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Résumé

Dans la société du 2le siécle, les citoyen-nes sont constamment en présence de
statistiques et de probabilités, qui font partie intégrante des approches scientifiques et
technologiques pour de nombreux savoirs enseignés au secondaire. Cependant, a notre
connaissance, il n’existe pas d’étude récente qui se soit intéressée aux contenus de
statistiques et probabilités des programmes de sciences et technologies du secondaire.
Nous proposons une analyse comparative de vingt programmes du secondaire en France
et au Québec selon une approche qualitative/interprétative selon une grille d’analyse
construite selon une démarche itérative. Au total nous avons identifié¢ cinq cent quatre-
vingt-un termes répartis en cinq catégories, en particulier ceux de I’analyse statistique,
de la mesure et I’incertitude ainsi que des probabilités. La variabilité d’ensemble est
assez forte et la présence des termes reliés aux différentes catégories varie fortement
selon les niveaux d’études considérés a la fois au Québec et en France. Notre analyse
pourrait témoigner, selon nous, d’une difficulté a lier les apprentissages en
mathématiques et en sciences et technologie.
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Introduction

Dans la société du 21° siecle, les citoyens sont constamment en présence de statistiques
dans les médias (traditionnels et sociaux) qui sont présentées pour apporter une certaine
crédibilité par rapport a ce qui est argumenté, conseillé et vendu (Ben-Zvi et Garfield, 2004).
Les probabilités occupent elles aussi une place importante dans la société, alors que la pensée
probabiliste est utile dans plusieurs spheres de professions (par exemple en médecine, en
météorologie, en biologie, en économie et en politique) et que des événements aléatoires
touchent I’individu au quotidien dans plusieurs activités sociales (par exemple dans les jeux, la
loterie et les sports) (Batanero et al., 2014).

La variabilité est aussi un ¢lément omniprésent dans les sciences et les stochastiques
(probabilités et statistique) permettent la modélisation et le traitement des données recueillies.
Dans le cadre scolaire, le développement récent du courant des STIM (Sciences, Technologies,
Ingénierie et Mathématiques) propose aussi de construire des liens entre les disciplines
respectives pour aborder des problémes ouverts, favorisant l'intérét et le développement de
nombreuses compétences recherchées au 21° siecle, et utilisant les approches statistiques pour
analyser les données produites (Margot & Kettler, 2019 ; Watson et al., 2020)Dans les
différents domaines scientifiques, Coquidé (2018) souligne aussi I’importance de la
conceptualisation de la notion de risque et de hasard et de la coordination entre les disciplines
pour réaliser une formation a I’incertitude, en particulier pour I’enseignement au lycée.

Cependant, au niveau des programmes scolaires, les notions de stochastiques sont
essentiellement abordées dans le cadre de la discipline des mathématiques, et leur place dans
I’enseignement en sciences et technologies n’a que peu été étudiée dans les recherches en
didactique. Cet article propose une analyse comparative France-Québec de la place des
contenus liés a la statistique et aux probabilités au sein des programmes d’enseignement des
sciences de niveau secondaire, qui représentent la forme explicite et formelle du curriculum
(Roegiers, 1997). Le choix de comparer ces deux curriculums francophones a notamment été
fait, car ils présentent une différence dans leur ancienneté. Les programmes du secondaire au
Québec sont parus entre 2006 et 2010 alors que les nouveaux programmes frangais datent de
2015 a 2019. On peut donc penser que la place des probabilités et de la statistique sera
potentiellement différente et donnera a voir une diversité d’intégration.
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Cadre conceptuel

Place de la statistique et des probabilités dans les sciences et
technologies ainsi que leur enseignement

La variabilité est inhérente a de nombreux systémes naturels et artificiels. Ceci a conduit
a intégrer des approches basées sur les stochastiques a la fois pour analyser les résultats obtenus
et pour les modéliser en sciences (Desrosicres, 2010). Ainsi, les sciences et technologies
impliquent la prise en compte de nombreux savoirs probabilistes et statistiques. Voici quelques
exemples en lien avec I’enseignement des sciences et technologies :

e En biologie, la théorie de 1’évolution et la modélisation des dynamiques de
populations reposent sur des mécanismes aléatoires de type probabiliste
(mutations génétiques, dérive génétique, etc.).

e En ¢épidémiologie, 1’idée de facteur de risque est utilisée pour désigner des
¢léments qui augmentent la probabilité que survienne une maladie ou un
probléme de santé (Coquidé et al., 2006).

e En physique et en chimie, I’incertitude de mesure et plus généralement la
métrologie et I’instrumentation sont des questions centrales pour toute
expérimentation (Magneron & Munier, 2008).

e Dans les systeémes d'ingénierie, il faut essayer de minimiser la variation des
variables d'entrée, car elles peuvent se propager dans un systéme, entrainant une
variation non souhaitée des sorties du systéme.

La statistique et les probabilités font donc partie intégrante des approches scientifiques
et technologiques pour de nombreux savoirs enseignés au secondaire. Cependant, dans le cadre
scolaire, leur intégration est essentiellement réalisée dans la discipline des mathématiques.

Place de la statistique et des probabilités dans les mathématiques
ainsi que leur enseignement

La statistique et les probabilités occupent une place importante (pas seulement chez les
mathématiciens et les actuaires), car elles permettent de donner un sens aux données et
d’analyser le risque (Borovenik & Kapadia, 2018). Grace a ces domaines mathématiques, nous
pouvons convertir une grande collection de nombres en informations trés précises. En effet, les
stochastiques permettent d’analyser, de décrire et modéliser de fagon prédictive certains
évenements futurs pour soutenir une prise de décision éclairée.

Les probabilités et la statistique sont essentiellement enseignées aux ¢€léves dans le
domaine des mathématiques. Au Québec, comme en font foi les documents ministériels,
I’enseignement des probabilités et de la statistique est prescrit tout au long de 1’école primaire
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(6-12 ans) et secondaire (12-17 ans). En France, cet enseignement débute beaucoup plus tard,
soit au cycle 4 (12-15 ans), et se poursuit jusqu’en terminale (18 ans). Plusieurs travaux en
didactique des probabilités, autant au Québec qu’en France, évoquent la pertinence d’avoir
recours a diverses approches probabilistes (théorique, fréquentielle et subjective) pour calculer
des probabilités, pour réaliser des essais et ainsi faire des liens avec la statistique, puis pour
développer une opinion probabiliste concernant le hasard et la chance (Homier et al., 2021 ;
Rolland, 2019). Pour la statistique, on trouve en France au niveau de I’enseignement secondaire
la statistique inférentielle : intervalles de fluctuations, intervalles de convenances, prise de
décision et logique des tests d'hypothése (Rolland, 2019). De plus, I’enseignement de la
statistique au Québec améne a travailler la moyenne, 1’écart-type, la variabilité, ’incertitude et
I’échantillonnage (Vermette, 2017). Enfin, la question du recueil des données et de leur
représentation est aussi abordée en statistique, que ce soit a ’aide d’un diagramme comme un
histogramme ou encore d’un tableau.

En somme, les contenus stochastiques dans les programmes de mathématiques en
France et au Québec partagent de nombreux aspects et semblent offrir un panorama
opérationnel pour penser les liens avec les disciplines scientifiques. Cependant, a notre
connaissance, il n’existe pas d’étude récente qui se soit intéressée aux contenus de statistique
et de probabilités des programmes de sciences et technologies du secondaire. Ces éléments
semblent pourtant nécessaires a connaitre pour envisager le développement d’approches
communes et 1’utilisation des notions stochastiques dans 1’enseignement en sciences. Ceci nous
a conduits a nous poser la question de recherche suivante : comment les programmes de
sciences et technologies en France et au Québec intégrent-ils les contenus de probabilités et de
statistique ?

Matériel et méthodes

De manicre a réaliser cette étude, nous avons constitué le corpus des programmes
analysés, puis nous avons mis en place une méthodologie d’analyse.

Constitution du corpus

Les vingt programmes analysés correspondent aux programmes de sciences pour
I’enseignement général au niveau secondaire en France et au Québec (Tableau 1). Pour les
programmes frangais, a partir de la classe de Seconde, seuls les programmes de SVT, de
physique-chimie et d’enseignement scientifique ont été considérés dans I’analyse.

. L Référence du programme
Zone Age Années Disciplines )
analysé

MELS, PFEQ premier

) 12-14 |let2 le 1 ST
Québec et2 (cycle 1) eycle (2005)
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MELS, PFEQ deuxiéme

3et4 le 2 ST
et (cycle2) cycle (2007)
PDA (ST-ST- MELS, PDA au secondaire
Jet4 le 2
ctd(eyele2) \grp (2010)
MELS, PFEQ deuxiéme
3et4 le 2 STE
et 4 (cycle2) cycle (2007)
MELS, PFEQ deuxi¢éme
3et4 le 2 ATS
et (cycle2) cycle (2007)
PDA (ST-ATS- |MELS, PDA au secondaire
Jet4 le 2
ctd(cyele2) \gpy (2010)
15-17
MELS, PFEQ deuxiéme
5 le 2 SE
(cycle 2) cycle (2007).
) MELS, PFEQ deuxi¢éme
5 le 2 Ph
(eycle2) ysique cycle (2007)
MELS, PDA dai
5 (cycle 2) PDA physique (2011 au secondatre
. MELS, PFEQ deuxi¢me
5 le 2 Ch
(cycle 2) e cycle (2007)
MELS, PDA dai
5 (cycle 2) PDA chimie o) au secondatre
BOEN spécial n° 11 du 26
12-15 |Cycle 4 PC-SVT-TECH speclain 11 AU
novembre 2015
pC BO §pécial n°1du22
janvier 2019
16 Seconde
BO spécial n° 1 du 22
SVT .
janvier 2019
France -
ENS SCIENT BO .spe01al n° 1 du 22
janvier 2019
B ccial n° 1 22
17 |Premiére PC BO special n® 1 du
janvier 2019
SVT BO spécial n° 1 du 22

janvier 2019
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B . ° .

ENS SCIENT O spécial n° 8 du 25 juillet
2019

18 Terminale PC BO spécial n° 8 du 25 juillet
2019

BO spécial n° 8 du 25 juillet
Vi 2019

Tableau 1 : Présentation des programmes et documents officiels analysés par disciplines et
niveau scolaire au Québec et en France (PDA : Progression des apprentissages ; ST : Science et
technologie ; STE : Science et technologie de I’environnement ; ATS : Applications technologiques et
scientifiques ; SE : Science de 1'environnement ; PC : Physique-Chimie ; SVT : Sciences de la Vie et
de la Terre ; TECH : Technologie ; ENS SCIENT : Enseignement Scientifique).

Méthodologie d’analyse

Pour I’analyse de programmes, nous avons mené une analyse qualitative/interprétative
(Savoie-Zajc, 2007). Plus particuliérement, notre analyse repose sur une étude épistémologique
des notions de probabilités et de statistique dans les programmes officiels de sciences et de
technologie en France et au Québec. Il est nécessaire de bien clarifier les choix réalisés pour
lever d’éventuelles ambiguités liées a ce processus d’encodage (Allard-Poesi, 2003). Apres le
recueil des programmes officiels de sciences et technologies du secondaire en France et au
Québec et la préparation de ces données, une analyse systématique de la présence de termes en
lien avec les probabilités et la statistique a été réalisée dans 1’ensemble des programmes du
corpus (Tableau 1). La grille d’analyse a été construite selon une démarche itérative en répétant
quatre fois le processus suivant :

o Réunion entre les chercheurs impliqués pour déterminer des termes a
rechercher et ajuster les criteres d’inclusion et d’exclusion selon les
connaissances théoriques et les lectures des programmes réalisées. Les thémes
et catégories associés a chaque terme ont aussi ¢té discutés.

e Recherche dans les programmes a ét¢ effectuée selon la grille de recherche et les
phrases contenant les termes recherchés ont été lues pour identifier le sens des
mots utilisés et le contexte. Des notes ont été prises pour les cas qui devaient
étre discutés lors de la réunion suivante.

Au terme de cette démarche, les termes retenus ont été regroupés en dix-neuf thémes et
cinq grandes catégories pour produire la grille finale (Tableau 2).

Catégories Théme Termes Termes exclus
recherchés
PROBABILITES Essai Essai (mot seul) /

essai-erreur
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Aléatoire Aléatoire /| Aléatoire (selon le contexte)
aléatoirement  /
aléa

Probabilité Probabilité /
équiprobable  /
probable /
probabiliste

Hasard Hasard Hasard (selon le contexte)

Chance Chance

ANALYSES Statistique Statistique Statistique (selon le contexte)
STATISTIQUES
Q Données Donnée /| Donnée (sens de verbe)

données initiales

Echantillon/ Echantillon /

Echantillonnage échantillonnage

REPRESENTATIONS| Histogramme Histogramme
DES DONNEES . : .

Diagramme Diagramme Diagramme de phase /
diagramme de niveaux d’énergie /
diagramme (selon le contexte)

Courbe Courbe Courbe comme qualificatif (fil
courbe/fléche courbe)

Tableau Tableau / tableur | Tableau périodique / tableau
d’avancement / tableau du
programme

Régression/ Régression / Régression (au sens géologique...)

Corrélation corrélation /

correlé
POSITION ET Moyenne Moyenne Température moyenne / agitation
DISPERSION moyenne / distance moyenne /
densité moyenne / puissance
moyenne / vitesse moyenne /
oreille moyenne

Ecart—type Ecart—type

Variabilité Variabilité Variabilité génétique

INCERTITUDE ; ; . Y ;

Incertitude Incertitude / Certain (adjectif indéfini)

incertain / certain
(adjectif au sens

10
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de certitude) /
certitude

Incertitude-type | Incertitude-type

Erreur Erreur

Tableau 2 : Termes recherchés et termes exclus pour 1’analyse des programmes
selon les thémes retenus (et leurs catégories)

Résultats

Nous présentons maintenant I’analyse d’ensemble et I’analyse détaillée découlant de la
démarche itérative.

Analyse d’ensemble

Au total, cinq cent quatre-vingt-un termes ont ét¢ dénombrés. L’analyse d’ensemble des
5 principales catégories recherchées dans I’ensemble des programmes permet de voir la trés
forte présence des ¢léments liés a I’analyse statistique qui représente plus de 50 % des termes
identifiés (Figure 1). On y trouve également une représentation importante des termes liés a la
mesure et a I’incertitude (27%). La catégorie des probabilités est moins représentée (11%), mais
constitue parfois une part importante comme dans le programme d’enseignement scientifique
de Terminale et de SVT de Seconde en France. Les autres catégories (représentation des
données, position et dispersion) sont moins représentées et en particulier les paramétres de
position et de dispersion ne représentent qu’environ 3% des termes. La variabilité d’ensemble
est assez forte et la présence des termes reliés aux différentes catégories varie fortement selon
les niveaux d’études considérés a la fois au Québec et en France.

11
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Figure 1 : Fréquence relative des cinq catégories dans les programmes au Québec et en

France(voir Tableau 1 pour les acronymes)

Analyse détaillée

L’analyse détaillée des trois principales catégories (Tableau 3) permet de faire ressortir
plusieurs ¢léments :

e Probabilités : Les termes utilisés sont trés différents entre les programmes
québécois (essai et chance) et francais (hasard, aléatoire et probabilité). Les
termes liés a cette catégorie sont trés peu utilisés dans les enseignements dédiés
a la physique et a la chimie. Le terme probabilité présente aussi une situation
intéressante au sein des programmes francgais puisque ce terme est treés peu utilisé
sauf pour la classe de Terminale en enseignement scientifique ou il est présent
treize fois parmi les cinquante-sept termes.

e Analyses statistiques : Au Québec et en France, la plupart des termes utilisés
dans cette catégorie se réferent aux données, mais le terme statistique reste trés
peu utilisé. Concernant les termes d’échantillon et d’échantillonnage, leur
présence est faible sauf en physique-chimie en classe de seconde et surtout pour
la classe de Terminale en enseignement scientifique ou il est présent treize fois
parmi les cinquate-sept termes.

12
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e Mesure et incertitude : On constate la place particuliére qu’occupe le terme
erreur dans les programmes québécois. Ce terme est en effet présent de maniére
beaucoup plus importante dans 1I’ensemble des programmes du Québec que dans
les programmes frangais. Le terme « variabilité » est trés peu présent sauf en
SVT en classe de seconde. Il faut enfin signaler la place trés particuliere de la
physique et de la chimie pour cette catégorie. C’est en effet uniquement dans
cette matiere qu’on rencontre les termes d’incertitude, d’incertitude-type et
d’écart-type en particulier dans les classes de Premicre et de Terminale.

Québec France
1 Cycl
e 2e cycle yele Seconde Premiére Terminale
cycle 4
PDA PDA pC
Sec. | _|(ST- ST- ) . ) ENS ENS
T TE(AT E|Ph, PDA|Ch PDAJSVT- |PC[SVT PC|SVT PC|SVT]
12 S St S S ATS- S ysique Chimie S C|S SCIENT C|S SCIENT C|S
TECH
STE) SE)
S |5 0 4 5 0|0 0 0 0 0 4 o 0 0 0o 0 0 0] 0
010 0 (U] 0|0 0 0 1 0 0 0 4 1 0] 3 2 310
PROBABILITES 010] 0O 0 0 010 1 0 0 0 0 0] 0 0 0 2 2
010 0 (U] 0|0 0 0 0 0 0 0 2 0 0] 0 1
1 10| 2 0 1 2 10 0 0 0 0 0 0] 0 0 0o 0 0 0] 0
Statistique 0O (1] 0] 1]1 0|1 0 0 0 0 4 (1] 1 1 212 2 201
ANALYSE| [Données ‘ 12 13 13 14
STATISTIQUES|H
Echantill
S On Ao lal s ] 2|3
[Echantillonage
Variabilité 010] 0O 0 0 0

Incertitude 0101 010710 0
MESURE E

INCERTITUDE]Incertitude 0 10| 0O 010 0

Tableau 3 : Nombre de termes dénombrés (avec gradation de niveaux de gris) pour [’analyse
des programmes. (voir légende du Tableau 1 pour les acronymes)

Discussion et conclusion

L’analyse réalisée met en évidence une grande variabilité dans la présence des termes
liés a la statistique et aux probabilités a la fois en France et au Québec. D une maniere générale,
on constate la trés forte présence du terme « Données » ce qui semble correspondre au statut
des sciences expérimentales et des technologies qui utilisent différentes données comme le
mentionnent les extraits suivants issus des programmes frangais et québécois : « Distinguer sur
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un document des données relevant du climat d’une part, de la météorologie d’autre part »
(M.EN. 2019, p. 6) Terminale ES ; « Le montage expérimental qu’il vous appartient de réaliser
et les données recueillies doivent permettre d’étudier le mouvement de la bille pendant sa
chute. » (MELS, PFEQ deuxiéme cycle, 2007, p.34).

Nous notons aussi une quasi-absence des themes de moyenne et d’écart-type, alors que
les mesures de tendance centrale et de dispersion sont importantes a développer et faciles a
mettre en lien avec des concepts en sciences. Cela pourrait témoigner, selon nous, d’une
difficulté a lier les apprentissages en mathématiques a ceux en sciences et technologies.

Concernant la catégorie des mesures et incertitudes, il nous apparait nécessaire de
distinguer des ¢éléments différents selon les disciplines scientifiques :

e Au sein des disciplines de la physique et de la chimie, I’analyse lexicale des
programmes a révélé une situation qui peut paraitre paradoxale. D’une part, une
trés forte présence de termes en lien avec I’erreur (Québec), I’incertitude
(Québec et France) et ’incertitude-type (France). D’autre part, on constate la
quasi-absence des termes de position, de dispersion et de représentation des
données. Bien que fortement liés a une réflexion sur la variabilité aléatoire et a
la notion d’écart-type, ces termes recouvrent parfois la notion d’écart-type et
parfois une approche plus expérimentale qui se centre sur la précision des
appareils de mesure (Chesnais & Munier, 2015). En physique, la notion
d’incertitude-type (France) recouvre une vision de I’erreur qui intégre a la fois
I’erreur de mesure aléatoire (comme en mathématiques) et I’erreur systématique
1ié I’appareil de mesure ou a son utilisation. Ceci provient du fait que la mesure
occupe une place centrale dans 1I’enseignement de ces disciplines.

e En France, en Seconde au sein des SVT, on retrouve un autre terme utilisé de
manicre importante : celui de variabilité. Ainsi, dans la partie du programme
concernant « La Terre, la vie et ’organisation du vivant. L’organisation
fonctionnelle du vivant - Les échelles de la biodiversité », il est mentionné « la
variabilit¢ de I’ADN », «la variabilit¢ phénotypique » et «la variabilité
allélique ». Les SVT mobilisent le terme variabilité dans un sens différent de
celui des mathématiques puisqu’il ne s’agit pas ici de variabilité aléatoire, mais
bien de la variabilité moléculaire a I’origine de la diversité du vivant.

Ces exemples montrent la complexité de penser ’articulation entre les approches
mathématiques et scientifiques, car les termes ne sont pas toujours utilisés dans le méme sens.
Il convient de demeurer prudent envers les glissements des termes comme incertitude ou
variabilité provenant des documents ministériels, tout comme Thibault et Martin (2018) I’ont
souligné par rapport aux glissements liés aux probabilités. Il faudrait d’ailleurs repenser la
formation des enseignant-es en ce sens, car ces concepts sont complexes et porteurs de
raisonnements divers qui pourraient étre approfondis (Vermette, 2017).

Enfin, pour ce qui concerne les approches probabilistes largement développées dans le
cadre des enseignements de mathématiques, on constate une quasi-absence dans la plupart des
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programmes scientifiques et technologiques analysés au Québec et en France. Il existe

cependant une exception, le programme d’enseignement scientifique de la classe de Terminale

en France (BO spécial n® 8 du 25 juillet 2019). qui semble apporter des spécificités

intéressantes. Cet enseignement apparu en 2019 intégre sciences et mathématiques et se

rapproche du courant STIM (science, technologie, ingénierie, mathématiques). On y retrouve

une présentation des approches probabilistes qui sont liées aux approches mathématiques

comme le montrent ces extraits :

« Le mod¢le mathématique de Hardy-Weinberg utilise la théorie des probabilités
pour décrire le phénoméne aléatoire de transmission des alléles dans une
population. » (BO spécial n°® 8 du 25 juillet 2019, p. 15).

« L’inférence bayésienne est une méthode de calcul de probabilités de causes a
partir des probabilités de leurs effets ». (BO spécial n® 8 du 25 juillet 2019,
p. 19).

« Le mod¢le mathématique de Hardy-Weinberg utilise la théorie des probabilités
pour décrire le phénoméne aléatoire de transmission des alléles dans une
population. En assimilant les probabilités a des fréquences pour des effectifs de
grande taille (loi des grands nombres), » BO spécial n° 8 du 25 juillet 2019,
p. 15).

« Produire une démonstration mathématique ou un calcul sur tableur ou un
programme en Python pour prouver ou constater que les probabilités des

génotypes sont constantes a partir de la seconde génération (modele de Hardy-
Weinberg). » BO spécial n° 8 du 25 juillet 2019, p. 15).

Ce programme semble donc constituer une situation particuliére en termes de liens

possibles entre des notions scientifiques et mathématiques au sein des programmes analysés. Il

faut cependant rester trés prudent sur I’opérationnalisation réalisée et il conviendrait de mener

des études complémentaires pour mieux comprendre comment ceci se traduit dans le cadre de

la mise en place de cet enseignement scientifique au sein différents établissements scolaires.
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Adaptation des approches
pédagogiques : regard croisé sur la
mise en ceuvre des savoirs par les
protagonistes en situation de travail

Demoussa Eugénie (1)
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Résumé

Dans le cadre d’une intervention recherche menée en milieu professionnel avec le
collectif des volontaires des enseignants novices et leurs formateurs du centre et tuteurs
ou maitres formateurs en situation de travail dans différents pays, en se servant du
dispositif d’auto confrontation simples (Clot & Faita, 2000) et des confrontations
collectives (Falzon, 2013) lors des différents stages. Le regard croisé¢ de ces divers
milieux en Afrique Subsaharienne et en France sur I’utilisation d’objets d’apprentissage
par ces derniers questionne ou requestionne la mise en ceuvre des approches en situation
d’enseignement et de formation et par conséquent le mode d’appropriation par les
bénéficiaires. Nos observations révelent diverses interprétations des référentiels de
formation ou du curriculum concernant les approches ou concepts, notions a I’exemple
de I’ Approche par Compétence.

Mots clés

Enseignant novice ; compétences ; alternance en formation ; référentiel de formation
curriculum ; analyse de 1’activité.

Introduction

Des nombreuses évolutions sont constatées dans la formulation des curriculums ces
dernieres années comme le cas de I’Approche par les compétences observées dans la plupart
des pays et particuliérement en France et en Afrique Subsaharienne pour le cas de notre étude.
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Le dispositif d’observation mis en place au cours de notre intervention avait pour
objectif d’examiner le développement des compétences des enseignants débutants dans le cadre
des formations en alternance lors des stages. Il s’agit de regarder les enseignants novices (EN)
en situation réelle d’enseignement, puis en situation d’entretien conseil avec leur tuteurs et
formateurs du centre. Ainsi, ces modes d’objets d’enseignement - apprentissage tendent a
interroger la mise en ceuvre de la prescription et du genre professionnel dans ces situations de
formation et d’apprentissage.

De ce fait, comment se développent les pratiques d’enseignement en tenant compte des
approches du point de vue de la structuration disciplinaire des savoirs enseignés ? Quels
dispositifs de formation pour répondre aux injonctions institutionnelles concernant le traitement
des objets émergents ? Comment les approches méthodologiques sont-elles mises en ceuvre ou
interprétée par ces derniers aujourd’hui dans ces pays du point de vue des évolutions
curriculaires a I’exemple du travail de groupe selon I’ Approche Par les Compétences (APC) ?

Dans un premier temps, nous présentons le cadre théorique et la démarche
méthodologique de 1’étude sur les auto-confrontations simples et les confrontations collectives
afin de comprendre les arguments ou les situations épistémologiques qui nous ont conduit aux
analyses selon la clinique de I’activité. Dans un deuxiéme temps les différentes interprétations
du travail en groupe dans chaque pays. Puis, une petite comparaison des procédés, savoirs,
savoirs faire, savoir étre professionnel des différents protagonistes et leur prise de conscience
dans les maniéres de faire et de dire des approches. Enfin la discussion et conclusion.

L’introduction veillera a présenter le lien de la communication avec ’axe thématique
du colloque (ou avec la thématique du symposium) dans lequel elle s’insére. Elle situera
¢galement brievement le propos en lien avec I’approche comparatiste en didactique.

Cadre théorique et démarche méthodologique de I'étude

Certaines observations de notre dispositif de formation concernant les protagonistes lors
des stages pratiques et en responsabilité dans les écoles du premier degré en France nous ont
amen¢ a interroger la mise en ceuvre des approches pédagogiques ou I’utilisation du référentiel
et ou curriculum selon les pays et particuliecrement au Sénégal et au Gabon.

Cet article s’inscrit dans le programme de DEPSAC (Développement professionnel :
Savoir ; Activité ; Contextes) qui prolonge le paradigme de recherche de I’ancienne équipe
ERGAPE (Ergonomie de 1’Activité des Professionnels de I’Education) et succede au
programme CLAEF (Clinique de I’ Activité¢ en Education et Formation) et en intégrant aussi le
programme ODE (Organisateur Didactique et Ergonomique) d’ADEF UR 4671. Ce programme
(DéPSAC) s’intéresse au développement professionnel continu et réflexifs des étudiants,
enseignants, formateurs et professionnels de I’Education en croisant les regards sur la clinique
de I’activité, I’Ergonomie, la didactique et la Sociologie en se focalisant sur 1’étude de leur
activité et de la co construction des savoirs de métier en contexte.
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Les objectifs du programme sont multiples, mais dans le cas de nos observations, il
s’agit d’étudier les conditions et mécanismes des protagonismes engagés au cours de
I’intervention recherche, d’analyser et développer les dispositifs d’enseignement et de
formation en lien avec les apprentissages des ¢léves ou des formés. Puis comprendre les
conditions d’efficacité et d’efficience des dispositifs afin d’envisager leur développement.

Nous avons observé les volontaires en situation réelle de travail, puis en entretien
individuel et collectif en formation initiale pour le cas des enseignants novices (EN) et
formation continue pour le cas des maitres formateurs (MF) ou tuteurs et formateurs du centre
(FC) dans le cadre de I’encadrement lors des stages.

Les recherches menées dans ce programme s’inscrivent dans les orientations théoriques
pluridisciplinaires et ancrée dans la pratique. Nous nous intéressons au processus de
développement professionnel en interrogeant les articulations entre les différentes approches
convoquées notamment didactique et ergonomique pour le cas de cette étude.

Approche ergonomique repose sur une attention de la population concernée par les
dispositifs techniques et organisationnels et en cela elle s’oppose a 1’approche taylorienne
(Wisner & Marcellin, 1975). Celle-ci considére que la construction et la mise en ceuvre des
compétences se traduisent par des modalités de régulation des situations de travail.

Approche comparatiste se situe dans le prolongement des études menées dans les
différentes didactiques disciplinaires. Celle-ci investigue les processus d’enseignement et
d’apprentissage en s’intéressant au fonctionnement des systémes didactiques a partir d’un point
de vue ayant pour relation savoir, professeur et éléves (Venturini & Amade Escot, 2008).

Le développement du professionnel repose sur I’hypothése selon laquelle le
développement du pouvoir d’agir des acteurs s’enracine dans la co-construction des savoirs
(enseignés, de métier) en lien avec le processus réflexif sollicité dans un contexte spécifique.

Le cadre théorique du programme construit I’objet avec sa source c’est-a-dire des
questions professionnelles, développement professionnel comme pour le cas de notre étude sur
le développement de 1’activité des EN en situation réelle de travail en nous inscrivant sur champ
de I’ergonomie et de la clinique de I’activité. Notre analyse se situe dans les fondements
théoriques et épistémologique de 1’approche historico culturelle selon Vygotski (1997, 2003).

Pour Vygotski, les outils psychologiques fournis par 1’histoire et la culture sont les
moyens de médiation dans le sens de leur réorganisation des fonctions mentales. Il considere
que le langage est un médiateur important dans le cas de I’importation des techniques ou des
méthodologies pour des pays en voie de développement pour comprendre les logiques de
conception (Wisner, 1997). Nous pouvons le constater dans le cas de I’Approche par les
Compétences (APC) dans notre dispositif d’observation au cours de notre intervention.
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Cadre méthodologique et dispositif d’observation

La démarche mis en ceuvre est celle des entretiens d’auto confrontations simples et des
confrontations collectives.

L’approche ergonomique a été mis en ceuvre (Clot & Faita, 2000 ; Faita & Saujat, 2010)
comme moyen de développement et de réactualisation des compromis (Daniellou, 2004). Notre
recherche s’appuie sur la clinique de I’activité qui repose sur la mise en ceuvre des auto
confrontations (Clot & Faita, 2000 ; Faita & Saujat, 2010) et des confrontations collectives
(Falzon, 2013). Dans I’optique d’amener les acteurs a la prise de conscience de leur savoir-
faire, au développement des connaissances individuelles et collectives et de susciter une
controverse entre les protagonistes. Il s’agit des enseignants novices (EN) observés en situation
d’enseignement, puis en situation d’entretien conseil ou situation de formation avec leurs
formateurs du centre (FC) et tuteurs ou maitres formateur (MF). Suivi des entretiens d’auto
confrontation et des confrontations collectives. De toute ces observations, nous nous intéressons
ici aux situations de développement des acteurs dans leur maniére d’interpréter I’ Approche par
les Compétences en situation de formation selon les pays a I’exemple du travail en groupe.
Voici quelques extraits de dialogue au Gabon et au Sénégal.

Interprétation de I’Approche par compétence au Gabon

Tour de parole Propos et/ou description

192 Parole de I’enseignant formateur :

FIPN : C’¢était ca, donc la lecon a été bien faite. Maintenant par
rapport aux points qu’on peut améliorer, prochainement vous pouvez
méme travailler en groupe. Hein comme c’est une grande classe c'est-
a-dire cercle deux (2), vous pouvez travailler en groupe. Est-ce que
vous voyez, pour mettre a profit le matériel c'est-a-dire si chacun a sa
feuille. Bien siir en groupe, donc le rapporteur 1a ou bien I’équerre ou
bien le compas plusieurs personnes peuvent utiliser dans la classe. Il
faut privilégier le travail en groupe. J’ai déja parlé du matériel. Vous
pouvez apporter hein ce que tu peux aussi améliorer par rapport a la
représentation c'est-a-dire faut faire la relation. Ils ont dessiné ils ont
tracé le cercle sur la feuille avec le matériel. Quand tu passes dans le
livre il faut identifier le livre, tu n’as pas fait. Hein tu fais identifier,
tu fais la relation « regardez ce que vous avez tracé sur la feuille, est
ce que c’est pareil ? » ils vont dire « oui c’est aussi un cercle ».

« Non c’est pas un cercle c’est un peu étiré ». Tu vois 13, c’est ... ¢ca
devait étre plus facile pour identifier le centre. La tu as vu ils ont un
peu hésité par rapport aux critéres parce que tu n’as pas fait la
relation de prendre ce que tu as fait pratiquement, et ce qui est sur le
livre. Tu vois ¢’était un peu ¢a. Et les notions du jour, il faut les
mettre en évidence. Donc le point, le centre il fallait le mettre en
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rouge. Hein soit une autre couleur pour le rayon. Hein et une couleur
pour le centre parce que ¢a doit vibrer pour que ¢a fixe, ¢a doit rester
la dans le quotient des enfants. Hein et faire répéter faire répéter
montrez « qu’est-ce qu’on a vu en rouge la-bas ? » « C’est le centre »
« qu’est-ce qu’on a vu en bleu ? ». Parce que a la maison c’est pas
évident qu’ils vont étudier. Est ce qu’ils étudient méme les lecons la ?
C’est pas évident donc il faut les faire répéter par rapport a ... et il
faut faire un effort sur le temps. Le temps, parce que le pré requis tu
as quand méme mis du temps par rapport au pré requis. C’est vrai
que tu es rentré dedans direct dans la legon. Les pré requis ne doivent
pas prendre beaucoup de temps si ¢a doit prendre du temps. Sinon
c’est dix minutes sinon vingt minutes pour quinze minutes c’est un
peu trop.

193 Parole de 1’éléve maitre n°1

EN1 : Oui Madame !
Tableau n°1 : extrait de verbatim sur I’interprétation des approches au Gabon (Demoussa,
2019)

Il s’agit d’une legon de mathématiques notamment le cercle en classe du CM1 présentée
par un enseignant novice (EN1) au Gabon et observé par ses encadreurs. Cet extrait présente
ENI1 en entretien conseil avec la formatrice (Inspecteur). Cette derniere analyse la prestation du
novice et lui recommande le travail en groupe pour les prochaines séances dans une telle
activité. EN1 dit oui a I’instant sans comprendre dans quel contexte il doit utiliser le travail en
groupe. Mais, au de la co analyse sur son activité face au chercheur et lors des confrontations
collectives avec ses collegues, il semble se rendre compte qu’il aurait pu tenter de comprendre
dans quel contexte 'utiliser. En effet, I’entretien d’auto-confrontation simple va susciter une
prise de conscience de son activité (tableau2) : Voila un extrait de dialogue entre EN1 et le
chercheur :

Tour de Parole Propos et ou/ Descriptions

Parole du chercheur

342
CH : En fait elle dit ### on vous demande de travailler en groupe ...
Parole de I’¢éléve maitre n°1

343
EN1 : Oui oui

344 CH : Donc 13, vous avez essay¢ de voir vous-méme vos erreurs par
rapport a ce qu’elle disait de ¢a ?
ENI : Bon c’est discutable, elle a dit il fallait travailler en groupe.

345 Moi je me dis, la reproduction, on voudrait que les enfants, que
chaque enfant arrive a reproduire. Parce qu’ici le travail en groupe a
sa place ? Moi je ne pense pas parce que nous sommes dans la
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reproduction d’un cercle, ¢a peut se faire individuellement. Chaque
enfant doit normalement reproduire un cercle.

CH : Pourquoi vous n’avez pas posé la question ### lorsqu’elle était
346 en train de vous faire la remarque ? Vous dites le respect, mais pas
### j’ai dl entendre, vous avez dit merci tout a I’heure.

EN1 : Non merci, c’est dans le travail de, eclle a donné d’autres

347 . .
consignes, des consignes ...
348 CH : Donc sur ce point vous n’étiez pas d’accord ?
ENI : Non, sur ce point je me rends compte grace a la vidéo. C’est
une remarque aussi qu’il faudrait normalement réagir. Parce qu’elle
349 m’a parlé du travail en groupe. Les enfants sont déja, c’est une
grande classe. Donc il fallait travailler avec les enfants de maniére
### honnétement.
Parole ¢éléve maitre 3
350 EN3 : Il faut aussi avouer que le savoir qu’il avait ne le permettait

pas de faire le travail de groupe.

Tableau n°2 : Extraits de verbatim sur I’entretien entre le chercheur et les éléves maitres suite a la
situation de formation de EN1

Comment les enseignants débutants interpretent le conseil de la formatrice et dans quel
contexte ? S’agit-il de 1’enseignement sur I’ Approche par les compétences que la formatrice
tente de transmettre aux enseignants ? Comment les EN et les anciens s’approprient cette
approche ?

Interprétation de ’Approche par Compétence au Sénégal

Il s’agit d’une confrontation collective entre les enseignants novices (EN) dont celui qui
a présenté la séance en francais en classe de CEI1 face a ses encadreurs dans I’extrait suivant.
Le formateur tente de faire approprier I’approche pédagogique sur le travail en groupe en le
nuangant avec I’ Approche par les Compétences (APC).

Tour de Parole Propos et ou/ Descriptions

Parole de 1’éléve maitre

EN M : La critique de Madame Ndiaye est une critique qui est

536 unanime pour tous les stagiaires qui étaient présents. Vraiment c’est
une réalité dans la mesure ou la révision devrait durer cinq minutes,
moi j’ai voulu prendre en charge toute les choses, la révision, les
acquisitions méme antérieures de la legon, puis faire la partie orale,
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puis la partie écrite. C’est ¢a-la qui a fait que j’ai un peu tiré en
longueur. C’est donc une remarque bien pertinente.

Parole du formateur

FC : Attendez, c’est tellement intéressant que c’est un probléme
qu’on avait déja soulevé méme lorsqu’ils étaient dans les classes. On
perdait beaucoup de temps, donc un probléme récurrent qui revient.
On ne peut pas distribuer le temps, par rapport a la legon, il y a des
ficelles. Et j’en profite, vous étes venu, vous allez le garder. Il y a des
ficelles, le PLM. Et pour le PLM, il faut une organisation. Les plus
petits devant et en escalier, les plus grands ... comme ¢a d’un seul
coup d’ceil sans que le maitre entre dans les rangées « baissez ceux
qui n’ont pas trouvé ». Si c’est le contraire et il trouve que beaucoup
n’ont pas trouvé et il dit a ceux qui n’ont pas trouvé de baisser et il
fait corriger au tableau. On rectifie et ils relévent encore I’ardoise
corrigée. Et ce n’est possible que lorsque c’est frontal. Il ne faut pas
qu’on dise travail de groupe parce que I’ Approche par les
compétences vous apprend oui le travail de groupe, c’est des

537 techniques par alternative. C’est bien mais lorsqu’on n’a seulement
besoin de matériel qu’on n’a pas et qu’on veut examiner, on examine
en groupe. Et le travail en groupe c¢’est six personnes au maxi cinq et
vous avez une classe de soixante éléves. Donc 1’idéal est d’avoir dix
groupes de six et vous ne pouvez pas controler 1I’exactitude du travail
de chacun. ... Et s’il n’y pas ’occasion de controler le travail de
chacun, voila cela serait agrée par une élite et les autres ne
comprennent pas. Donc il faut alterner le travail de groupe et travail
individuel ou de chacun. Donc je vous conseille dans une classe de
laisser frontalement comme ¢a, et lorsqu’on veut faire un travail de
groupe a I’occasion peut étre arranger les groupes et les tables
comme il faut. Et j’ai méme une ficelle, par exemple si c’est le
groupe de quatre, le groupe qui est devant se retourne, et si c’est les
groupes de dix, on leur dit de se déplacer autour. Et si vous laissez les
tables comme ¢a, on vous dira que c’est de I’innovation pédagogique,
mais le tableau est 1a et ils risquent d’avoir le torticolis, les deux qui
sont devant et les autres risquent d’avoir mal au cou, voila.

Tableau n°3 : Extrait de verbatims du dialogue entre le formateur et 1I’éléve maitre suite a la
prestation du novice au Sénégal.

Dans cet extrait, le formateur explique ¢galement I’emplacement des tables lors de la
mise en place du travail en groupe et comment équilibrer les groupes. Il explique aussi que le
travail de groupe peut étre utile en cas d’insuffisance du matériel afin de permettre a I’ensemble
des ¢leves a la manipulation des objets et ’appropriation de la notion. C’est sans doute la
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pratique de I’ Approche par les compétences selon le formateur. Notons que les fautes pergues
dans ces extraits de dialogue sont liées au langage des protagonistes. C’est ainsi que nous
pouvons recenser les besoins et amener les acteurs au développement professionnel.

Approche comparative dans la manieére d’interpréter les approches au Gabon et au Sénégal

Selon les extraits de dialogue ci-dessus observés dans les deux pays sur le cas du travail
en groupe. Nous constatons qu’au Gabon, bien que I’ Approche par les compétences (APC) soit
en mode, la formatrice ne semble pas avoir été explicite aupres des enseignants sur 1’exemple
du travail en groupe. S’agit-il d’une recommandation de ’APC en cas du matériel insuffisant
ou bien d’utiliser le travail en groupe fréquemment selon I’APC comme approche a la mode ?
Ce manque d’éclairage par la formatrice laisse les novices dans le questionnement qui peuvent
aller dans tous les sens.

Or, le formateur du Sénégal prend la peine de nuancer ou différencier le travail en
groupe comme approche et I’APC dans les cas ou on peut utiliser le travail en groupe. Puis dans
le cas d’insuffisance du matériel. En fait, la transmission et I’appropriation des approches ou
des savoirs dépend de I’interprétation des protagonistes par rapport aux différents contextes.
Prenons le cas des importations des techniques et méthodologies dans les pays sous-développés
et ou en voie de développement.

Importation des approches méthodologiques et leurs influences en Afrique Subsaharienne

Pourtant, selon I’histoire de la colonisation, le référentiel de formation des enseignants
¢tait construit sur le modele du tutorat en reposant sur 1’écart entre la théorie et la pratique. L’un
des objectifs de la formation était I’importation des méthodes et valeurs idéologiques de
I’Europe sans remise en cause de celles-ci. Cette vision peut-elle impacter la formation des
enseignants en Afrique Subsaharienne ? Dans quelle condition ?

Cependant, quelques études (Makaya, 2014 ; Maniere, 2010) montrent que les systémes
de formation en Afrique ont des difficultés a développer la formation initiale des enseignants
qui pourrait étre liée a I’inadaptation des référentiels des compétences ou des approches
pédagogiques inspirées du modele frangais comme le cas du Gabon et du Sénégal (Demoussa,
2019).

11 s’agit des origines des difficultés de ces méthodes ou approches, selon Wisner (1997),
qui ne doivent pas étre recherchées uniquement dans les caractéristiques générales de I’homme
individuel, mais aussi dans les aspects sociaux, économiques, géographiques, historiques,
anthropologiques de la situation d’une part. Et d’autre part, ces aspects ne doivent pas étre
considérés seulement dans la situation du pays d’importation, mais aussi dans les
caractéristiques du pays d’exportation du dispositif technique. En fait, ces approches
méthodologiques importées dans la formation et les situations d’enseignement doivent tenir
compte des contextes du pays d’origine et d’importation. On peut noter aussi les savoir étre
professionnels et les valeurs culturelles des acteurs selon les pays.

25



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

Difficulté des mises en ceuvre des méthodes pédagogiques

Les difficultés de mise en ceuvre technique sont liées a 1’absence des conditions matérielles
nécessaires au fonctionnement, comme dans le cas de I’APC dans les pays de I’Afrique
subsaharienne (Davin & Thiam, 2017). On peut noter également la question de la qualité (Aw,
1989) qui est souvent li¢e a la dégradation du dispositif technique qui peut s’expliquer par le
manque d’information des autorités sur le dispositif technique (Demoussa, 2019). Aussi,
certaines études révelent que les conceptions des compétences varient selon les pays et cela
explique les différences des contextes économiques, sociaux et culturels (Chnane -Davin &
Thiam cité par Anderson-Levitt, Bonnéry & Fichtner (2017)).

Conclusion

Nous pensons que le fait pour les futurs enseignants et les éléves de ne pas pouvoir
remettre en cause leur enseignement rend 1’action pédagogique inefficace si nous considérons
la capacité d’agir du sujet selon son degré de compréhension comme 1’explique Vygotski.
Pourtant cette question avait amené I’administration coloniale a prendre la décision de travailler
avec les autochtones afin de tenir compte des besoins locaux, mais la question demeure.

Les résultats de cette étude permettent de mettre en évidence un espace de pratique
réflexive des EN sur la démarche méthodologique ou stratégie d’apprentissage ou méthode
pédagogique qui pourrait aider les futurs enseignants a I’atteinte des objectifs. Notre étude
montre dans la controverse professionnelle, 1’auto-confrontation et dans le retour au collectif
que c’est dans les tensions et contradictions, et la recherche des significations des objets ou
situations en rapport avec la nature ou I’environnement, et le rapport entre la formation
théorique et D’expérience professionnelle de terrain voire 1’interdisciplinarité, que les
professionnels découvrent de nouvelles mani¢res de faire et réorganisent leur action
pédagogique a travers les outils.

Pour Brunel, les limites du développement intellectuel de I’homme dépendent, sans
doute de la maniére dont une culture aide un individu a prendre conscience du potentiel
intellectuel qu’il peut posséder (Delasalle & Martin, 2014). Les résultats de cette étude montrent
que la transmission des approches pédagogiques comme 1’APC semble encore floue car les
acteurs font de I’amalgame comme nous le constatons dans les extraits du Gabon et dans les
situations d’enseignement du Sénégal (Demoussa, 2019).

Nos résultats rejoignent certaines recherches comme celle de Bibana (2017) qui révelent
une bonne compréhension de I’APC de la part des enseignants, mais le fonctionnement est
inefficace pour plusieurs raisons, a savoir: les effectifs pléthoriques, la formation des
enseignants comme le souligne aussi Makaya (2014), les manuels scolaires, le matériel
didactique et pédagogique, la prise en compte de 1’¢éléve et I’implication des parents dans
I’accompagnement du cursus scolaire. Nous pouvons le constater dans notre dispositif car on
peut repérer les plaintes des acteurs dans les dialogues et particuliérement chez les EN lors des
confrontations collectives au Sénégal et au Gabon.
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Le frangais transversal : un probleme
de configuration disciplinaire et/ou de
relation aux autres disciplines ? Une
question essentiellement comparatiste

Dias-Chiaruttini Ana(")
(1) EFTS, Université Toulouse Jean-Jaurés — France

Résumé

La réflexion porte sur le statut du francais comme discipline transversale, sur
I’émergence de cette notion et sur ce que cela entraine comme dialogue possible ou
impossible avec les autres disciplines scolaires. Considérant que le projet comparatiste
en didactiques est précisément responsable des dialogues croisés entre les disciplines de
recherches et entre les disciplines scolaires, plusieurs concepts sont convoqués pour
penser ce cadre comparatiste: configurations disciplinaires, transversalité ;
interdisciplinarit¢, communautés discursives, genres disciplinaires, consciences
disciplinaires.

Mots clés

Transversalité ; interdisciplinarité ; discipline francais ; configuration disciplinaire ;

communautés discursives.

Introduction

La configuration disciplinaire du francgais est traitée a travers plusieurs approches qui
furent discutées entre autres lors du colloque de ’AIRDF qui s’est tenu a Québec en 2004,
Le frangais : discipline singuliere, plurielle ou transversale ? Celui-ci a donné lieu a deux
publications collectives : un dossier dans la Lettre de I’AIRDF n° 35 (2004), et un ouvrage
publié en 2007 sous la direction de Erick Falardeau, Carole Fisher, Claude Simard et Noélle
Sorin, reprenant le titre du colloque. vingt ans plus tard, ou en sommes-nous ? Les trois
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approches demeurent, selon les chercheurs en didactique du francais, la discipline scolaire est
analysée comme singuliere et spécifique ou les contenus s’organisent autour d’une visée
commune (séquence, problématique, théme...), pour d’autres, elle est plurielle (composée de
sous-disciplines plus ou moins autonomes et surtout décloisonnées : conjugaison, orthographe,
grammaire, lexique, lecture, littérature, oral, production écrite), pour d’autres encore, elle est
aussi transversale (lire, dire écrire dans toutes les disciplines). Les discours des enseignants (a
travers les recherches auxquelles je ferai référence) et les textes officiels maintiennent
¢galement cette triple configuration sans la discuter. On peut méme dire qu’elles se juxtaposent
et parfois méme fusionnent entre elles. Or ces configurations reposent sur des approches
différentes de la discipline qui ne peuvent étre mises au méme niveau. Considérer la discipline
comme plurielle ou singuliére revient a interroger les relations internes des contenus qui
peuvent étre cloisonnés ou décloisonnés alors que son éventuelle transversalité interroge la
nature méme des contenus et la relation du frangais avec les autres disciplines. Si le frangais est
transversal peut-il contribuer a des projets interdisciplinaires, est-il par définition toujours
partenaire de ces projets ?

A partir de ces questions, la réflexion s’organise autour de trois concepts: la
configuration disciplinaire a partir des notions de transversalit¢ et interdisciplinarité en
m’appuyant principalement sur les textes officiels dans une perspective diachronique ; la
communauté discursive qui caractérise les facons de penser, parler et agir en analysant deux
débats dans deux disciplines différentes pour éclairer la spécificité disciplinaire en ceuvre ; la
conscience disciplinaire qui permet d’analyser la fagon dont les sujets se représentent la
discipline en recourant cette fois a des enquétes menées en France.

Des configurations disciplinaires du frangais

Le concept de configuration disciplinaire est avancé par Yves Reuter et Dominique
Lahanier Reuter (2007), il permet d’analyser :

Les variations de la discipline, ses actualisations différentes selon les moments du
cursus, les filiéres (générale, technique, professionnelle...), les modes de travail pédagogique et
selon les espaces : de prescriptions (textes officiels), de recommandations (formation,
inspection, associations...), de pratiques (dans les classes). On peut alors parler de configurations
disciplinaires « prescrites », « recommandées », « représentées » (dans I’esprit des acteurs) et «
actualisées », pouvant prendre des formes différentes. (Reuter, 2007, p. 84)

Jean-Francois Halté de son coté avait initié la conception en évoquant davantage une
configuration didactique défendant la solidarité entre les contenus de la discipline, mais aussi
I’intervention des enseignants et 1’appropriation didactique par les éléves: « De telles
articulations, concretes, définissent des configurations didactiques » (Halté, 1992, p. 20). Son
approche permettait surtout de distinguer la configuration classique de 1’enseignement du
frangais représentée par le manuel scolaire Largarde et Michard proposant des extraits des
ceuvres classiques au lycée de la nouvelle configuration voulue par la rénovation du francais et
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les premiers didacticiens : des ceuvres intégrales sans restriction aux classiques, et la recherche
d’une cohérence interne proposant un décloisonnement de I’enseignement de la grammaire
notamment et privilégie le travail de groupe.

Je préfere I’expression configuration disciplinaire qui renvoie clairement a la discipline
scolaire, I’objet que les didacticiens étudient. Les deux approches se complétent, Yves Reuter
et Dominique Reuter (2007) en font un concept opératoire pour analyser la discipline selon les
espaces (les pratiques, les prescriptions, les recommandations). Dans cette réflexion, c’est
I’outil d’analyse qui m’intéresse et je vais me concentrer sur les textes officiels (qui se trouvent
tous cités dans la bibliographie).

Emergence de la notion de transversalité

Lanotion de frangais transversal est une construction récente qui éclaire la configuration
de la discipline scolaire puisqu’il lui confére des usages d’une dimension dans les autres
disciplines. Bertrand Daunay en 2009 datait I’émergence de la transversalité du frangais dans
les programmes de 1995, pourtant il est intéressant de regarder comment la discipline frangais
et ses dialogues avec les autres se sont construits depuis les années 1970, soit depuis la
rénovation du francais et sa nouvelle configuration.

Deux configurations disciplinaires peuvent étre reconstruites a travers les textes
officiels, de 1971 a 1995 : I’émergence du francais transversal ; depuis 2002, la mise en ceuvre
de cette approche. L’une des nouveautés du plan de Rénovation du frangais (1971) est la prise
en compte de I’oral et de I’enseignement de la communication, soit de ce que nous nommerons
plus tard les genres oraux (Dolz & Schneuwly,1998 ; Dupont, 2016 ; Dias-Chiaruttini, 2015).
Dans la frise ci-dessous pointant les éléments essentiels des programmes, nous pouvons voir la
construction de la transversalité : communication et oral ; le francais aide a communiquer et a
penser ; faire de I’oral un enseignement ; I’oral et I’écrit sont des instruments fondamentaux du
savoir et enfin en 1995 : le francais transversal est inaugur¢.

Cette évolution s’appuie sur des travaux menés principalement INRP (Ifé aujourd’hui)
et I’approche cognitive de la transversalité (Grandaty, 1998; Plane 2002; Gracia-Debanc, 1996;
Gracia-Debanc & Volteau, 2008) avec un constat ; 1’oral ne se limite pas a la classe de francais,
puis apres 1989 Ioral et I’écrit sont des instruments du savoir. Il est difficile de contester une
telle approche, c’est I’interprétation qui mene a la transversalité du frangais qui est discutable.
En effet, ce qui est en jeu c’est la langue frangaise, mais ce qui est enseigné en frangais se limite-
t-il a une langue transversale ? Qu’apprend-on en francais qui permet de réussir les épreuves
attendues ? J’y reviendrai dans les deux parties suivantes. Notons qu’en Suisse le choix des
collegues didacticiens spécialiste de 1’oral s’est porté sur une autre approche de 1’oral a travers
les genres formels de I’oral (Dolz & Schneuwly, 1998) indépendamment des disciplines
scolaires.
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Plan de rénovation du «le langage ne apparait dans les
Francais (acquis de s’enseigne pas on le textes / I'oral pour
travaux en linguistique sait » (p. 14) --> il apprendre

et en psychologie) --> la faut faire de ’oral un (communication) et
communication et I'oral objet enseignable I'oral a apprendre (a
(nouveaux) ;

| 1972
1971 1977

I'enseignement du I'expression orale et

francgais est donné écrite sont « les
pour aider a instruments
communiquer et a fondamentaux du
penser savoir »

Figure n°1 : Naissance de la transversalité dans les programmes scolaires du premier degré

Que s’est-il passé depuis 2002 ? Les programmes de cette époque ¢Etaient
particuliérement innovants, le terme « frangais » disparaissait des programmes au profit de
trois instances : La littérature qui se disciplinarisait autour d’un corpus, un horaire dédi¢ et des
activités spécifiques de compréhension et d’interprétation ; 1’Observation Réfléchie de la
langue éclairant une unité réflexive d’approche de la langue et une démarche conjointe pour
tous les contenus et le frangais transversal : lire, dire et écrire dans toutes les disciplines. Il faut
noter que dorénavant la transversalité concerne autant la lecture que 1’écriture et I’oral. Il a fallu
plus de trente ans pour que ces apprentissages concernent toutes les disciplines, mais la notion
de « francais transversal » dans sa mise en ceuvre occasionne beaucoup de malentendus : est-ce
dans les autres disciplines qu’il faut étre attentifs a ces contenus langagiers ? Est-ce un moment
spécifique ou on réfléchit a la facon dont la langue traverse les disciplines, en comparant par
exemple des consignes, ou des supports ... ? Est-ce en frangais que 1’on travaille la variation
disciplinaire de la langue ?

2016

« les langages pour penser et
communiquer » « le langage oral (...)
conditionne (...) I'ensemble des
apprentissages »

QZOOZ

I Frangais transversal (lire/dire et
1 €écrire dans toutes les disciplines) /
I ORL / littérature

>

(o]
- - -0
(o]

| Frangais / frangais transversal

12008

Figure n°2 : Institutionnalisation de la transversalité dans les programmes scolaires du premier
degré

Depuis 2002, la notion s’est imposée comme un allant de soi et I’oral depuis 2016
semble devenir une composante importante des enseignements avec notamment 1’apparition de
Grand Oral a I’épreuve du Baccalauréat a la fin du secondaire. Ce sont des avancées importantes

32



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

qui prennent la langue dans tous ces enjeux et qui peuvent permettre de travailler les variations
entre les genres de discours oraux et écrits au sein des disciplines et a travers les disciplines.
Toutefois, la transversalité pour les enseignants est comprise comme il faut faire du francais
dans les autres disciplines, ou il faut aborder les autres disciplines quand on fait du francais.

1. M : oui j’en suis persuadé ++ bon si on revient un petit peu/ on a le récit de / c’est
lequel de frére de Yann ? [se tourne vers la rangée de gauche]

E4 : c’est Fabien

M : c’est Fabien ++ et il a quel 4ge Fabien ? [se tourne vers la rangée de droite]

ES : quatorze ans

M : donc quatorze ans et on se rappelle dans la fiche de la famille on a vu qu’il y
avait trois paires de jumeaux // tiens on va faire un peu de mathématiques /
c’est quoi trois pairs ?

6. E4:Ben c’est 3 jumeaux

AR El R I

7. E5:Nonc’est 6

8. M : Ah alors c’est 3 ou c’est 6 ? Comment vous faites ?

9. E4 : ben les jumeaux sont par deux, donc ¢’est 3 pairs

10. M : Oui c’est pas deux / alors montre-moi que tu as compris ++ qu’est-ce qu’il veut
dire dans le texte ?

11. E3 : Y dit qu’il y a que deux jumeaux qui se ressemblent, les autres se ressemblent
pas
12. E7 : ouais des fois c’est des faux jumeaux

13. M : d’accord // mais ils sont combien ?

14. ES : ben ils sont 6
15. M : oui, mais comment tu as fait pour savoir qu’ils sont 6

16. ES : Ben je sais que 3 paires c’est 6

17. M : Ben en mathématiques tu fais quoi ?

18. E : Silence

19. M : quelle opération tu as faite ? comment on dit ?

20. E7 : si c’est pas des jumeaux c’est des triplets et eux ils sont six /// j’sais pas
comment on dit
Figure 3 : Débat classe de CM2 — L’enfant Océan de Mourlevat — Recherche sur le débat

interprétatif

Que se passe-t-il dans cet extrait ? Les ¢léves ont bien compris le texte, et ont bien
compris qu’il y avait 6 enfants, I’enseignant cherche a les faire « basculer », « réfléchir » en
mathématiques et les éléves restent concentrés sur le texte. Le terme multiplication tant attendu
ne viendra pas et ’enseignant y renonce tant la classe se perd dans le texte en faisant des
spéculations qui n’ont plus de sens. Comprendre « 3 paires » n’était pas un probléme
mathématique, mais bien de compréhension du texte. Ces digressions et enchevétrements des
taches pour donner du sens sont fréquents en classe (Dias-Chiaruttini & Salagnac, 2017).
Observons une autre situation de classe en mathématiques cette fois-ci :
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21. M. alors lis-moi le texte E10

22. E10 : Le train Le Havre Paris est parti du Havre avec 1 474 personnes ++ 119 personnes
sont montées a I’arrét de Rouen ++ combien de personnes compte le train en arrivant
a Paris ?

23. M : alors, d’abord il faut comprendre et faire votre scénario du probléme, c’est comme en
frangais+++ il y a des mots que vous ne comprenez pas

24. E3 : Le Havre

25. M : ben c’est la ville du Havre / ah on va devoir faire de la géographie aussi ++ Le train
Le Havre Paris et le train qui part du Havre et s’arréte a Paris

26. E10 : non il s’arréte a Rouen

27. M : il fait un arrét a Rouen, mais apres Rouen, il va ou ?

28. E5 : a Paris

29. M : a Paris / ¢’est bien / alors vous avez votre scénario en téte ? ¢’est une histoire++
combien de personnes arrivent a Paris ?

30. Ex : on peut pas parce qu’on ne sait s’il y a des gens qui descendent a Rouen

31. E1 : ouais on peut pas parce qu’on ne sait pas non plus s’il y a un autre arrét

32. M. 1a vous faites de I’imagination + c’est pas comme en frangais on peut pas imaginer ++
on a 1 474 personnes plus 119 personnes /// qui vient au tableau poser 1’addition

Figure 4 : Débat classe de CM2 — Recherche enfants -¢léves — apprenants

Finalement, ici aussi, comprendre une consigne en mathématique ce n’est pas
comprendre un texte en frangais. Le scénario a imaginer brouille les éléves qui construisent des
hypotheses autour de ce voyage entre Le havre et Paris.

Cette conception du frangais transversal amene certains enseignants a considérer qu’ils
font toujours du francais dans les autres disciplines. En formation d’enseignants ou les heures
s’amenuisent au gré des réformes qui se succédent a grande vitesse, les formateurs d’autres
disciplines considérent devoir bénéficier d’heures donner a la didactique du frangais,
considérant qu’ils en font aussi. Dans le secondaire aussi, les heures du frangais se sont réduites
de programme en programme considérant que le frangais intervient dans beaucoup d’autres
projets, notamment les projets interdisciplinaires. Ce que je propose d’éclairer.

Emergence de la notion d’interdisciplinarité

Thierry Philippot (2013) retrace 1’émergence de 1’interdisciplinarité a 1’école :

Alors que depuis le XIX¢siécle, les programmes d’enseignement pour 1’école primaire
sont structurés par les disciplines scolaires, la période de « 1’éveil » (fin des années 1960, début
des années 1980), peut étre vue comme une tentative de mettre fin, en partie, au cloisonnement
disciplinaire a I’école élémentaire en ouvrant un espace aux perspectives interdisciplinaires. Le
retour a une structuration disciplinaire des enseignements pour tous les niveaux de classe dans
les programmes de 1985 marque la fin de cette tentative. Toutefois, les générations de
programmes qui vont se succéder (1995, 2002, 2008) sont marquées par la tension entre la
volonté d’une intégration curriculaire des perspectives interdisciplinaires et le maintien de la
structuration disciplinaire traditionnelle. (Philippot, 2013, 8)
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Depuis bientdt 40 ans, I’interdisciplinarité ne cesse d’étre promue institutionnellement
al’école et au-dela depuis quelques décennies et se trouve relativement valorisée par les travaux
en didactiques. Elle apparait parfois comme une solution aux difficultés que posent les
apprentissages disciplinaires aux éleves (Biagioli et al., 2005), comme un processus de
renouvelement des contenus enseignés, voire comme les conditions d’un nouvel espace
disciplinaire (Chabanne, 2013), mais aussi comme un processus de renouvelement des pratiques
enseignantes en contraignant les enseignants a multiplier les échanges avec d’autres collegues
de disciplines différentes. Ces appréhensions de 1’interdisciplinarité ont tendance a nier ou a
dépasser les tensions épistémologiques que souléve le dialogue entre les disciplines, chacune
construisant un rapport au monde, un rapport au langage et un rapport au savoir différent. Elles
font aussi abstraction du statut et des spécificités des disciplines et des conditions de dialogues
entre elles (Dias-Chiaruttini & Lebrun, 2020). D’autres approches au contraire interrogent
précisément les dialogues possibles entre les disciplines. Ainsi Gérard Fourez (2006) propose
la notion «d’ilot interdisciplinaire de rationalité¢ » dans une conception singuliere de
I’interdisciplinarité :

Dans la construction d’un ilot interdisciplinaire de rationalité, chaque discipline
conserve sa spécificité. Il est méme opportun, tant d’un point de vue épistémologique que

pragmatique, que chaque spécialiste reconnaisse le statut, les avantages et les limites de son
champ, en regard des autres disciplines (p. 63).

Christine Vergnolle Mainar en 2009, s’appuie sur cette approche afin de concevoir des
modeles d’enseignement a I’intersection des disciplines scolaires qui traitent le concept
d’espace qui figure au programme de trois disciplines au collége : en arts plastiques, en sciences
et vie de la terre et en géographie. A ’époque, elle cherche & répondre aux prescriptions de
I’Education au Développement Durable considéré comme un contenu transversal aux
disciplines scolaires.

Cette approche permet de les confronter, et les discuter, mais aussi de structurer la
production de nouvelles connaissances scolaires. Dans cette démarche, les disciplines ne perdent
pas leur identité, mais deviennent des ressources. Le concept de paysages peut devenir un « ilot
interdisciplinaire de rationalit¢é dans une perspective d’EDD (fig.7b), et dés leur permet
d’analyser les enjeux sociaux d’un territoire en croisant les regards disciplinaires et les points
de vue des acteurs (Vergnolle Mainar, 2008b).
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Figure 5 : Le paysage et I’objectif transdisciplinaire de 1’éducation au développement durable
(a partir des programmes de collége de la rentrée 2009) — Source Vergnolle Mainar (2008 ; 2009)

Ici la notion d’interdisciplinarit¢ vue comme une mise en dialogue des disciplines
scolaires permet de concevoir I’apport de chacune pour construire une notion qui partagée, mais
spécifique dans chaque discipline. C’est dans cette perspective que j’aie essayé de montrer
comment la discipline frangais pouvait contribuer a I’éducation artistique et culturelle,
notamment en mettant en dialogue les différentes fagons de lire une ceuvre picturale selon les
disciplines et comment cette lecture participait a d’autres enseignements au sein de chaque
discipline. (Dias-Chiaruttini, 2020). La mise en dialogue ne met pas en péril 1’autonomie des
disciplines et montre ce comment chacune construit un rapport aux mondes et des connaissances
sur celui-ci. S’opposer aux disciplines reviendrait a croire que tous les savoirs sont identiques
et qu’ils ne se complétent pas... que la diversité des approches ne serait plus une richesse.

Que retenir ?

La transversalité du francgais amene beaucoup de confusion, comme je vais d’ailleurs le
montrer dans les parties suivantes, mais surtout elle détricote la discipline la réduisant a une
pratique langagiere. Or c’est une pratique langagiére sur des contenus spécifiques qui
permettent de penser, de parler et d’agir avec un texte littéraire, un poéme, un tableau, de
s’interroger sur la langue et de chercher des formulations, des orthographes pertinentes...
Contrairement a la proposition faite par Christine Vergnolle Mainar (2009) qui met en dialogue
les disciplines en conservant leurs spécificités, le frangais dans les projets interdisciplinaires
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tels que les IDD — TPE - PPCE - EPI se limite trop souvent a la langue, a I’aspect scriptural
ou oral des activités proposées. Notons toutefois une avancée dans ces représentations comme
le montre Christele Lebouc (2023) dans sa thése, les enseignants du premier degré font souvent
dialogue la littérature avec d’autres contenus disciplinaires. Encore faut-il comprendre ce que
cela dit de la littérature ? Et quelle image de celle-ci est construite ?

Disciplines scolaires et communauté discursive

Penser parler agir

Selon Jaubert et al. (2003) les « communautés discursives » renvoient a deux sphéres
d’échange : celle de la classe ou 1’¢éléve se construit comme sujet dans ce contexte institutionnel
et culturel et « les sphéres d’échange a 1’origine des savoirs a transmettre » (p. 88). Ces spheres
d’échange a I’origine des savoirs renvoient a la multiplicité des espaces de référence des savoirs
qui sont enseignés. En m’appuyant sur les travaux Dias-Chiaruttini (2010 ; 2015 ; 2019), j’ai
avancé la notion de genre disciplinaire qui permet d’analyser 1’émergence d’un objet
disciplinaire au sein de la discipline ou il se formalise. Cela participe a la construction de la
configuration disciplinaire qui rend I’émergence possible, les changements (transformations des
discours, des gestes et des styles) et des résistances (résurgence et affirmation de certains genres
disciplinaires qui sont en tension avec le nouveau genre, par exemple : débat vs questionnaire
de lecture). Il est par conséquent un outil d’analyse d’une discipline scolaire et en cela, il est
¢galement un outil d’analyse des variations disciplinaires (le débat dans les autres disciplines :
émergence ou non, finalités, genre du discours, etc.).

Je propose ci-dessous une analyse de deux débats, I’un en classe de sciences aborde la
question de la respiration, 1’autre a partir d’un débat interprétatif sur le concept de respect qui
permet de comprendre la fin ouverte de cet album.

Débat en sciences

Débat a visée philosophique

179 M : alors vos camarades pensent
que + il y a une relation entre le coeur
et les poumons +, mais ils ont dit
quelque chose que j’aimerais bien qui
soit débattu + c’est qu’il y a peut-étre
de I’air qui entre dans le cceur

175 M : alors le respect + c’est
important pour vous le respect des
autres + est-ce que c’est plus important
d’étre respecté par les autres ou d’avoir
son propre respect de soi-méme selon
vous ?

180 E1 : qui passe par le coeur XX 176 E1 : le respect de soi-méme

181 E2 : euh + ben quand on respire il y a
de I’oxygéne + I’oxygene va dans le coeur
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+ pour que le cceur batte + et ensuite passe
dans le sang

177 M : pour toi c’est plus important le
respect de soi-méme + regardez Yakouba

182 M : alors moi j’ai une question + est- | <" fait il a choisi quoi lui

ce que c’est parce qu’il y a de I’oxygene 178 E2 : de se respecter lui-méme

dans votre cceur qu’il se met a battre / ou 179 E3 - de tuer le lion

euh / c’est parce qu’il se met a battre /

qu’il y a de I'oxygéne dans votre corps ? 180 M : donc il a choisi de se respecter +,

. mais pas de se faire respecter par les autres
183 E4 : ¢a c’est une question

philosophique 181 E1 : ben c’est ca monsieur + il faut se

. . respecter soi-méme // car Yakouba il a fait
184 M : c’est une vraie question / c’est pas

. . _ comme ¢a
forcément une question philosophique +
plutdt une question de sciences ++ est-ce
que c’est I'un qui apporte le mouvement

ou c’est ’autre ?

Figure 6 : Confrontations de débat selon les disciplines — Recherche sur le débat

En science, la discussion porte sur 1’observation et sa schématisation qui explique le
processus ; en classe de francais il s’agit de comprendre le choix du personnage de Yacouba,
qui n’a pas tué un lion fatigué et n’est pas ainsi devenu guerrier et se retrouve rejeté des autres :
la réflexion est éthique. Les €léves apprennent a penser dans chaque discipline, a employer les
termes adéquats a ces disciplines et en conséquence a agir avec des savoirs.

La conscience disciplinaire des sujets didactiques

Ces fagons d’enseigner les disciplines en étant attentif a ce qui caractérise chaque
pratique langagiere disciplinaire peuvent aider les ¢léves a se représenter les disciplines
scolaires dans leur diversité et leur complémentarité. Nous pouvons faire I’hypothése que cela
permettrait d’en construire une image claire de son fonctionnement. Or dans les projets
interdisciplinaires dans lesquels le frangais intervient, les éléves n’ont pas toujours conscience
que des apprentissages disciplinaires différents sont engagés. Dans le cadre de mes travaux, je
me suis intéressée a 1’éducation artistique et culturelle congue a travers I’histoire des arts
comme un enseignement pluriel, mettant en dialogue les disciplines. Le francais prend part a
ces projets, mais sa participation est peu mise en avant par les éléves. Je m’appuie ici sur 326
questionnaires complétés par des éleves (CM1, CM2, 6°, 3° ) ayant visité le musée d’art
moderne, d’art contemporain et d’art brut de Villeneuve d’Ascq (dans le nord de la France), le
LaM. J’ai retenu 4 questions qui leur ont été posées.

e Est-ce important de lire au musée et pourquoi ?

e Qu’avez-vous appris au musée ?
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e Est-ce que les visites au musée ¢’est important pour apprendre en frangais?
e Quelles disciplines pensez-vous avoir travaillées au musée ?

Le graphique ci-dessous (figure 6) montre que globalement lire est important au musée
pour tous les ¢éléves, en particulier au CM1 et CM2. Ils déclarent lire les panneaux pour mieux
comprendre et lire également les cartels. Un nombre important dira méme prendre des notes
écrites pour ne pas oublier (Dias-Chiaruttini, 2018). En outre, lire au musée, leur permet de

e Mieux apprendre et mieux comprendre ce que dit le guide
e Compléter les informations apportées par le guide

e Pour pallier le bruit

e Retenir (notamment I’orthographe des noms), pouvoir revenir, échanger.

Lire au musée pendant la visite scolaire

3éme 4éme CMI

non =NR moui

Figure 7 : Lire au musée pendant les visites scolaires
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A la question « Est-ce que les visites au musée c’est important pour apprendre en
francais? », les réponses sont beaucoup mitigées (figure 7). Les éleves de 3° (peu représentés
dans I’enquéte) déclarent & 70% que oui, pour les autres 42% en 6°; 22% en CM1 et 26 % en
CM2. Massivement pour tous, c’est I’histoire de l’art, qui est normalement un contenu
transversal comme les éducations a... qui est mis en avant par les €éléves et les arts plastiques.
Mais le frangais demeure une discipline relativement importante (environ 1/4 ¢€léves tous
niveaux confondus) pour ces €léves qui visitent un musée d’art.

Est-ce que les visites au musée c'est important
pour apprendre en frangais?

NR
Pas Important
mTrés Important

Important

Figure 8 : Est-ce que les visites au musée c’est important pour apprendre en frangais?

Pourtant a la question « Quelles disciplines pensez-vous avoir travaillées au musée ? »
Seuls 6 ¢leves (sur 326) évoquent spontanément des liens avec la discipline frangais. Un seul
¢leve de 3° déclare : « ¢a m’a fait penser a ce qu’on a étudié en frangais et en arts plastiques ».
Bien que ces éleves soient accompagnés, pour le collége de leur enseignant de frangais et qu’un
travail est mené dans la discipline sur les ceuvres rencontrées au musée, trés peu d’éleves font
le lien avec la discipline scolaire. La représentation qu’ils ont de la discipline ne leur permet
pas d’entrevoir cette ouverture culturelle et de construire des liens avec les textes et ceuvres vus
en classe de francais. Si le frangais est important au musée, c’est uniquement parce qu’ils
mobilisent la langue. Langue et discipline ne se confondent pourtant pas.

Que retenir ?

La présence des enseignants de frangais ou de projets menés en classe de francais
associés a cette visite ne pese pas sur le discours des €leves et les liens éventuels avec la
discipline. L’histoire des arts dissout 1’apport spécifique des disciplines scolaires (c’est la
« discipline » identifiée par les éléves au musée d’art). La conscience disciplinaire (Reuter,
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2007; Cohen-Azria & al., 2013) des éleéves concernant le frangais est en tension avec les projets
de ces visites (ce qui explique en partie le contraste entre les éléves du collége et ceux de 1’école
primaire).

Conclusion

L’autonomie des disciplines scolaires reste un enjeu considérable qui sans les isoler doit
interpeler les enseignants en didactique comparée afin de concevoir les variations des pratiques
langagiéres d’une disciplines a 1’autre et rencontres et dialogues possibles qui aident les €éleves
a entrevoir la complexité¢ du monde, les différentes approches, a développer un regard aiguisé
sur les acquis de la recherche qui se diffusent dans les médias sans aucune précaution et
avangant des vérités. La responsabilité du projet comparatiste en didactiques est essentielle pour
que 1’école reste ouverte sur le monde et forme des citoyens curieux, avertis et critiques.
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Résumé

Le processus d’institutionnalisation est un ¢élément essentiel de I’enseignement
permettant d’établir pour les éleves le savoir qui doit leur permettre de répondre a la
complexité du monde. Dans notre étude, nous nous interrogeons sur la manicre de
former les enseignants débutants a ce processus d’institutionnalisation. Nous avons
choisi le domaine des grandeurs et mesures, domaine a la croisée des mathématiques et
des sciences pour mettre en ceuvre cette recherche. Apres une analyse épistémologique
du savoir en jeu, nous avons construit une situation de formation dont nous analysons,
dans cette communication, les impacts sur les pratiques d’institutionnalisation des PES.

Mots clés

Formation des enseignants; jeux de roles; grandeurs et mesures; processus
d’institutionnalisation ; double approche didactique et ergonomique.

Introduction et présentation de la situation de formation

Les travaux de Brousseau (1984) ont mis en évidence 1’importance du processus
d’institutionnalisation des savoirs pour soutenir les apprentissages des éléves. Brousseau
précise que l’institutionnalisation est « une situation qui se dénoue par le passage d’une
connaissance de son role de moyen de résolution d’une situation d’action, de formulation ou de
preuve, a un nouveau role, celui de référence pour des utilisations futures. » (Brousseau, 2010,
p.4). Ce processus nous semble étre un levier pour permettre aux éléves de répondre a la
complexité du monde. Dans les derniers programmes de cycle 2 (MEN, 2020) ainsi que dans
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les documents d’accompagnement a destination des professeurs des écoles, une place
importante est donnée a la construction de traces écrites permettant d’exposer le savoir construit
pendant du processus d’institutionnalisation.

A T’occasion de visites dans les classes de Professeurs des Ecoles Stagiaires (PES), nous
avons pu constater un décalage entre les institutionnalisations réalisées et ce qui était attendu.
En effet, ce qui y est proposé n’est pas toujours, voire rarement, en lien avec ce qui a été
découvert par les éleves dans les phases de recherche quelle que soit la discipline concernée.

Au regard de ces différents éléments, il nous semble nécessaire de nous interroger sur
la manic¢re de former les enseignants débutants a ce processus d’institutionnalisation pour
construire des savoirs. Nous avons choisi le domaine des grandeurs et mesures, plus
précisément ce qui concerne la grandeur contenance et le contexte du cycle 2 pour mettre en
ceuvre notre recherche. La construction de la grandeur contenance est a la croisée des
mathématiques et des sciences. La construction du savoir émerge d’une situation de
manipulation. La manipulation est une modalité transversale qui trouve également une place
réaffirmée dans les derniers textes officiels de 2020. Une premicre partie de nos travaux a été
consacrée a ’analyse du savoir en jeu, en confrontant les attentes des programmes de cycle 2
de 2020 aux propositions faites par une sélection de neuf manuels frangais de mathématiques,
axe disciplinaire qui est le ndtre dans cette recherche. Nous avons également analysé les
¢léments proposés par ces manuels qui peuvent aider les enseignants a mettre en ceuvre ce
processus d’institutionnalisation (Allard, 2015). Pour mener a bien ce travail d’analyse du
savoir, nous avons choisi le cadre de la théorie anthropologique du didactique (Chevallard,
1998), et en particulier le concept de praxéologie. Ces différentes analyses nous ont permis de
montrer que parmi les différents types de taches que nous avons pu identifier dans les
programmes de 2020, le type de tiches « comparer des contenances » est trés peu travaillé dans
les propositions des manuels. Nous avons pu également montrer que les éléments pour
institutionnaliser les savoirs en lien avec une manipulation pour comparer des contenances sont
quasi-inexistants dans les manuels. Ces résultats ont été utilisés pour construire une situation
de formation que nous présentons et analysons afin de contribuer a 1’axe 3 du colloque qui
questionne la formation des enseignants afin de prendre en compte les évolutions curriculaires.
En ce qui nous concerne, former des enseignants au processus d’institutionnalisation d’un
savoir construit a partir d’une situation de manipulation.

Notre situation de formation est composée de deux activités amorces. Le terme
d’activité amorce renvoie au cadre théorique d’analyse des situations de formation développé
par Mangiante et al. (2016). La premiére activité amorce de notre situation de formation est une
analyse, réalisée par les PES, des documents institutionnels concernant le domaine des
grandeurs et mesures et d’une sélection de manuels de cycle 2. Cette activité permet de définir
une culture commune sur le domaine des grandeurs et mesures et de son enseignement-
apprentissage ainsi que sur le processus d’institutionnalisation. A 1’issue de cette premicre
activité amorce, une situation de référence est proposée par la formatrice aux PES pour
permettre de construire 1’attendu de fin de cycle 2 : « comparer des contenances sans utiliser la
mesure ». Cette situation de référence consiste a comparer la contenance de quatre récipients
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pour les ranger de celui qui a la plus grande contenance a celui qui a la plus petite. La deuxiéme
activité amorce met en scéne un jeu de roles (Lajoie & Pallacio, 2001) qui va permettre de
résoudre la question problématique mettant en jeu I’institutionnalisation d’un savoir construit a
’occasion d’une manipulation pour le type de taches « Comparer des contenances ».

Afin de mesurer les effets de cette formation sur les connaissances professionnelles et
les pratiques d’institutionnalisation des PES, nous avons mis en place un recueil de données
dans les classes de trois PES ayant suivi cette formation. Ce sont ces résultats que nous
présentons plus en détail dans notre communication. Pour cela nous présentons les cadres
théoriques mobilisés pour répondre a notre question de recherche ainsi que la méthodologie
mise en ceuvre. Nous terminons en présentant nos résultats.

Cadres théoriques et question de recherche

Afin d’identifier les effets de la situation de formation sur les connaissances
professionnelles et les pratiques d’institutionnalisation des PES, nous utilisons plusieurs
approches complémentaires : le cadre d’analyse des situations de formations de Mangiante et
al. (2016) et le cadre de la double approche didactique et ergonomique de Robert et Rogalsky
(2002)

Le cadre de Mangiante et al. (2016) permet d’analyser I’ensemble des taches d’une
situation de formation pour les caractériser en fonction de leur nature, des connaissances
convoquées ainsi qu’en questionnant la posture du formé. Ce cadre nous a permis d’identifier
les connaissances mathématiques, pédagogiques et didactiques que la situation de formation
proposée aux PES permet de construire. Nous utilisons ce méme cadre pour identifier les
connaissances mobilisées par les PES de retour dans leur classe pour mettre en ceuvre leur
séance sur les contenances.

Le cadre de la double approche didactique et ergonomique (Robert & Rogalski, 2002)
offre une approche complémentaire permettant d’analyser les pratiques des enseignants selon
cinq composantes qui les déterminent, les composantes médiative, cognitive, institutionnelle,
sociale et personnelle. Nous entendons ici par pratiques, tout ce que 1’enseignant met en ceuvre
avant, pendant et apres la classe.

Les composantes cognitive et médiative permettent de caractériser les pratiques au
niveau local de la séance. Elles renseignent sur les contenus mathématiques en jeu ainsi que sur
leur organisation prévue par I’enseignant au cours des séances. La composante cognitive
modélise 1’organisation des taches proposées par 1’enseignant en fonction des connaissances
visées mais aussi les unes par rapport aux autres pour penser une succession cohérente. La
composante médiative suppose « que le professeur observe et interpreéte des observables des
activités effectives des éléves, pour inférer sur les connaissances mises en jeu pendant ces
activités. Cela le conduit a repérer ce que les €léves arrivent a faire et ce qui ne marche pas,
c’est ce qui peut guider le choix de ses aides, procédurales pour débloquer et permettre un début
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d’activité de certains éléves, ou constructives pour s’appuyer sur ce qui a déja été fait ou vu en
classe, afin de le valider et le généraliser. » (Coulange & Robert, 2015, p.84). Dans le cas du
processus d’institutionnalisation, le PES doit se saisir du temps de recherche des éléves et des
échanges construits pendant la mise en commun pour construire le savoir visé.

Les composantes personnelle, sociale et institutionnelle jouent un réle déterminant pour
comprendre les pratiques des enseignants a un niveau global. Ces composantes permettent de
comprendre comment les contraintes liées au métier ainsi que celles liées a la personnalité de
I’enseignant influencent sa pratique. La composante institutionnelle questionne la facon dont
I’enseignant s’approprie les textes officiels ainsi que les manuels, comment il les met en ceuvre
dans un contexte contraint (horaires d’enseignement, travail a mi-temps, etc.). La composante
sociale donne a voir I’influence d’un collectif sur les pratiques de I’enseignant (le regard des
parents et des collegues, la relation souhaitée avec les éléves, leur age et leurs spécificités
sociales). La composante personnelle renvoie a la représentation que l’enseignant a des
mathématiques et de leur enseignement au regard de son histoire et de ses expériences passées,
d’¢éléve par exemple (surtout dans le cas d’enseignants débutants).

La double approche ergonomique et didactique permet, par le passage aux composantes,
d’analyser les pratiques des enseignants, notamment, leurs choix dans leurs pratiques
d’institutionnalisation. Ainsi la question de recherche que nous étudions ici peut étre formulée
comme : quel impact la situation de formation précédemment décrite peut avoir sur les
connaissances professionnelles et les pratiques d’institutionnalisation des PES qui 1’ont suivie
lors de la mise en ceuvre en classe d’une séance sur les contenances ?

Méthodologie

Pour répondre a cette question de recherche, nous avons recueilli et analysé différents
types de données.

Nous avons retenu trois PES ayant suivi la formation : Mg, Ma et Ld. Nous les avons
observées mettre en ceuvre une séance sur les contenances dans leur contexte de classe de cycle
2. Pour chacune d’elle, nous avons collecté tous leurs documents de préparation de cette séance.
Nous avons filmé la séance de chacune des trois PES et mené un entretien avec chacune d’elles
a la fin de la séance observée. Les documents de préparation remis ont été analysés en utilisant
la méme grille d’analyse que celle de ’analyse a priori de la situation de formation qui met en
¢vidence les connaissances mathématiques, pédagogiques et didactiques visées (Mangiante et
al., 2016). Des synopsis (Sensevy & Mercier, 2007) de I’ensemble des vidéos ont été réalisés
et les entretiens ont été transcrits dans leur ensemble. L’ensemble des données nous a permis
d’obtenir différents résultats que nous présentons maintenant.
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Nous commengons par présenter les connaissances professionnelles présentes dans les

fiches de préparation des PES puis nous caractérisons les pratiques d’institutionnalisation des

PES qui ressortent des différentes données analysées.

Les connaissances professionnelles des PES

Afin d’identifier les connaissances mathématiques, didactiques et pédagogiques

mobilisées ou non par les trois PES dans la conception de leur séance, nous avons analysé les

documents de préparation en utilisant la grille d’analyse créée pour analyser a priori la situation

de formation. Le tableau 1, ci-dessous, met en évidence les connaissances présentes ou non

dans la fiche de préparation d’une des PES observées, Mg, au regard des connaissances visées

en formation.

Objectifs de
formation

Connaissances visées en formation

Connaissances présentes ou non
dans la fiche de préparation de
la PES Mg

S approprier la
démarche de
construction des
grandeurs et
mesures

Connaissances didactiques relatives a
I’enseignement de la grandeur contenance :

- Démarche : proposer des activités de
comparaison de la grandeur avant d’aller vers la
mesure,

- Proposer une place importante a la
manipulation,

- Utilisation de situations de recherche.
Connaissances mathématiques sur les notions
de grandeurs et de mesures : Définir les
différents concepts dont celui de contenance.,
effet de la forme sur la représentation que I’on a
de la contenance, précision du vocabulaire :
différencier rangement et classement.

La démarche, la place de la
manipulation et 1’utilisation de
situations de recherche sont présentes.
La définition de la contenance est
incorrecte.

Le vocabulaire utilisé est imprécis.

Identifier les
incontournables
de la démarche
pour comparer

des contenances.

Connaissances mathématiques et
didactiques :

- La forme d’un récipient ne dit rien de sa
contenance.

- Pour pouvoir comparer des récipients en
fonction de la hauteur, il faut que les autres
dimensions de ces récipients soient identiques,
sinon on ne peut pas conclure.

- Pour comparer des contenances, il est possible
de comparer par estimation visuelle, de
comparer par transvasement et d’utiliser un ou
des récipients intermédiaires identiques.

La connaissance en lien avec la forme
du récipient n’est pas présente.

La comparaison de récipients en
fonction de la hauteur d’eau est
partiellement explicitée.

Les trois techniques de comparaison
sont présentes dans la fiche de
préparation.

Identifier les
incontournables
pour
institutionnaliser
le savoir en jeu.

Connaissances didactiques et pédagogiques :
je dois avoir anticipé le savoir a construire par
les éleéves. Je I’adapte en partant du déroulé réel
de la séance. Lors de la mise en commun, je fais
émerger les procédures des éleves, je les
hiérarchise, je construis mon texte de savoir en
les prenant en compte. Le contenu du texte de

Le texte de savoir est anticipé. C’est
une généralisation partiellement
décontextualisée.

Le temps des mises en commun est
anticipé.

Le texte de savoir comporte des
aspects qu’il n’est pas prévu de
travailler dans la séance.
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savoir est une généralisation partiellement
décontextualisée.
Construire une | Connaissances didactiques : Les phases d’apprentissage et les
séance - Anticiper les procédures des éléves et les modalités sont similaires a celles qui
témoignant de la | difficultés éventuelles ont été proposées en formation méme
compréhension |- Identifier les effets des valeurs des variables si le vocabulaire est différent.
et de sur les procédures utilisées Les effets des valeurs des variables et
I’appropriation | Connaissances pédagogiques : les procédures des éléves sont
des savoirs - Anticiper les différentes phases d’apprentissage | anticipés.
construits et les modalités pour construire une séance
précédemment. |d’enseignement/apprentissage.

Tableau 1 : Les connaissances présentes ou non dans la fiche de
préparation de la PES-Mg.

Nous avons choisi ici le cas de Mg a titre d’exemple. Nous ne pouvons pas développer
chacun des trois cas mais nous présentons des résultats issus de la confrontation de ceux-ci.
Ainsi I’analyse des documents de préparation remis nous a permis de montrer que les
connaissances mathématiques travaillées en formation sont peu maitrisées par les PES. Les
définitions des concepts en jeu sont incorrectes. Par exemple, nous avons pu constater dans
I’analyse de la fiche séance de la PES-Mg que celle-ci ne maitrise pas la définition de la
grandeur contenance. Voici ce qu’elle note : « la quantité de liquide dans un récipient a un nom :
c’est la contenance du récipient ». De plus, les connaissances mathématiques qui justifient les
techniques de comparaisons mobilisées ne sont pas explicitées par les PES. L’analyse de la
situation de formation a montré que la formatrice n’avait elle-méme pas été assez explicite sur
ces connaissances mathématiques qu’elle pensait déja-1a. Nous pouvons cependant constater
que les connaissances didactiques et pédagogiques travaillées en formation sont plutot bien
maitrisées. La séance anticipée de la PES-Mg analysée dans le tableau 1 en témoigne. Les
connaissances didactiques mobilisant des connaissances mathématiques non maitrisées peuvent
poser des difficultés aux PES. Par exemple, le texte de savoir anticipé par la PES-Mg (tableau
1) comporte des aspects qu’il n’est pas prévu de travailler dans la séance. Les PES rencontrent
des difficultés a percevoir les savoirs mathématiques construits a I’occasion d’une situation de
manipulation.

Les pratiques d’institutionnalisation des PES

L’analyse des pratiques des PES en termes de composantes des pratiques (Robert &
Rogalski, 2002) nous a permis d’identifier un certain nombre de contraintes qui pésent sur les
pratiques d’institutionnalisation des PES.
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La composante personnelle

Notre analyse des fiches de préparation a déja montré que les PES ont des connaissances
mathématiques fragiles. La mise en ceuvre des séance témoigne également de cette difficulté.
L’extrait, ci-dessous, du synopsis de la séance de la PES-Ld, montre qu’elle utilise
indifféremment les termes classer et ranger. Elle ne maitrise pas ce vocabulaire qui est pourtant
au ceeur méme de la situation proposée aux éleves.

Minutage Propos de la PES-Ld dans le synopsis de la séance.

Vous allez vous mettre d’accord en équipe et vous aller les classer du
295 récipient qui peut contenir la plus petite quantité d’eau au récipient
qui peut contenir le plus d’eau. Vous vous mettez d’accord et vous
les rangez du plus petit au plus grand.

Concernant les justifications des techniques utilisées pour comparer des contenances,
différentes données récoltées montrent que les PES ne maitrisent pas toujours les conditions qui
les rendent fiables. En effet la PES-Ld écrit dans sa fiche de préparation que « I’estimation
visuelle n’est pas toujours fiable ». Lors de I’entretien, elle précise que cette technique ne donne
pas une réponse fiable.

Tour de parole Propos de la PES-Ld lors de ’entretien.

10 « visuellement on se rend compte qu’on n’a pas tous la méme
réponse »

Il semble que la PES-Ld ne considere pas cette technique comme valide. Un passage
extrait du synopsis de sa séance semble conforter ce constat. Alors qu’un ¢€léve identifie le
récipient comme étant celui qui a la plus petite contenance, la PES-Ld ne lui fait pas expliciter
ce qui I’amene a dire cela, c’est-a-dire le fait qu’il a une contenance beaucoup plus petite que
les autres et qu’il est donc possible de conclure visuellement. La PES-Ld propose a I’éléve une
autre technique de comparaison utilisant un récipient intermédiaire alors que c’est inutile ici
¢tant donné la différence de contenance entre les deux récipients.

Minutage Propos de la PES-Ld et d’un éléve dans le synopsis de la séance.

E : « ¢’est lui le plus petit (en montrant le récipient B). »
22°12
PES-Ld : « vous avez une bouteille, je pense que ¢a va vous servir ».

Cet extrait témoigne d’une représentation erronée de cette PES : une technique visuelle
ne peut pas permettre de valider mathématiquement une réponse.

La composante médiative

L’analyse des séances observées montre que les PES rencontrent des difficultés a gérer
le groupe lors d’une situation d’apprentissage basée sur 1’utilisation de la manipulation. Les
différentes phases d’apprentissage de la séance de la PES-Ma sont précédées d’un temps assez
long ou la PES essaie de canaliser et mettre au travail les éléves. Ces différents temps, d’une
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durée de plus de 12 minutes ou la PES parle (figure 1), peuvent étre contreproductifs et amener
a la perte d’attention des éleves.

Durée | Episodes de la séance
0 3°03 | Lancement de la séance

3°03 | 7°23 |Présentation de la situation probléme

10°26 | 4°50 | Lancement du temps de recherche

15°16 | 10° Recherche effective

25°16 | 4°15 | Lancement de la mise en commun
29°31 | 8°54 | Mise en commun effective
37°55|1°39 | Synthése

39°34 Fin de la séance

Figure 1 : Durée des différentes phases de la séance de la PES-Ma.

La PES-Ld, elle, n’arrive pas a récupérer I’attention de ses €léves qui sont en train de
manipuler (figure 2). Elle propose un temps de mise en commun (minutage 26’°46) mais les
¢léves non interrogés poursuivent leurs expérimentations sans 1’écouter. La PES-Ld va elle-
méme au bout de quelques minutes reprendre des expérimentations avec un groupe d’éleves.

Duree
o’ 302 | Introduction de la
séance

3'02 | 2°08 | Recherche 1

510 | 6°23 | Mise en commun 1
11°43 | 15703 | Recherche 2

26746 | 14744 | Mise en commun 2 Pendant que la PES met en commun,
les groupes qui ne sont pas imterrogés
poursuivent leurs expériences. La
PES elle-méme va amener les éléves 2
expénimenter de nouvelles techniques.
41730 | 4°48 | Mise en commun 3 La PES propose unl nouveau temps de
MiSe &1 COmmun.

46718 | 5°28 | Svnthésze
52708 Fin de la séance

Figure 2 : Découpage de la séance de la PES-Ld.

La composante institutionnelle

Une autre difficulté exprimée par les trois PES est le manque de temps. Aucune d’elles
n’aréussi a terminer sa s€éance et a construire avec les €éléves la trace écrite synthése des savoirs
construits. Dans leur préparation les trois PES avaient prévu de prendre des photos des
manipulations des €léves pour illustrer cette trace écrite mais aucune d’elles n’a eu le temps de
le faire, accaparée par la gestion du groupe. De plus les PES témoignent de la difficulté de
travailler a mi-temps avec un cotitulaire qui attend d’elles d’avoir respecté une programmation
qu’il leur a souvent imposée et qui ne leur laisse pas toujours le temps d’aller jusqu’au bout du
processus d’institutionnalisation dans de bonnes conditions.
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Conclusion

Nous avons pu montrer que la formation proposée aux PES leur a permis de développer
des connaissances mathématiques, didactiques et pédagogiques qui semblent impacter
particuliérement la conception des séances construites par les PES pour la grandeur contenance.
Nous avons également pu montrer qu’il existe un €cart important entre I’anticipation de ces
séances prévues par les PES et de leur mise en ceuvre. Cet écart concerne en particulier le
processus d’institutionnalisation qui arrive a la fin dans la temporalité de la séance et qui subit
donc I’accumulation de tous les décalages qui précédent et en particulier du manque de temps.
Nous avons ainsi identifié¢ un certain nombre de contraintes liées aux composantes personnelle,
médiative et institutionnelle pesant sur la mise en ceuvre des pratiques d’institutionnalisation.
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Résumé

Cette communication souhaite interroger les exercices de la bivalence des PLP lettres-
histoire et géographie et ses incidences sur leurs professionnalités au regard des
changements curriculaires récents (2019). L’histoire et la géographie ont des
configurations disciplinaires fortes, les curricula de la voie professionnelle (MEN, 2019)
mettent l'accent sur les passerelles entre les disciplines. Ainsi des démarches peuvent
étre croisées: le débat, pratiqué en EMC s'invite en histoire et géographie ; les sources
littéraires et le récit sont convoquées en histoire et les « éducations a » en géographie :
au territoire, a I’altérité, a la citoyenneté... sont autant de possibles a investir en classe
(Barthes et al., 2019). Dé¢s lors, ces restructurations sont une réponse aux enjeux de
société et redéfinissent a leur maniere une identité professionnelle particuliére.

Mots clés

Lycée professionnel ; bivalence; lettres/histoire/géographie ; professionnalités,
formation.
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Introduction

Les modes d’organisation des savoirs au regard des évolutions curriculaires récentes
(MEN, 2019) - dans un contexte de réforme organisationnelle et programmatique- du lycée
professionnel frangais invitent a questionner la place qu’y trouvent les disciplines dites
« générales » (les lettres, I’histoire, la géographie). Conséquemment, nous interrogeons
I’exercice et I’identité professionnelle des PLP face a ces restructurations.

L’identité professionnelle est un concept complexe, I’identité enseignante comporte a
la fois une dimension psychologique, en interaction avec une identité personnelle
(représentations de soi basées sur les connaissances, les valeurs, croyances, etc.) et sociale (étre
enseignant.e c¢’est aussi appartenir a la un groupe avec des points communs, avec des valeurs
communes, des savoirs de la profession, une déontologie). Cette construction identitaire se fait
lors de la formation initiale (Zimmermann et al, 2012). Cette identité professionnelle peut étre
aussi analysée selon les rapports aux prescriptions et aux injonctions (Daniellou 2002) et en
fonction des contraintes de taches, matérielles, spatiales, temporelles (Zimmermann et al,
2012).

Nous formulons donc les hypothéses suivantes : premierement, les professionnalités des
enseignant.e.s en lettres-histoire et géographie se construisent dans 1’exercice de la bivalence.
Bivalence qui ne va pas de soi lors de I’entrée dans le métier et qui est a définir. Deuxiémement,
les changements de programmes aménent une évolution des professionnalités des PLP lettres-
histoire et géographie et des exercices de leur bivalence voire polyvalence.

Pour vérifier ces hypothéses, nous avons réalis€ une enquéte par questionnaire a
destination des PLP lettres-histoire et géographie qui constitue la premiere étape d’une
recherche sur les exercices de la bivalence. Les objectifs sont les suivants : faire un état des
pratiques déclarées en lien avec les programmes d’histoire-géographie actuels ; dégager la
pluralité des définitions que les enseignantes et enseignants de notre échantillon peuvent donner
a la bivalence et les tensions qui se dessinent éventuellement, notamment au sujet des volumes
horaires alloués aux disciplines d’enseignement général du lycée professionnel (Colin, 2021;
Jacq, 2022; Jellab, 2005; Palheta, 2012 ).

Le choix de ce sujet d’enquéte résulte d’un parcours personnel des deux contributrices,
elles-mémes PLP lettres-histoire et géographie et d’un questionnement d’apprenties-
chercheuses et formatrices. L’émergence de I’intention de recherche pourra étre exposée dans
un premier temps. Le questionnaire proposé s’attache a interroger le rapport aux disciplines
enseignées, a la formation continue et initiale des PLP lettres-histoire et géographie et la
maniére dont ils/elles adaptent les prescriptions curriculaires. Egalement, le parcours
universitaire initial et I’attachement a une valence- discipline de formation- des PLP peuvent
étre une réponse a notre premicre hypothese. Ces éléments méthodologiques seront présentés
dans un second temps de cette contribution. Ce qui nous amenera, dans un troisiéme temps, a
développer les résultats de cette enquéte préliminaire et a dresser des perspectives futures.

56



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

Questionner les pratiques et les exercices de la
bivalence : origine d'une intention de recherche

Quelques ¢léments sur les intentions de recherche peuvent étre exposés ici, afin d’en
présenter le contexte.

D’une part, le choix du sujet résulte d’expériences personnelles de formatrices,
apprenties-chercheuses et enseignantes pour qui la posture et I’identité de PLP s’est construite
en bivalence. D’autre part, I’intérét porté a cet objet de recherche, investi par ailleurs par les
sciences de 1’éducation (Jacq, 2022) et la didactique (Buisson-Fenet & Rey, 2016 ; Rey, 2019)
est li¢ au contexte plus large de restructuration curriculaire récente a I’ceuvre au lycée
professionnel en France.

D’une expérience personnelle de PLP a une intention de recherche

Le terme « bivalent » et les pratiques professionnelles associées a son exercice nous ont
interpellé dés I’entrée dans le métier : comment faire un cours bivalent lorsque notre cursus
universitaire est li¢ a un ancrage disciplinaire, autrement dit, a une valence ?

Notre rapport a la bivalence lettres-histoire voire polyvalence lettres-histoire et
géographie correspond aussi a une évolution de posture et d’identité professionnelle, marquées
par une expérience de recherche en master de didactique de I’histoire-géographie a I’Université
Paris-Diderot (entre 2013 et 2015 aujourd’hui Université Paris-Cité). Le travail de recherche de
N. Germinal (2022) montre par exemple, que les sources littéraires peuvent étre sollicitées dans
un questionnement historique et un travail sur la notion de point de vue (Germinal 2022.).
L’entrée, volontairement bivalente lettre-histoire interroge alors la contribution de chacune des
disciplines pour résoudre deux questions complexes : la notion de point de vue des acteurs
multiples de la guerre d’indépendance algérienne (1954-1962) et la distinction fiction/ histoire.
Enfin, dans la formation, la bivalence est une entrée qui n’est pas spécialement privilégiée si ce
n’est par quelques initiatives individuelles de formateurs/ trices.

Nous nous replacons dans un domaine qui peut continuer a étre exploré par la recherche
: les travaux sur le lycée professionnel reposant en partie sur la domination des éleves (Kergoat,
2022 ; Pahleta 2012), leurs trajectoires et leur rapports aux savoirs (Charlot, 1999 ; Tanguy,
1983 ) ou encore la relation enseignant.e/ €léve au prisme des rapports sociaux de classe et de
genre (Jarty & Kergoat, 2017). Peu de travaux en effet questionnent l’identité et les
professionnalités spécifiques de 1’enseignant.e PLP « lettres-histoire » (Jacq, 2022). La
proposition permettrait alors de donner des pistes d'analyse des pratiques et de constructions de
situations didactiques dans une perspective comparatiste (avec les pratiques des enseignants du
1" degré par exemple).
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Les PLP lettres-histoire et géographie : un mythe de la vocation
forcée a la bivalence ?

Nous nous fondons sur une définition de la bivalence comme processus de mise en
relation de deux ou plusieurs disciplines et sur la capacité a pouvoir les enseigner. Au sens
strict, la bivalence lettres-histoire et géographie est alors entendue comme la capacité a
enseigner les lettres et les disciplines composant le couple histoire-géographie (Baillat &
Philippot, 2018). La figure suivante propose de schématiser ces liens.

Disciplines Bivalence

Lettres du couple lettres-
histoire- histoire et
géographie géographie

Figure n°1 : la bivalence lettres-histoire et géographie : une polyvalence particuliére
(Germinal & Lecomte, 2023)

La bivalence est d’abord un objet peu interrogé dans les pratiques. Cependant, un
ouvrage paru en 2018 aux éditions Agir-Canopé' associe bivalence a I’interdisciplinarité dans
une perspective d’éducation a la pensée complexe. L’ interdisciplinarité consiste en « la mise en
relation d'au moins deux disciplines, en vue d'élaborer une représentation originale d'une notion,
d'une situation, d'une problématique ». Les disciplines sont associées et participent a la
résolution d’une question pour faire sens, c’est-a-dire que chaque expertise disciplinaire est
mise en relation avec 1’autre. Selon Lenoir (2003 ; 2020) la finalit¢ de 1’approche
interdisciplinaire est ancrée dans le réel et vise, pour 1’¢éléve, a étre capable de transférer dans
une situation courante ou a d’autres problématiques similaires ce qui a été appris. « L’¢re
planétaire nécessite de tout situer dans le contexte et le complexe planétaires. La connaissance
du monde en tant que monde devient nécessité a la fois intellectuelle et vitale. [...] A ce
probléme universel est confrontée 1’éducation du futur, car il y a inadéquation de plus en plus
ample, profonde et grave entre d’une part, nos savoirs disjoints, morcelés, compartimentés et,
d’autre part, des réalités ou problémes de plus en plus polydisciplinaires, transversaux,
multidimensionnels, transnationaux, globaux, planétaires.» (Morin, 1999). Le/la PLP lettres-
histoire-géographie initie donc les ¢léves a une forme de pensée en systeme.

L’ouvrage décrit une enquéte réalisée dans I’académie de Versailles entre 2016 et 2017 :
sur 633 PLP lettres-histoire et géographie plus de la moiti¢ se définissent d’aprés une
valence dominante : I’histoire, un quart a une formation universitaire initiale en lettres, 6% en
géographie. « Il existe, de plus, peu de doubles voire triples cursus universitaires »
(Legallicier,2018, p.13) méme si la situation tend a changer (Jacq, 2022). L’exercice de la
bivalence serait un concours de circonstances et une adaptation a la réalité du métier. Quels
rapports a celui-ci les PLP interrogé.e.s mettent-ils et elles en évidence ? Nous questionnons les

! Enseigner la bivalence, dir V. Legallicier, Canopé,Agir, 2018
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adaptations aux changements de programme, les restructurations dans la forme curriculaire pour
répondre aux enjeux de société.

Recueillir les pratiques déclarées des PLP lettres-histoire
et géographie : éléments de méthodologie

Nous exposons ici les principaux éléments méthodologiques de la recherche.

Le questionnaire : une méthodologie

Pour vérifier les hypothéses formulées, nous avons réalis¢ une enquéte par
questionnaire a destination des PLP lettres-histoire et géographie qui constitue la premicre étape
d’une recherche sur les exercices de la bivalence. La seconde étape consiste a s’entretenir avec
les enseignant.e.s volontaires pour co-construire des situations didactiques bivalentes et les
tester avec les éleéves. L’objectif est d’explorer les possibles recompositions du curriculum, une
manicre d’engager la pratique. Cela étant dit, dans le cadre de la communication, nous
privilégions I’analyse du corpus de questionnaires diffusé aux enseignant.e.s.

Nous posons différentes questions renvoyant aux pratiques, définitions / conceptions de
la bivalence :

e Les liens possibles que les enseignant.e.s opérent entre les différentes disciplines
qu’ils et elles enseignent

e Les idées de séquences a mettre en ceuvre avec les éléves

e Leur rapport a la bivalence : s’il s’agit d’un frein ou d’un starter a 1’action
didactique

e Les contraintes identifiées (au regard des programmes ou organisationnelles)

e Les motifs d’éventuelles réserves (soit au niveau des difficultés des €léves pour
identifier telle ou telle discipline dans un cours bivalent, ou encore au niveau de
I’évaluation)

e [’aisance a enseigner une ou plusieurs disciplines, une ou plusieurs thématiques
au programme

Ce questionnaire est construit en partant d’une question précise : « Pour vous la
bivalence, c’est... » a des questions plus thématiques en lien avec les contenus a enseigner en
histoire et géographie. Nous avons choisi un mode de recueil en ligne, au moyen d’un logiciel
libre ne conservant pas les données personnelles des enquétées, 1’ordre des réponses est
numéroté. Nous avons laiss€ la possibilité aux personnes de manifester leur intérét a prolonger
la discussion sous forme d’un entretien. Le procédé peut receler des biais : en effet nous nous
fondons sur les déclarations des PLP volontaires a répondre aux questions. Nous avons aussi
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voulu obtenir des indications relatives a 1'age des concerné.e.s, leurs disciplines de formation et
le mode d’accés au concours, objet d’un propos suivant.

Des PLP lettres-histoire pluriel.le.s ?

L’¢chantillon est faible, et représente une trentaine de personnes. La majorité des
répondant.e.s sont des femmes de plus de 15 ans de carriére. Au niveau des ancrages
disciplinaires déclarés, 1’histoire reste importante (15 répondant.e.s), suivie des lettres ( 4 ) et
de la géographie ( 3), ce qui semble confirmer la prédominance des disciplines universitaires
objet des épreuves du CAPLP lettres-histoire et géographie.

W Histoire B Géographie Lettres

@ Philosophie OSciences de I'éducation Métier de I'enseignement

Graphique n°1 : les ancrages disciplinaires déclarés par les répondant.e.s (Germinal &
Lecomte, 2023)

L’introduction du master MEEF 2"% degré professionnel dans les réponses, ainsi que
les sciences de 1’éducation et la philosophie pourrait nuancer le propos. Autre élément
observable, la majorité¢ des personnes interrogé.e.s est devenue PLP par acceés au concours
externe, sans pour autant avoir suivi un cursus li¢ aux métiers de I’enseignement (22
répondant.e.s) et exerce en LP, contre 9 personnes en LPO? et une personne en EREA?. Cet
objet de recherche souligne la spécificit¢ des enseignant.e.s de LP, leurs disciplines
d’inscription universitaire et leurs parcours parfois atypiques. L’identité professionnelle se
construit elle alors par la pratique de plusieurs disciplines ? Comment les PLP lettres-histoire
et géographie définissent-ils/ elles ce terme ?

2 Lycée polyvalent regroupant des filicres du lycée général et technologique et du lycée professionnel.
3 Etablissement régionaux d’enseignement adapté
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De la posture a I'exercice bivalent : quels résultats de
I’enquéte préliminaire ?

La bivalence est en effet un objet a définir, laquelle nécessite de composer avec un
curricula contraint, qui rend 1’exercice professionnel complexe.

Le bivalence lettres-histoire : un flou

Si les enseignant.e.s de lettres-histoire et géographie ont, dans leur entrée dans le corps
des PLP, un rapport « contrarié » au métier (Jellab, 2005), et une identité disciplinaire forte (
en histoire, en géographie voire en lettres) ils/elles considérent la bivalence comme un atout
pour enseigner.

Les définitions de la bivalence transmises par les enquété.e.s sont a la fois des pratiques
« interdisciplinaires », de « lien avec les disciplines » et/ou un moyen de traiter le programme
dans les temps impartis. Reste que la bivalence est un objet aux contours flous, en témoigne le
nuage de mots formé des réponses des personnes interrogées a la question : « Pour vous, la
bivalence, c’est ... »

plusieurs disciplines

double tiche pratiques pédagogiques

richesse bonheur

atout Polyvalent ouverture d'esprit

lien difFicile vtence

partie de moi méme

Figure n°2 : Nuage de mots reprenant les réponses a la question « Pour vous la bivalence,
c’est... » (Germinal & Lecomte, 2023)

Les mots « disciplines », « liens » et « enseigner » sont les plus fréquemment associés dans les
réponses des enseignant.e.s. Ces liens sont décrits comme des possibilités de « croiser plusieurs
disciplines », ou encore « de lier » des connaissances, « aborder conjointement plusieurs
disciplines » et « se rendre compte que finalement, on n’est pas ouvert qu’a une matiere ». La
bivalence est aussi définie par la pratique (« une partie de moi-méme ») ou encore en évoquant
un exemple lié & une discipline enseignée. Les personnes ont un rapport ambivalent a la
bivalence : ala fois force et faiblesse (« ouverture d’esprit », « la liberté », « 1’esprit » ou « gain
de temps »). Le mot interdisciplinarité n’est signalé¢ qu’une fois de méme que la notion de
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polyvalence. Le tableau suivant propose a voir des possibles définitions de la bivalence données
par les enseignant.e.s.

Propos de la personne interrogée

Enseigner toutes les matiéres avec un contenu scientifique de méme niveau et des
pratiques pédagogiques adaptées a chacune, un enseignement, une pratique, un théme
qui permet d'aborder conjointement plusieurs disciplines. C'est une forme
d'interdisciplinarité au sein des LHGEMC*

Enseigner des maticres différentes mais aussi de les enseigner en faisant des liens
entre elles. étre polyvalent et efficace sur deux maticres, la bivalence est une
particularité a mener une double tache , la double fonction

Dans I’enseignement, elle consiste a enseigner deux matiéres. La possibilité de mettre
en relation différentes disciplines des sciences humaines afin de mieux saisir le sens,
les tenants et les aboutissants (les rapports de force) des phénomenes sociaux,
artistiques, (politiques, économiques etc.) qui traversent les sociétés. Approfondir
l'esprit d'analyse des éleves.

Tableau n°1: Des définitions de la bivalence, en réponse a la question « Pour vous la
bivalence, c’est... » (Germinal & Lecomte, 2023)

Il apparait que les enseignant.e.s ne font pas la différence dans le questionnaire entre
objectifs, définitions et ressentis. Toutefois, des démarches didactiques engageant la bivalence
(par exemple sur la maniére d’investir un sujet, de questionner un support, ou encore au sujet
de la posture enseignante) sont évoquées et quelques exemples sont signalés de fagon vague.

e Lathématique du récit en histoire (« raconter »)
e Argumenter, confronter des points de vue
¢ Contextualiser : un fait historique, un document, une ceuvre d’art

Par ailleurs, la bivalence est jugée dans son aspect positif ou négatif ou seulement en
synonyme de lien entre les disciplines. Le tableau suivant propose quelques exemples.

,COde Propos de la personne interrogée Catégories
réponse
1 Parfois utile Pratique
2 Une richesse Ressenti
3 Intégrer des supports d’une valence dans le cadre | Pratique
de I’enseignement d’une autre valence Lien
4 Une partie de moi-méme apres 25 ans de pratique Idenﬁte
Pratique
Parfois un obstacle (préparation, étre a I’aise Pratique
5 partout, adapter les cours, les notions) ¢’est parfois | Identité
un atout (enrichissement des connaissances se Ressenti

4 Lettres-histoire-géographie-EMC
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rendre compte que finalement on n’est pas ouvert
qu’a une seule matiere

6 Pouvoir faire des liens entre les disciplines Lien

7 Parfois difficile, complémentaire et aussi Pratique
enrichissant Lien

8 Une chance Ressenti
C’est faire des ponts, ¢’est désegmenter .

9 ; . , Lien
I’enseignement, c’est donner du sens

10 Des liens entre les connaissances, des capacités, Lien
une plus grande ouverture d’esprit Finalités

11 La possibilité de faire des ponts entre les matieres | Lien e

12 Allier deux matieres tout en sachant qu’on est plus | Lien
a I’aise avec une par rapport a I’autre Ressenti

13 La liberté Ressenti

14 Enseigner deux matieres Lleq

Pratique

Compliqué et difficile a enseigner quand on esta | Identité

15 I’origine d’une discipline précise mais des fois Pratique
c’est intéressant et enrichissant Ressenti
De un, une importante charge mentale, beaucoup

16 de préparation. De 1’autre cela permet de Ressenti
découvrir des choses variées et d’approfondir sur | Pratique
lesquels on n’aurait pas travaillé

19 Montrer le lien entre les deux disciplines Lien

20 C’est enseigner deux maticres Lien
Enseigner des matiéres différentes mais aussi de .

21 . . . Lien
les enseigner en faisant des liens entre elles

. Idée de pratique

22 Etre polyvalent et efficace sur deux maticres Efficacité
Enseigner a la fois deux disciplines et enrichi I'une | Lien

25 avec l'autre. Permet de gagner du temps et de voir | Pratique
plus longtemps les €leves. Efficacité

Tableau n°2 : La bivalence, une définition floue (Germinal & Lecomte, 2023)

Le tableau ci-dessus, démontre la difficult¢ d’expliciter cette notion. La bivalence
semble plus liée a I’initiative individuelle. Il serait intéressant d’interroger cette vision négative
de la bivalence. Car les termes employés « charge mentale, double tache » connote une pression
forte pour étre aussi a I’aise dans les différentes disciplines et qu’elle questionne la 1€gitimité
professionnelle et 1’« efficacité ». Finalement la définition de la bivalence est présente en creux
dans les réponses mais elle est surtout associée au ressenti, a I’aspect pratique. L’idée des liens,
des ponts est partagée par I’échantillon et nous laisse penser qu’elle peut permettre une
légitimité de la discipline vis-a-vis des éleéves (réponse 25). La réponse 15 questionne la
légitimité a enseigner plusieurs matieres alors que 1’on détient un diplome universitaire dans
une unique discipline.

Ces réserves ne sont pas les seules : les changements curriculaires récents induisent-ils
une évolution des pratiques liées a la bivalence en lettres-histoire et géographie ?
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Des curricula contraints pour penser I'exercice professionnel et la
construction de situations didactiques

Les enseignant.e.s interrogé.e.s confient ne pas avoir recu de formation a 1’exercice de
leur bivalence (dix-huit répondant.e.s), et affirment se documenter en pratiquant. Cette pratique
est essentiellement liée a 1’expérience et a la conception de dispositifs didactiques en témoigne
une réponse « c’est en forgeant que I’on devient forgeron ».

PRATIQUES DE LA BIVALENCE

M Lecture d'ouvrages traitant de la thématique
Mise en ceuvre de séquences et tests avec les éleves

Lecture de revues spécialisées

Graphique n°2 : Les différentes pratiques de la bivalence (Germinal & Lecomte, 2023)

La encore, les PLP eux/ elles-mémes n’ont pas la méme vision de la pratique de
bivalence ni méme une définition partagée. A noter également, malgré le faible échantillon sur
lequel reposent nos analyses les enseignant.e.s établissent de fagon systématique des liens entre
certaines disciplines et pas d’autres, objet d’un propos suivant. Les liens les plus flagrants entre
les disciplines enseignées sont en lettres et en histoire.

Autre
Lien lettres-géographie

Lien histoire-géographie

Lien lettres-histoire |

0 5 10 15 20 25 30

Graphique n°3 : Les liens entre disciplines les plus faciles a opérer selon les PLP interrogé.c.s
(Germinal & Lecomte, 2023)

Les 8 réponses de la catégorie « autre » présentent des liens entre les disciplines
enseignées et I’enseignement moral et civique, ou encore avec des disciplines d’enseignement
professionnel comme I’éco-gestion (une réponse).
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B Probleme de tems volume horar e pour traiter desthématigues au programme

[ Confusion des éléves entre les disciplines

m Difficukes d'identification et de d&finition des capacites a travailler avec les gleves

Difficukes pour Fevaluation d'un travall bivalent
W Autre
Les enseignant.e.s composent avec un curriculum qui restreint les possibilités voire

contraint I’exercice de la bivalence : en témoigne les réponses recensées dans le graphique ci-
dessous.

Graphique n°4 : Réponses a la question « Quelles difficultés pourraient étre soulevées par
rapport a la conception de cours bivalents ? » (Germinal & Lecomte, 2023)

L’obstacle principal est le volume horaire alloué¢ aux disciplines qu’ils et elles
enseignent (16 mentions). Les contraintes horaires dues aux nouveaux programmes et a la
réforme de 2019 induisent un rapport complexe a la bivalence. De méme la peur de confusion
des ¢leves (7) entre les différentes disciplines mais aussi la difficulté a évaluer un travail
bivalent (5) sont soulignés par les réponses. Deux réponses soulignent « la difficulté d’identifier
les capacités et les définitions a travailler avec les éléves » ce que 1’on peut corréler a la
définition floue de la bivalence. L’unique réponse « autre » exprime le fait que la bivalence est

plutdt « un gain de temps, c'est donner du sens a nos matieres. »

Les personnes interrogées soulignent la charge mentale, et expriment des doutes sur
leurs compétences dans deux ou plusieurs valences. Le dilemme professionnel se focalise sur
la légitimité dans I’exercice. C’est ce qui engendre une vision pratique de la bivalence, 1’idée
est d’étre efficace dans sa pratique et de gagner du temps face aux restructurations curriculaires
(diminution du volume horaire, programmes ou les possibilités de croisements entre les
disciplines sont signalés explicitement en histoire-géographie, dans une moindre mesure en
francais, mais difficilement tenables).
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Ceci dit, ils et elles confirment le fait que la construction d’une identité professionnelle
spécifique s’accompagne de I’exercice de la bivalence. 11 personnes sur 30 témoignent que leur
rapport a la bivalence a changé depuis le début de carriere contre 18, répondant par la négative.

Il n’y aurait non pas une bivalence mais des exercices bivalents limités a certains
champs en raison des recompositions curriculaires actuelles.

Conclusion

L’intention de recherche - sur les exercices et les rapports a la bivalence des PLP lettres-
histoire et géographie - répond a différents enjeux : tout d’abord, un enjeu identitaire : comment
construire sa professionnalité lorsque 1’on est formé.e a une discipline universitaire ? A la
lumicre des réponses a I’enquéte, nous pouvons considérer que 1’identité est mouvante, en
passant de la bivalence a la polyvalence, positionnement a mettre en lien avec les changements
curriculaires.

Cet aspect peut nous amener a rapprocher 1’identité professionnelle des PLP de celle
des professeur.e.s des écoles qui s’inscrivent dans la polyvalence pour enseigner (Baillat &
Philippot, 2018). Ensuite, un enjeu curriculaire : quelles pratiques effectives de la bivalence ?
Quels thémes au programme peuvent étre questionnés en miroir ? Dées lors, la bivalence en
lettres-histoire et géographie est -elle une posture pédagogique et idéologique permettant aux
¢léves de comprendre un monde de plus en plus complexe ?

Les résultats de 1’enquéte peuvent dans une certaine mesure répondre a nos hypothéses
initiales sans toutefois nous permettre de généraliser : I’échantillon est non représentatif de la
totalit¢ des PLP lettres-histoire et géographie. Les données collectées démontrent que la
bivalence est un impensé de la formation méme si des propositions a 1’échelle académique
tentent d’articuler un plan de formation continue bivalent. Cette ¢tude complétée par un corpus
d’entretiens semi- directifs permettrait d’identifier les tensions et les implicites sous-jacents a
la conception de situations didactiques bivalentes. A terme, le projet repose sur I’articulation
entre la conception de la bivalence et la conception /observation de situations dans la classe. Le
questionnement se fonde alors sur la pratique de recherche et sur nos engagements dans celle-
ci: les possibilités offertes par la recherche-collaborative (Allard et al., 2022 ; Considére &
Liénart, 2016 ; Desgagné et al., 2001 ) sont une occasion de construire un matériel de recherche
permettant de pratiquer la bivalence concrétement, 1’identification de thématiques
pluridisciplinaires aussi est propice a intégrer la contribution de chacune des disciplines et ainsi
penser le savoir en un systéme et non en cloisonnement. La-dessus, les propositions de
curriculum pour la suisse romande peuvent nourrir I’ inspiration.
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Le processus de modelisation d'objets
complexes dans le cadre d’'une
démarche d’investigation
interdisciplinaire : enjeux
épistémologiques, didactiques et de
formation

Gremaud Bertrand ()
(") Haute Ecole pédagogique Fribourg UR

Résumé

Dans le monde scolaire, les modeles vus comme des représentations, des schémas, des
dessins ou encore des croquis se dévoilent sous différentes apparences. Dans le but de
susciter I’intérét en classe, de montrer ou démontrer un phénomeéne, de présenter une
situation, d’apporter un témoignage ou de faciliter un apprentissage, les modeles
occupent souvent une place privilégi¢e. Cependant, les modeles n’ont pas tous le méme
pouvoir de représentation. Si 1’on consideére que la modé¢lisation désigne toute la
procédure individuelle et collective de construction au cours de laquelle on a recours a
un ou plusieurs modéles afin de répondre a des questions dites fécondes (Gremaud,
soumis), le processus de modélisation s’inscrit alors comme une forme particuliére de
démarche d’investigation a visée interdisciplinaire afin de mieux appréhender la
complexit¢ du monde qui nous entoure. Cette communication sur le processus de
modélisation d’objets complexes questionne la place du modele comme un outil de
pensée a disposition des ¢éléves dans leurs apprentissages scientifiques (enjeu
épistémologique), la place des modeles dans leur utilisation épistémologique et
didactique par les enseignant.e.s (enjeu didactique) et enfin souléve la problématique de
la formation des enseignant.e.s (enjeu de formation).

Mots clés

Modele ; modélisation ; pensée complexe ; communauté de pratique ; objet biface.
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Introduction

Cette contribution présente une réflexion épistémologique, didactiques et de formation
en s’appuyant sur une thése déposée en mars 2023 (Gremaud, soumis) autour du processus de
modélisation d’objets complexes dans le cadre d’une démarche d’investigation
interdisciplinaire convoquant les disciplines scolaires que sont les SHS et SN. Elle s’inscrit dans
les axes 2 et 3 de ce colloque en présentant la modélisation comme un outil didactique puissant,
mais avec lequel il est nécessaire de penser une formation adaptée du corps enseignant.

Si les phases didactiques de problématisation et de conceptualisation sont au centre de
cette réflexion didactique, les apprentissages des ¢léves avec des modéles tout au long de leurs
investigations s’inscrivent selon nous dans les démarches et les concepts disciplinaires. Cela
implique que les enseignant.e.s soient en mesure de maitriser les enjeux didactiques et
épistémologiques de 'utilisation des modéles en classe dans une perspective interdisciplinaire.
Corollaire de ces enjeux didactiques et épistémologiques, I’ambition de cet article est de
contribuer a la formation du corps enseignant a ce processus de modélisation a portée
€mancipatrice

Notre premier chapitre s’intéresse aux principaux ¢léments de la problématique
soulevée. Il questionne et identifie des axes de recherche autour des difficultés rencontrées par
les €leves et les enseignant.e.s dans une démarche didactique réfléchie. Celle-ci s’inscrit dans
une investigation interdisciplinaire visant I’émergence d’un futur.e citoyen.ne critique sur des
questions qui socialement et scientifiquement font débat.

Les chapitres deux, trois et quatre développent quelques aspects conceptuels nouveaux
en tentant de mettre en cohérence les enjeux liés aux apprentissages des éléves, a leur(s)
utilisation(s) des modeles et aux enjeux didactiques du processus de modélisation dans la
perspective de former des €léves critiques et aussi de s’interroger sur les enjeux d’une formation
professionnalisante des enseignant.e.s. afin que ceux.celles-ci puissent poser un regard critique
sur leurs gestes métier.

Le cinquiéme chapitre nous permet de synthétiser les principaux éléments de notre
réflexion en les discutant autour des enjeux didactiques, épistémologiques et de formation.
Quelques limites seront relevées, tout en envisageant des perspectives nouvelles en maticre de
recherche.

Problématique

Si I’¢école est non seulement un lieu d’appréhension et de développement des savoirs,
elle est aussi un lieu de compréhension du monde contemporain par la formation de futur.e.s
citoyen.ne.s capables de penser et de questionner notre société actuelle dans une perspective
réflexive et critique (Gagnon et al., 2018; Gremaud & Roy, 2022). Une grande variété de
curriculums de formation a travers le monde place le développement des futur.e.s citoyen.ne.s
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comme prioritaire. Leur autonomie et leur capacité a analyser des situations complexes en
construisant progressivement un esprit scientifique est un vrai défi.

Qu’elles proviennent des sciences de I’homme, de la société ou des sciences de la nature,
les incertitudes font aujourd'hui partie du quotidien et impacte sur le monde scolaire. Dans les
disciplines scolaires, les savoirs conceptuels, les habiletés et les attitudes sont questionnés
constamment, mais exigent de pouvoir s’appuyer sur des faits scientifiques, méme si nous
vivons a une époque ou l’effritement de la place des faits semble s’installer dans la sphéere
sociale (Hasni, 2022). Dans notre société, un nombre de plus en plus grand d’acteur.trice.s
sociaux souligne la nécessité de se tourner vers les institutions scolaires afin d’offrir aux éléves
une formation citoyenne, une capacité a développer une pensée scientifique et critique.

L’école est de pouvoir donner des outils intellectuels aux éléves pour qu’ils puissent
mieux comprendre le monde dans lequel ils vivent, et interagir avec celui-ci. Les enseignant.e
doivent pourvoir dispenser une éducation morale a leurs éléves en leur transmettant des valeurs
selon Fabre (2014). 1l s’agit d’enseigner les sciences dans une perspective d’instruction et de
socialisation émancipatrice (Roy & Gremaud, 2017), visant ainsi la construction des savoirs
disciplinaires autour de problématiques sociales et scientifiques actuelles, comme peuvent I’étre
les questions socialement vives (Albe, 2009 ; Legardez, 2004, 2006 ; Legardez & Simonneaux,
2006 ; Simonneaux & Simonneaux, 2005, 2007). Les disciplines doivent pouvoir doter les
¢leves d’outils de pensée mobilisable pour les aider & comprendre le monde en leur permettant
de dépasser les savoirs de sens commun ou les savoirs d’expérience pour développer des savoir
évolutifs et émancipateurs. La compréhension du monde complexe dans lequel nous vivons
dans une perspective émancipatrice passe ainsi par les disciplines (Hertig, 2015 ; Roy &
Gremaud, 2017) sans pour autant conditionner les éléves a des normes imposées.

Les curriculums de formation sont composés de nombreuses injonctions présentant des
intentions louables visant le développement de la capacité des éléves a penser la complexité
(Audigier et al., 2011 ; Hertig, 2015 ; Gremaud, soumis). Il s’agit de pouvoir outiller les éléves
afin qu’il puisse faire des choix dans leur vie actuelle et future, de pouvoir prendre des décisions
censées et durables, de mettre en ceuvre une ou des solutions a des problématiques identifiées
en amont. Nous rejoignons Hertig (2015, p.126) qui définit la pensée complexe comme «un
outil d’analyse et de compréhension des systémes que constituent les acteurs, les facteurs et
leurs interactions, et de leur dynamiquey.

La pensée complexe est un outil de pensée qui permet d'appréhender les problémes et
les phénoménes de maniére globale, en prenant en compte leur complexité, les interactions entre
les éléments, les perspectives multiples et I'incertitude inhérente (Hertig, 2018). Elle favorise
une approche plus holistique et nuancée, permettant ainsi une meilleure compréhension et une
prise de décision plus éclairée.

L’approche systémique et le paradigme de la complexité invitent les enseignant.e.s a un
positionnement novateur (Morin, 2007 ; Hertig, 2018) qui ne s’inscrit plus dans une approche
cumulative des savoirs, mais bien dans une toile a tisser entre les concepts, notions et savoirs
propres a chaque discipline. Des enjeux épistémologiques et didactiques de taille se dressent
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sur la route des enseignant.e.s lorsque ceux.elles-ci décident de penser la complexité avec leurs
¢leves afin de les engager dans des apprentissages scientifiques (Hertig, 2018). Force est de
constater qu’il n’existe que peu de pistes didactiques et de ressources pédagogiques pour
apprendre aux éleves, dés les degrés primaires, a enquéter puis a représenter les composantes
d’un phénomene ou d’une situation complexe.

Le principal défi pour les enseignant.e.s est justement d’accompagner leurs éléves a
penser la complexité en s’appuyant sur les pdles épistémologiques, social et psychologique
(Fabre, 2005; Roy & Gremaud, 2017). Il s’agit pour eux en premier lieu d’accompagner leurs
¢leves a pouvoir questionner et problématiser, puis construire et représenter un systeme
complexe a partir d’une amorce ou d’une situation problématisante.

Ainsi, les différents travaux convoqués dans cette communication s’appuient sur
plusieurs articles (Gremaud & Roy, 2017, 2022 ; Gremaud et al., 2022) et soulignant
I’importance de cette phase de problématisation afin d’amener les ¢léves a construire des
questions fécondes® suffisamment porteuses de sens.

A la suite de cette phase de problématisation, les solutions, propositions de réponses
peuvent se présenter sous forme classique de synthese textuelle, mais aussi de construction de
modeles qui permettent une appréhension des faits scientifiques issus d’une réalité naturelle et
technique (Astolfi & Develey, 2016; Martinand, 1994), mais aussi d’une réalit¢ humaine et
sociale souvent complexe (Gremaud et al., 2022).

Par leur nature visuelle, symbolique ou encore schématique, les modeles sont des outils
fondamentaux de la pensée scientifique (Bachelard, 1938/1967) et de la pensée complexe en
particulier (Hertig, 2015, 2017, 2018 ; Roy, 2018 ; Gremaud & Roy, 2022 ; Gremaud, soumis).

Ils aident a penser la complexité en permettant d’identifier et manipuler des systémes
déja existants (Astolfi & Develay, 2016), mais aussi d’en créer de nouveaux en fonction des
besoins et de leurs utilisations (Varenne, 2006, 2017).

Un grand nombre d’auteur.e.s de différentes disciplines scientifiques a I’école souligne
que le terme de modele est polysémique, méme si chacun s’accorde a dire qu’il s’agit d’une
représentation réduite ou simplifiée du réel (Gilbert & Justi, 2003 ; Orange, 1997 ; Hasni &
Roy 2014; Varenne, 2014 ; Roy 2018). Nous nous appuyons sur Varenne (2015, p.15) qui reléve
que le modele signifie une « construction matérielle ou formelle servant a représenter quelque
chose de réel ou de fictif qui se rapporte a ce qu’on imite (objet modélis¢), mais aussi ce qui
imite (un objet modélisant) ».

L’¢laboration d’un modele s’inscrit dans un processus didactique de modélisation
permettant a I’¢éleéve de visualiser et conceptualiser des faits, des phénomenes réels ou une réalité
humaine ou sociale complexe, répondant a une ou des questions. Le modéle devient ainsi un
outil pour pouvoir répondre a un probléme ou proposer des pistes de résolution. Il s’agit selon
nous d’appréhender le processus de modélisation comme un cas particulier de la démarche
d’investigation interdisciplinaire (Gremaud et al., 2022 ; Roy, 2018).
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La modélisation représente un vaste champ pour les recherches relatives a
I’enseignement des disciplines scientifiques a 1’école (Coquidé & Le Maréchal, 2006 ; De
Vecchi & Giordan, 1987 ; Hertig, 2015, 2018 ; Jenni et al., 2013 ; Martinand 1994 ; Roy, 2018
; Sanchez 2008 ; Thibergien, 1994 ; Varenne, 2010, 2014, 2016, 2017) tant au niveau des
sciences naturelles (SN) que les sciences humaines et sociales (SHS).

La mod¢lisation, en faisant références aux travaux de Varenne (2014, 2016, 2017) dans
le domaine, désigne la procédure individuelle ou collective de construction durant laquelle
I’apprenant.e a recourt a un ou plusieurs modeles. Elle s’inscrit dans un processus itératif et
systémique d’enquéte afin de répondre a des objectifs. Ainsi, Varenne (2006) définit la
modélisation comme la pratique qui consiste a choisir, concevoir ou produire un ou des modeles
pour lesquels on a les moyens de les évaluer comme étant parmi les plus performants dans une
ou plusieurs des fonctions de connaissance attendues (cognition pratique ou théorique), cela
dans un cadre donné (p.11).

Au niveau didactique, un des enjeux de la modélisation est d’identifier les outils
mobilisables par les enseignant.e.s pour accompagner les apprentissages de leurs éléves dans
les disciplines scientifiques.

Plusieurs études mentionnent dans le monde scolaire que 1’apprentissage avec les
modeles posent des défis importants aux éléves (Chittleborough et al., 2005 ; Treagust et al.,
2002), mais aussi aux enseignant.e.s (Crawford & Cullin, 2004 ; Henze et al., 2007 ). Le corps
professoral a besoin d’aide pour faire face a cela, mais la recherche n’a pas beaucoup progressé
dans ce domaine (Manz et al. 2020). Ainsi, le corps enseignant considére trés souvent les
modeles comme des représentations exactes, absolues et leur compréhension épistémologique
est ainsi limitée et influence négativement le plan didactique (Hasni & Roy, 2014).

Fierz et ses collégues (2022) soulignent encore, en s’appuyant sur une analyse
exploratoires des moyens d’enseignements romands en géographie, que les enseignant.e.s
positionnent la modélisation comme un outil de pensée, pour autant que le processus de
modélisation puisse

Se défaire de I’idée classique que le modéle n’est qu’une application ou représentation
de lois scientifiques et devenir un instrument pour s’emparer du réel, dont on pourrait cerner les
limites, les principes de construction, les simplifications choisies, les éléments écartés. 1l s’ agit
de construire la conscience que le modele est une réduction du réel, nécessaire a 1’esprit humain
pour répondre a une intention de compréhension du monde, selon les questions que 1’on se pose

(p.131).

Le modele, dans son utilisation scolaire, reste souvent un impensé didactique du corps
enseignant (Fierz et al., 2022 ; Gremaud et al., 2022 ; Roy et al., sous-presse), mais il est
nécessaire de bien faire la distinction entre 1’enseignement de la modélisation comme objet
d’apprentissage et la modélisation comme processus d’apprentissage s’inscrivant dans une
démarche d’investigation interdisciplinaire.

Notre communication abordera quelques enjeux liés a la question de recherche
principale suivante :
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Pour les enseignant.e.s et les formateurs.trices d’enseignant.e.s, quels sont les enjeux
épistémologiques, didactiques et de formation liés au processus de modélisation d’objets
complexes dans le cadre d’une démarche d’investigation interdisciplinaire a portée
émancipatrice ?

Au regard des différentes objets présentés dans ce premier chapitre, cette contribution
s’appuie sur une thése sur article (Gremaud, soumis) déposée en mars 2023 et qui renvoie a
plusieurs articles (Gremaud & Roy, 2017 ; Gremaud et al., 2022). Nous synthétisons les
principaux constats et ¢léments de réflexion résultat liés a ma thése (Gremaud, soumis) selon
trois axes :

Un premier axe épistémologique questionne plus particuliérement la mobilisation des
modeles par les enseignant.e.s dans le cadre de I’enseignement des disciplines scientifiques.

Un deuxiéme axe didactique concerne le modéle comme outil de pensée a disposition
des ¢leves pour leurs apprentissages scientifiques.

Un troisiéeme axe se dégage encore au niveau des enjeux liés a la formation des
enseignant.e.s dans ['usage didactique des modeles en classe.

Le modele comme objet hybride de formation entre le
monde des théories et la réalité sociale et naturelle

Le modéle est souvent utilis¢ comme un outil de jonction entre le monde réel et la réalité
humaine et sociale par rapport au monde des théories (Gremaud et al., 2022 ; Martinand, 1996
; Orange, 2000 ; Roy, 2018 ; Sanchez, 2008). Il sert régulierement a construire des théories
parfois complexes. Hudson (2009) parle des modéles fonctionnant comme des dispositifs
d’échafaudages grace auxquels les scientifiques donnent un sens provisoire a la construction de
leurs réflexions souvent complexes. Il s’agit ainsi d’un outil pour penser (Hertig, 2015, 2018)
souvent mobilisé en didactique des sciences naturelles et dans les sciences humaines et sociales.

La construction de mode¢les (figure 1 ci-dessous) s’inscrit dans une logique d’allers et
retours entre les mondes réels et le monde des théories. Le modele devient un outil de pensée
multifonctionnel entre ces deux mondes permettant de décrire, d’expliquer ou de prédire en
mobilisant une multiplicité¢ de registres de représentation sémiotique (Roy, 2018) comme les
outils graphiques, les outils textuels ou encore les outils 3D. Dans le cadre de notre réflexion et
en nous appuyant sur les travaux de Varenne (2014, 2016, 2017), nous proposons d’aborder le
mode¢le comme un objet isomorphe entre ces deux mondes qui les met en interaction. Le modé¢le
ne peut ainsi se cantonner a étre un instrument intermédiaire entre la théorie et la réalité naturelle
et sociale car il est par essence incomplet. C’est un objet hybride (Varenne, 2017) mobilisant a
la fois le monde réel et humain comme référent empirique et le monde théorique pour puiser
son énergie et sa raison d’étre.
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Figure 1 : le modele hybride comme outil de pensée dans le processus de
modélisation (Gremaud, soumis)

Le modele quitte ainsi son statut privilégié de référence théorique. Il devient un objet
temporaire, non stabilisé, permettant de penser et de représenter un objet complexe. Dans
I’incertitude de la construction de chaque mod¢le, ce processus peut ainsi contribuer a former
les citoyen.ne.s de demain. Ces ¢éléments de réflexion nous amenent a proposer une définition
du mod¢le dans une perspective didactique :

En didactique des sciences, le modele est un objet d’apprentissage hybride et évolutif,
aux fonctions multiples permettant de construire ou déconstruire une réalité naturelle et sociale
afin de représenter ses apprentissages dans différentes disciplines scolaires en réponse a des
questions fécondes (Gremaud, soumis).

Le modéle devient un véritable outil de pensée pour les différent.e.s acteurs-trices
concerné-e-s afin de développer leurs connaissances et leurs compétences a ¢laborer, mener,
analyser leur propre démarche d’investigation interdisciplinaire.

Soulignons encore que la construction d’un modele s’inscrit dans un véritable processus
de modélisation ayant pour défi de connecter ces deux mondes a partir de questions fécondes
(Gremaud et al., 2022) issues de la phase de la phase de problématisation. La modélisation, en
didactique des sciences, est ainsi un processus itératif et dynamique articulant les phases de
problématisation et d’¢laboration de modéles (Gremaud, soumis). Nous considérons ce
processus de modélisation comme une configuration particulieére de la démarche d’investigation
interdisciplinaire.
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Le modéle comme outil de pensée tout au long du
processus de modélisation interdisciplinaire

L’apprenant.e, par I’intermédiaire du modele, peut réfléchir sur sa propre production.

L’enquéte qu’il.elle a menée peut I’amener a questionner ce qu’il a découvert et
modéliser durant son investigation, mais aussi ce qu’il n’a pas expliquer, ce qui est resté
incomplet.

C’est une piste de réflexion que nous estimons importante et surtout intéressante
didactiquement car elle place le savoir modélis¢ comme un produit évolutif. Ce processus
favorise la compréhension de la modélisation et la capacité des éléves a critiquer leurs propres
affirmations ou celles des autres apprenant.e.s.

Nos travaux de recherche convoqués dans cette communication (Gremaud & Roy, 2017,
2022 ; Gremaud et al. 2022 ; Gremaud, soumis) plaident pour que les éléves soient en mesure
de prendre en charge progressivement le processus de modélisation. Le modele devient a la fois
un ¢lément déclencheur et un objet a construire pour problématiser, investiguer ou
conceptualiser des apprentissages. Les inexactitudes et les incertitudes des premicres
productions peuvent ainsi engager les apprenant.e.s a vouloir produire de nouveaux modeles
plus adaptés. Le modele ou les modéles développés tout au long du processus sont des réponses
partielles ou complétes a une ou des questions posées en amont dans la phase de
problématisation.

La formation de I’esprit scientifique peut passer par I’apprentissage de la modélisation
car il s’agit 1a d’un acte mental complexe. L’apprenant.e devient le.la concepteur.trice de son
propre modele mais dans un processus didactique souvent « impensé » (Fierz et al., 2022) car
les modeles étant souvent fournis dans les ressources pédagogiques clé en main. Peu de pistes
pour les élaborer avec les éléves sont proposées aux enseignant.e.s, raison pour laquelle nos
différents travaux et productions scientifiques réunis dans la thése de Gremaud (soumis),
souligne que le processus de modélisation s’inscrit dans la construction de un ou plusieurs
modeles en réponse a des questions fécondes initialement construites en classe avec les éleves.
La phase de problématisation en interaction avec la construction du modele est essentielle
comme le montre la figure 2 ci-dessous.
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Articulés autour des deux phases didactiques de problématisation et de construction

de mode¢les, les principaux outils suivants peuvent étre mobilisés (éléments en grisé dans la

figure 2) :

La situation problématisante (Gremaud & Roy, 2017) est 1’élément
déclencheur essentiel du processus de modélisation. Cette premicre étape
équilibrée et adaptée sur les plans épistémologique, psychologique et social
(Fabre, 1999) doit proposer aux ¢léves ou a la classe une situation
suffisamment problématisante et réfléchie pour les pousser a dégager des
questions fécondes qui orienteront les différents modéles produits.

La matrice interdisciplinaire (Gremaud & Roy, 2017, 2022) est un outil a fort
ancrage ¢pistémologique dans les disciplines scolaires convoquées et fait
écho a la situation problématisante. Elle permet de se donner une
représentation interdisciplinaire (Fourez, 1997) de la problématique posée
par la situationprobléme. En cartographiant le champ des possibles (Orange,
2005), cette matrice est d’abord considérée comme un outil d’exploration
pour 1’enseignant.e visant une analyse a priori poussée afin de se préparer au
mieux avant de s’engager dans 1’¢laboration de questions fécondes avec ses
¢éleves.

Plusieurs types de modeles (Hasni, 2010 ; Hasni & Roy, 2014 ; Martinand,
1994 ; Orange, 1997) permettent aux enseignant.e.s d’élaborer et planifier
leur séquence et ainsi mieux accompagner les ¢éleves dans leurs
apprentissages. Les visées descriptives, explicatives ou prédictives sont
présentées en niveaux taxonomiques.

Les enseignant.e.s peuvent s’appuyer sur des fonctions de modeles (Gremaud
et al., 2022 ; Varennes, 2014, 2017) qui sont des vecteurs didactiques. Tout
au long du processus de modélisation, ces fonctions permettent de faciliter
une observation, une expérimentation ; faciliter une présentation intelligible
; faciliter une théorisation ; faciliter la médiation entre discours et enfin
faciliter la médiation entre représentation et action. Si ces facilitateurs
peuvent étre convoqués tout au long de la démarche, c’est bien 1’enseignant.e
qui aura la responsabilité de leur utilisation au fur et a mesure du processus
de modélisation.

La complexité d’un modele dépend aussi des relations le constituant. En nous
appuyant sur les travaux de Jenni et ses collegues (2013, 2019), plusieurs
types de relations peuvent apparaitre dans un modele comme déposé dans la
figure 2.
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e Les outils de représentations sémiotiques (Chabloz & Kohler, 2016 ; Roy,

2018 ; Roy et al.,, sous-presse) sont généralement utilisés par les

enseignant.e.s en classe et peuvent étre sollicités a tout moment dans le

processus en fonction des intentions didactiques, des objectifs

d’apprentissage visés, des modeles a €laborer et surtout des besoins des

éleves.

Le processus de modélisation n’est pas simple a cerner conceptuellement et
encore moins a opérationnaliser pour les enseignant.e.s. Le défi de la formation du corps
enseignant apparait tant au niveau de I’utilisation du modéle comme objet
d’apprentissage par les éleves que de celui-ci comme objet de formation.

La communauté de pratiques comme outil de formation

Si le processus didactique de modélisation tel que nous 1’avons présenté dans les
chapitres précédents est porteur de sens, la question de la formation reste centrale car le
modele est souvent exploité dans les séquences d’enseignement comme une finalité
d’apprentissage.

Plusieurs articles (Gremaud, soumis ; Gremaud et al., 2021, 2022 ; Roy et al.,
sous presse) convoquent les communautés discursives de pratique interdisciplinaires
(CDPI) comme porteuses de sens pour la formation continue des enseignant.e.s. Elles
s’inscrivent comme une forme particuliere de communauté de pratique professionnelle
(CDPP) (Marlot & Roy, 2020 ; Roy et al., sous-presse). La démarche de coconstruction
d’une séquence d’enseignement-apprentissage en commun avec |’ensemble des
acteurs.trices

(enseignant.e.s, collaborateurs.trices ~ pédagogiques, formateur.trice.s,
chercheur.euse.s,...) s’appuient sur les épistémologies pratiques différentes de ces
différents acteurs (Marlot & Toullec-Thériy, 2014 ; Sensevy, 2007 ; Sensevy & Mercier,
2007 ; Toullec-Théry & Marlot, 2013).

En mobilisant les principes d’une ingénierie didactique coopérative (IDC)
(Daguzon & Marlot, 2019 ; Marlot & Roy, 2020), les différent.e.s acteurs.trices
s’engagent dans une démarche commune en partageant les compétences de chacun.e au
service du développement des ressources didactiques pour la communauté de
praticien.ne.s (Desgagné¢ et al.,, 2001). L’IDC propose ainsi une approche
méthodologique de coélaboration de séquences d’enseignement avec et pour les
enseignant.e.s en offrant a chacun un espace pour jouer un réle d’informateur.trice, voire
d’expert.e de sa pratique.

La production de ressources didactiques intégre le modéle dans un dispositif de
formation visant I’émergence progressive d’un espace interprétatif partagé (Bednarz et
al., 2015 ; Ligozat & Marlot, 2016). D¢s lors, le modéle joue un réle d’objet de travail
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suffisamment commun aux différent.e.s acteur.trice.s de la communauté pour qu’il
assure un minimum d’identit¢é commune. La mise en ceuvre du processus de modélisation
et par la I'utilisation du mode¢le se fait grace a la multiplicité des regards croisés des
participant.e.s. Le modele assure dés lors une liaison symbolique entre ces acteurs.trices
aux niveaux épistémologique et didactique relatifs aux savoirs a enseigner et pour
enseigner. Les échanges langagiers peuvent s’opérer a partir de cet objet biface (OB)
(Marlot & Roy, 2020 ; Roy et al., sous-presse) car il est suffisamment hybride pour
renvoyer a des situations de classe pour le.la praticien.ne et a des concepts didactiques et
épistémologiques pour les formateur.trice.s-chercheur.euse.s.

Comme le montre la figure 3 ci-dessous, le modéle est mobilisé comme outil dans
un double systéme didactique (Maldonado, 2020) pour former dans un systéme de
formation (SF sur la figure) et un systéme classe (SC sur la figure). Etant au carrefour de
ce double systéme, 1’enseignant.e est un rouage central. Dans la situation de formation
(SF) articulée dans une communauté de pratique, il joue un réle d’acteur.trice au méme
titre que les formateur.trice.s mobilisant et développant des savoirs didactiques afin de
produire une séquence d’enseignement-apprentissage par exemple.

Dans le deuxiéme triangle, ce.cette méme enseignant.e. a la possibilité de
mobiliser le modele comme objet pour enseigner dans un processus de construction des
savoirs avec ses ¢léves dans son propre systeme classe (SC)

Savoirs didactiques

5
e
e
SF
Formateur.trice.s Enseignant.e Eleves
SC
[
$°
W°
Savoirs

Figure 3 : le modéle comme objet de formation dans le double systéme
didactique (Gremaud, soumis, adapté de Maldonado, 2020)

Le modele comme objet biface peut ainsi étre un objet de formation sur le plan

didactique pour 1’¢laboration d’une séquence d’enseignement-apprentissage et pour le

développement de nouvelles compétences professionnelles des acteur.trice.s de la CDPP. 11
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permet a chacun d’étre un.e coparticipant.e, un.e coconstructeur.trice et méme un
cochercheur.euse (Desgagné et al., 2001). Nous relevons 1a un double intérét du modele
comme objet de formation didactique a visée professionnalisante et comme objet pour
former les éléves.

Conclusion

L’utilisation du modé¢le dans un processus de modélisation implique de se
questionner et de proposer des outils au corps enseignant pour les accompagner sur les
plans épistémologique et didactique. Il reste cependant beaucoup a faire pour rendre
opérationnelle la réflexion menée dans cette contribution e tant au niveau de la formation
des enseignant.e.s que pour I’acquisition de compétences a modéliser pour les éleves.

La mise en ceuvre d’une CDPP peut jouer un réle important dans la
professionnalisation des enseignant.e.s du fait de son approche coopérative. La création
d’une intelligence collective par I’intermédiaire du processus de modélisation contribue
selon nous a I’émancipation des apprenant.e.s engagé.e.s dans une démarche
d’investigation interdisciplinaire, mais reste a opérationnaliser dans des dispositifs de
formation encore peu exploités.

La construction de mod¢les dans un processus de modélisation peut a la fois étre
mobilisé dans I’espace classe entre enseignant.e.s et éléves, mais aussi dans le cadre de
la formation des enseignant.e.s. avec une CDPP sur le principe d’une explicitation
partagée (Sensevy, 2011) et la construction d’un « espace interprétatif partagé de
significations » (Ligozat & Marlot, 2016) grace a un objet biface comme le modele. Le
développement d’une culture de travail commune peut émerger et rendre la formation
porteuse (Roy et al., sous-presse). Les partipant-e-s & une CDPP peuvent agir comme
coparticipant-e-s, coconstructeur-rices.s et méme cochercheur-euse-s du savoir lié¢ au
processus de modélisation tout en étant conscient des limites de chacun et chacune dans
sa fonction et son expertises (Desgagné et al., 2001) dans une perspective de
complémentarité.
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Résumé

La nécessaire adaptation des curricula a leurs contextes n'est pas nouvelle. Alors qu'il
signe l'article Education du Nouveau Dictionnaire de pédagogie de Buisson (1911),
Durkheim s'interroge sur les finalités assignées a 1'éducation et conclue qu'll s'agit
moins de rechercher un mode¢le éducatif dans I'absolu mais des formes adaptées aux
valeurs et besoins d'une époque. De manicre générale il convient d'appréhender le «
processus continu d'adaptation des méthodes et structures curriculaires aux défis
culturels et sociétaux ». C'est cette adaptation a laquelle il est nécessaire de s’attacher
pour étre en mesure d'analyser de manicre critique la situation actuelle et projeter de
nouvelles constructions susceptibles de prendre en compte les défis culturels et
sociétaux contemporains. Appuyées sur les résultats de deux recherches, 1’article vise
a questionner les hybridations curriculaires nécessaires, et ambitionne de poser les
premiers jalons pour un territoire curriculaire actualisé.

Mots clés

Curriculum ; éducation formelle ; éducation non formelle ; hybridation ; rhizome.

Introduction

D’une fagon générale, 1’histoire du systéme éducatif montre que les priorités se
succedent en réponse aux enjeux culturels, économiques et sociétaux lesquels sont portés
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par des projets politiques. Les réformes structurelles et disciplinaires qui jalonnent le XXe
siécle rendent compte de ce lien comme en témoignent I’effacement des ordres primaires et
secondaires suite a la prolongation de la scolarit¢ obligatoire, 1’intégration des
mathématiques modernes et le questionnement sur la démocratisation de 1’enseignement,
pour citer ces seuls exemples.

Actualiser ce constat pour caractériser les contextes éducatifs du XXIe si¢cle apparait
comme une nécessité qui impose de prendre en compte 1’accélération et la diversité des
crises caractérisant la période contemporaines (attentats, crises sanitaires, urgences
climatiques, crises de la biodiversité, crises géopolitiques ...) et auxquelles 1’école se doit
de répondre. La forme scolaire traditionnelle (Vincent, 1994) évolue alors que dans un
double mouvement : le « dehors » s’invite a I’école et celle-ci diffuse ses méthodes au-dela
d’elle. Il en résulte un élargissement des savoirs et pratiques mobilisés, une diversification
des acteurs impliqués, et également la nécessité d’intégrer et d’analyser une diversité de
dimensions (affectives, cognitives, géosociales et ¢thiques) conjuguées chez les publics
cibles.

Il s’agit en outre de changer d’échelle d’analyse et étre en mesure d’aborder les
politiques éducatives, désormais mondialisées, pour lesquelles les orientations, centrées sur
la préparation des individus/personnes aux problémes et aux risques globaux encourus par
les sociétés, sont fixées par des instances de gouvernances internationales. La décennie de
I’éducation au développement durable (EDD) 2004-2014 préconisée par I’'UNESCO, suivi
de son agenda « Education 2030 » en 2015, le programme pour I’éducation a la citoyenneté
de I’OCDE, celui pour I’éducation a la santé de I’OMS, ou encore ceux d’éducation pour
tous (EPT) portée par la banque mondiale, sont autant d’illustrations des préconisations
issues de cette mondialisation portant potentiellement effets sur les politiques éducatives
locales.

Ces exemples, révélateurs de politiques éducatives pilotées par ces instances
internationales qui fixent désormais les objectifs éducatifs, les finalités associées et les
curricula de formation, concernent tout autant le milieu scolaire que le milieu professionnel,
associatif, voire muséal, territorial, militant etc. Ils invitent a s’interroger sur ce qui est
aujourd’hui objet de curriculum et les implications qui en résultent, notamment celles
relatives a la sphére scolaire.

La nécessaire adaptation des curricula a leurs contextes n’est pas nouvelle. Alors
qu’il signe Iarticle Education du Nouveau Dictionnaire de pédagogie de Buisson (1911),
Durkheim s’interroge sur les finalités assignées a 1’éducation et conclue qu’il s’agit moins
de rechercher un mode¢le éducatif dans I’absolu mais des formes correspondant et adaptées
aux valeurs et besoins d’une époque (Bier, 2010). De maniére générale les apports
historiques insistent sur la construction progressive du curriculum qu’il convient
d’appréhender comme un « processus continu d’adaptation des méthodes et structures
curriculaires aux défis culturels et sociétaux ».
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C’est précisément cette adaptation a laquelle il est nécessaire de s‘attacher pour étre
en mesure d’analyser de maniére critique la situation actuelle et projeter de nouvelles
constructions susceptibles de prendre en compte les défis culturels et sociétaux auxquels ces
constructions se doivent de répondre.

Une premiére réponse a 1’actualisation repose sur 1’intérét de mobiliser la notion
d’hybridation curriculaire (Barthes, 2017), par analogie aux hybridations biologiques ou
encore ce que Bernadette Bensaude-Vincent dénomme le mixte (1998). Nous pouvons
avancer I’hypotheése qu’il existe une hybridation curriculaire lorsque le curriculum répond a
un principe de co-construction entre des référentiels descendants et une réalité locale (un
territoire et ses acteurs). De ce fait, la ligne de démarcation entre formel et non formel tend
a s’estomper (Guedj & Urgelli, 2021). Des éléments non formels font leur apparition dans
les structures éducatives formelles avec en conséquence 1’introduction de modes de pensée
extérieurs a I’école. C’est le cas en particulier au travers des éducations a (environnement,
sant¢) (Barthes, Lange & Tutiaux, 2017), ou d’autres éducation transversales ou approches
par projets, qui contrairement aux disciplines scolaires, ne sont pas, ou peu, cadrées par des
prescriptions institutionnelles mais qui engagent a des partenariats et méritent une attention
spécifique.

A contrario, des formes scolaires se diffusent hors 1’école, posant au passage d’autres
types de problémes. Citons par exemple le cas des parcs naturels (Parc Naturels Régionaux,
Géoparcs, Réserves de Biosphere, ...) qui disposent de formateurs issus de formations
universitaires en sciences de la nature tandis qu’il leur est demandé de promouvoir une
identité locale a visée touristique.

La question des modalités de ces hybridations se trouve alors posée tant sur le plan
des finalités éducatives que sur celui, épistémologique, des contenus. En réponse aux
injonctions contradictoires de I’institution qui engage d’une part a I’inclusion territoriale et
d’autre part a une refondation verticale (loi n°2013-595 du 8 juillet 2013) pensée en termes
de radicalité, nous proposons de discuter la tension entre la recherche de racines et celle
d’inclusion en convoquant 1’approche par rhizome, au sens de Deleuze et Guattari (Krtolica,
2021). Et au-dela c’est bien le role et place de I’Ecole sur les territoires qui se trouvent
questionngs.

Appuyée sur les résultats de deux recherches, menées récemment de fagon
indépendantes par les auteur.e.s, notre « métaréflexion » vise a questionner les implications
de ces hybridations, en termes de recompositions des contenus et donc des disciplines
scolaires de référence, mais aussi des tensions entre acteurs, modalités d’intervention,
valeurs de référence, finalités éducatives. Chaque étude de cas permettra un retour critique
sur les contenus disciplinaires et les pratiques (scolaires ou non) spécifiques a I’étude et
interrogera leurs configurations curriculaires.
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Premiére étude de cas : EDD scolaire, une
fragmentation curriculaire

Le projet « Education Interculturelle a I’Environnement et au Développement
Durable (EIEDD) financé par I’ANR et le FQRQC s’est déroulé de 2017 a 2021. II s’est
donné trois objectifs : i) Elaborer un cadre conceptuel et d’analyse original croisant les
concepts de «rapport aux savoirs scientifiques», de «rapport aux territoires» et
d’«engagement écocitoyen» des jeunes de la fin du secondaire inférieur et début du
secondaire supérieur ; i) Dégager des «portraits-types» de jeunes Québécois et de jeunes
Francais de 16 ans a I’égard du développement durable du Saint-Laurent au Québec et de la
Seine en France, a partir de cinq ¢tudes de cas ; iii) pour chaque territoire, en France et au
Québec, définir les modalités et déterminants de 1’engagement €cocitoyen des jeunes selon
les rapports aux savoirs scientifiques, les dimensions territoriales, identitaires et culturelles
repérees.

Ses deux hypothéses principales sont que, d’une part, la confrontation interculturelle
constitue un levier favorable pour la compréhension et I’appropriation des enjeux locaux et
globaux de durabilité, et, d’autre part, que 1’ancrage territorial, ici le fleuve comme élément
territorial structurant majeur, en est la condition.

La mise a I’épreuve de ces hypothéses a permis de proposer un modele général des
leviers curriculaires et socio-didactiques a mettre en ceuvre.

Une méthodologie interdisciplinaire

Cing études de cas sont effectuées : deux lycées périphériques de métropole dits le
plus souvent « sensibles », deux lycées de territoires labellisés dits « ruraux », et ce sur les
deux territoires nationaux, et un collége en France. La proximité géographique avec le fleuve
Seine et Saint Laurent, ainsi que les caractéristiques sociologiques ont été les critéres de
sélection des terrains. Une feuille de route, négociée avec les enseignants partenaires,
privilégie d’une part une approche par projet interdisciplinaire, et, d’autre part, des échanges
planifiés entre établissements, et ce au moyen d’une plateforme constituée d’espaces
communs et de sous espaces collaboratifs de projets inter-territoires et inter-nationaux.

Partant d’une approche multiréférentiée en vue de prendre en compte la complexité
¢ducative et celle intrinséque de la durabilité, le consortium croise une diversité de spécialité
académique : sociologique, psycholinguistique, géographique (patrimoniale et territoriale),
cognitive et didactiques. De méme le recueil de données croise des modalités par enquéte
sous la forme de questionnaires, par entretiens de triades de groupes projets ¢éléves, et par
confrontation a des productions scolaires croisées. Les outils de ’analyse sont qualitatifs,
dont linguistiques, quantitatifs (statistiques) et hybrides. Insérer une bréve introduction, en
un paragraphe si recours a un troisiéme niveau de section.
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Principaux résultats

Cingq études de cas sont effectuées : deux lycées périphériques de métropole dits le
plus souvent « sensibles », deux lycées de territoires labellisés dits « ruraux », et ce sur les
deux territoires nationaux, et un collége en France. La proximité géographique avec le fleuve
Seine et Saint Laurent, ainsi que les caractéristiques sociologiques ont été les critéres de
sélection des terrains. Une feuille de route, négociée avec les enseignants partenaires,
privilégie d’une part une approche par projet interdisciplinaire, et, d’autre part, des échanges
planifiés entre établissements, et ce au moyen d’une plateforme constituée d’espaces
communs et de sous espaces collaboratifs de projets inter-territoires et internationaux.

Partant d’une approche « multiréférentiée » en vue de prendre en compte la
complexité éducative et celle intrinseque de la durabilité, le consortium croise une diversité
de spécialité académique : sociologique, psycholinguistique, géographique (patrimoniale et
territoriale), cognitive et didactiques. De méme le recueil de données croise des modalités
par enquéte sous la forme de questionnaires, par entretiens de triades de groupes projets
¢léves, et par confrontation a des productions scolaires croisées. Les outils de 1’analyse sont
qualitatifs, dont linguistiques, quantitatifs (statistiques) et hybrides.

Seconde étude de cas : Concevoir une éducation
scientifique pour les citoyens du XXI¢ siécle, un chantier
en partage pour les éducations formelle (EF) et non
formelle (ENF)

Cette ¢tude de cas, exploratoire vise une clarification des liens entre EF et ENF a
partir d’une élucidation de la médiation scientifique. A ’origine de cette étude est effectué
le constat d’un double mouvement de convergence entre Ecole et Musée et Centre de
Sciences (ou CSTI) qui partagent la méme responsabilité sociétale d’une « éducation
scientifique » et doivent se rapprocher dans une relation qui cherche a se définir. Coté école,
le mouvement se traduit par le déploiement de partenariats éducatifs en lien avec les
territoires et impliquant le développement de compétences non strictement disciplinaires
(Bordes 2012) etc. ; mouvement pour lequel I’ENF est appelée a contribuer largement.
Symétriquement, les musées et centres de sciences développent, via leurs services
responsables des publics scolaires, nombre d’actions articulées aux instructions et
programmes scolaires officiels.

Si ce rapprochement entre institutions tend a effacer I’interface entre EF et ENF
(Barthes & Alpes, 2018 ; Jacobi 2017 ; Garnier 2018), ’observation du mouvement de
convergence mérite examen (Netter, 2018) car rien ne permet de clarifier les spécificités qui
restent attachés a chaque domaine, ni la nature ou le statut des hybridations qui résultent du
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rapprochement (Jacobi, 2017). C’est a la caractérisation de cette interface que le projet de
recherche s’attache dans son ensemble, en tentant de pointer ce qui reléve spécifiquement
de pratiques différenciées ou bien, au contraire, ce qui est partagé dans les domaines de
I’enseignement et de la médiation scientifique. Cette recherche s’intéresse aux points
spécifiques attachés a I’ENF, domaine treés peu documenté.

Méthodologie

L’¢étude de cas présentée, constitue 1’une des étapes de la recherche pour laquelle la
médiation s’adresse a un public scolaire. La médiation analysées « Atome hotel pres de chez
vous » est une déclinaison d’un web documentaire pour laquelle des ateliers scientifiques
sont proposés aux établissements scolaires (colléges et lycées). Ces ateliers abordent la
thématique des atomes avec une approche interdisciplinaire, croisant questionnements
historiques, actualité de la recherche, applications pratiques, usages divers, perspectives etc.

Une premiére étape de I’étude premicre consiste a circonscrire et analyser les
demandes institutionnelles « des deux mondes » que sont I’enseignement et la médiation en
vue de situer les attendus et identifier des normes et des enjeux.

Une seconde étape ambitionne de saisir des jalons susceptibles de contribuer a
I’identification du métier de médiateur a partir de deux approches. L une résulte des discours
d’acteurs suite a la conduite d’une médiation ; elle interroge le métier de I’intérieur. L autre
repose sur des discours d’acteurs recueillis a partir d’observations de médiations enregistrées
et non conduites par les acteurs interviewés ; elle s’intéresse a la maniere dont les médiateurs
percoivent le métier de « I’extérieur ».

Premiers résultats et perspectives

A ce stade de la recherche trois types de résultats révélateurs des spécificités des
pratiques et contenus éducatifs en médiation se dégagent : la proposition culturelle,
I’implication du public, le réle du médiateur. Précisons ces points :

e - Une proposition culturelle (contenus et intentions en jeu) volontairement
subjective des concepteurs et une place singuliere pour le récit comme
introduction au discours scientifique.

e - Le choix d’aborder la thématique de manicre globale, offrir d’emblée une
vision synthétique, et laisser la place aux questions complexes et boites
noires.

e - Laproposition culturelle se structure a partir de contenus polymorphes ; elle
excentre les contenus conceptuels, laisse la place aux savoirs et savoirs faire
hybrides, populaires, locaux et accorde une place centrale a la matérialité.
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e - La démarche revendiquée est celle d’une d’appropriation déja selon les
termes « (...) le wvisiteur fait sien intellectuellement, affectivement,
imaginairement un objet du musée » (Allard, 1999). Permettre le
développement d’« habilités intellectuelles » privilégiant le questionnement
et les processus en jeux lors de la construction des réponses plutdt que les «
bonnes réponses » et leur mémorisation. Savoir questionner et investiguer
plutot que savoir répondre et mémoriser.

e - Le role du médiateur est de se positionner entre la proposition culturelle et
le visiteur/éleéve pour favoriser I’appropriation ; il adapte et ajuste ses
interventions en fonction des publics, de leurs questions et expériences
singulieres ; il estime quand rompre avec un scénario, aborder une question
complexe, ouvrir une boite noire, etc., avec comme ambition premicre de
faire passer un message, interpeler, questionner.

e - La proposition culturelle laisse sa place a la communication non verbale,
pour créer des contacts, installer un climat propice a I’échange d’expérience
et au partage émotionnel.

Eléments de conclusion et perspectives

Compte tenu de ces éléments comment associer des espaces €¢ducatifs formels et non
formels, pensés comme des partenaires, pour construire un curriculum commun ou parcours
éducatif partagé ? Finalement c’est a une nouvelle vue d’ensemble du curriculum a laquelle
invite ces études pour laquelle il ne s’agit pas de se limiter & une simple extension du
curriculum formel (scolaire) mais a penser son intégration dans le cadre de parcours
éducatifs « en continu », définissant par 1a méme un nouveau périmetre pour le curriculum...
et révélant au final I’artificialité du cloisonnement formel, non-formel et informel. Reste que
les voies concrétes de la complémentarité revendiquée permettant la mise en place de
nouvelles pratiques ainsi que leur évaluation sont a construire...le périmétre du curriculum
demeurant - pour un temps encore - un impensé. Notre proposition est alors celle d’une
conception territorialisée de curricula s’hybridant dans des relations non hiérarchiques et
verticales, mais sous la forme horizontale d’un rhizome, redéfinissant par la méme les limites
et périmetres curriculaires. Ouvrir ces perspectives de recherche nécessite d’interroger les
conditions de faisabilité de ces propositions.
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Résumé

Cette contribution présente l'expérience de 1'enseignement de la Didactique au sein
du parcours formatif des enseignants de I'école secondaire mis en ceuvre a
I'Université de Turin. L'enseignement a été¢ congu et mené a partir d'un modele
didactique et de choix de programmes orientés vers la professionnalisation, pour
donner vie a un dispositif formatif original dénommé FADD - Formation
Académique des Enseignants en Didactique. Cette expérience, commencée en 2018,
connait en 2020, en relation avec une série de contingences, également créées par la
pandémie, une phase de révision partielle, de relance et de développement, qui voit
une accentuation du caractere professionnalisant des cours. Cet article se penche tout
particuliérement sur ce passage récent et relance le probleme des possibilités de
référence a la pratique et de la relation avec les Didactiques dans 1'offre de contenus
formatifs destinés aux futurs enseignants de I'école italienne.

Mots clés

Didactique; formation des enseignants; dispositif formatif ; mod¢les didactiques ;
professionalisation des enseignants.
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Introduction

L’urgence didactique qui s'est produite pendant la période pandémique a attiré
I’attention sur l'enseignement en tant qu'activité professionnelle caractérisée par des
compétences et des connaissances propres, spécifiquement liées a « comment faire » pour
soutenir les processus d'apprentissage et de croissance personnelle des €léves. La question
de la qualité¢ de l'enseignement et de la formation des enseignants se pose a nouveau en
particulier en ce qui concerne les orientations des politiques de formation par rapport aux
profils de compétence attendus a la fin des cycles d’éducation et pour I’exercice de la
citoyenneté et I’insertion sociale, ainsi qu'a la suite de la diffusion des résultats des enquétes
nationales et internationales sur les apprentissages scolaires et les compétences de la
population adulte (Amendola & Mineo, 2018 ; Council of the Europe, 2018, 2022; PISA
2018; INVALSI, 2022).

Face aux attentes sociales et aux phénomenes et problémes socio-éducatifs qui
nécessitent d’étre interprétés et abordés par les professionnels sur le terrain, la recherche en
didactique est appelée a agir pour produire une connaissance scientifique sur les processus
d'enseignement et d'apprentissage et sur leurs possibilités d’innovation. Le probleme de la
qualité de I'enseignement universitaire dans le cadre de la formation initiale des enseignants
se pose, dans le sens d'une plus grande adhésion aux défis que la gestion des classes implique
dans la différenciation des contextes - territoriaux, scolaires, des groupes de classe - dans le
cadre de processus de transposition didactique des connaissances scientifiquement rigoureux
et pédagogiquement fondés pour répondre aux besoins et aux potentiels d'apprentissage et
de croissance des ¢éleves.

Dans ce cadre, dans le contexte de I’Université italienne, le domaine de la Didactique
générale est particulierement impliqué dans une instance de dialogue intégrante par rapport
aux Didactiques disciplinaires spécifiques. Ces dernieres sont censées offrir aux enseignants
futurs des critéres pour reconnaitre le potentiel de transformation découlant de
I'appropriation par les éléves de notions, de constructions théoriques, d'approches logiques
et méthodologiques, de langages typiques des savoirs scientifiques et disciplinaires « experts
» et d'hypotheéses pour le choix et le séquencement des contenus et des taches par rapport
auxquels les expériences d'apprentissage sont structurées. Dans le dialogue a rechercher et a
construire avec les « Didactiques », la Didactique est censée s’occuper de 1’identification
des noyaux de connaissances et de compétences qui sont demandés aux enseignants par
rapport aux problémes et aux processus qui sont en quelque sorte transversaux, c’est-a-dire
qui « peuvent traverser » différents contextes et situations d'enseignement-apprentissage
dans les classes (Develay, 2006; Chevallard, 2014; Rey & Carette, 2019; Zanniello & De
Vita, 2021). Il s'agit d'un domaine de recherche et d'enseignement universitaire qui est appelé
a contrer les risques de « fragmentation disciplinaire » dans la préparation scolaire des
¢léves, a I'appui d'une convergence vers la formation personnelle a laquelle 1’apprentissage
et ’expérience scolaire peuvent et doivent contribuer. La contribution de la Didactique a la
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formation initiale des enseignants peut consister a proposer des connaissances sur les faits
et les gestes didactiques (Boucheton, & Soulé, 2009) qui caractérisent le métier de
l'enseignant et a offrir des modéles praxéologiques (Chevallard, 2014) utiles pour traduire
pratiquement I’intentionnalité formative dans certaines conditions, en ayant connaissance de
« comment » on peut agir, avec de bonnes chances d'efficacité, pour aider les éleves a
apprendre pour grandir a travers 1’expérience scolaire, a partir de leur situation et de leurs
caractéristiques. Les objectifs formatifs spécifiquement poursuivis par la Didactique dans
les parcours de formation universitaire des enseignants, en synergie avec les Didactiques,
peuvent étre identifiés dans la proposition d'un lexique, de catégories théoriques et
conceptuelles utiles pour reconnaitre les pratiques professionnelles, pour réfléchir sur ces
derniéres et construire des heuristiques en quelque sorte contrélables, de maniére intra- et
intersubjective et scientifique, par rapport a leur qualité, leur efficacité et leur réactivité aux
besoins éducatifs des éleves (Bru, 2021) . Il s'agit d'offrir des outils qui, dans le cadre du
probléme de longue date de la distance entre la théorie et la pratique dans le domaine de
I'éducation, aident les enseignants en formation a aborder l'incertitude généralisée et la
polysémie des concepts et des termes a utiliser lorsque I’objet du discours est I’exploitation
en classe. Cela face également a la possibilité concrete de mélange avec le langage commun,
propre aux expériences éducatives informelles, de difficultés liées a des formes de
glissement linguistique vers des clés de lecture indirectement liées a la responsabilité
professionnelle des enseignants (« psychologisées », « réhabilitatives », etc.), a des processus
de polarisation unilatérale sur les problémes spécifiques de la transposition didactique des
disciplines d'étude a I'école lorsqu’on laisse en arriere-plan le vécu, les expériences, les
valeurs liées aux dynamiques de l'interaction humaine professionnellement établie dans les
contextes éducatifs. De plus, dans la formation des enseignants il faut surveiller les
difficultés engendrées par une focalisation discursive sur le curriculum formalisé au
détriment du « curriculum agi et réalisé », qui renvoie aux risques liés a une vision de
l'enseignement comme un objet d'étude et d'exercice professionnel caractérisé par la
séparation entre pensées et conduites, entre reconstruction en quelque sorte symbolisée et
réalité factuelle. Dans ce cadre théorique-problématique spécifique, cette contribution
présente l'expérience de l'enseignement de la Didactique générale au sein du parcours
formatif pour la formation des enseignants de 1'école secondaire mis en ceuvre a 1'Université
de Turin. L'enseignement a été congu et mené a partir d'un modele didactique et de choix de
programmes orientés vers la professionnalisation, pour donner vie a un dispositif formatif
original dénommé FADD - Formation Académique des Enseignants en Didactique. Cette
expérience, commencée en 2018, connait en 2020, relativement a une série de contingences,
également créées par la pandémie, une phase de révision partielle, de relance et de
développement, qui voit une accentuation du caractére professionnalisant des cours, qui
s'adressent a environ mille inscrits. Cet article se penche tout particuliérement sur ce passage
récent et relance le probleéme des possibilités de référence a la pratique et de la relation avec
les Didactiques dans l'offre de contenus de formation destinés aux enseignants futurs de
I'école italienne. Ce projet, en continuité avec des expériences antérieures, dans une
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perspective de recherche-développement (Maccario, 2017), a souhaité et souhaite essayer de
répondre a la question suivante: quel type de formation universitaire dans le cadre de la
Didactique Générale « dessiner » et proposer aux enseignants futurs pour en promouvoir la
professionnalisation ? Est-il possible d'identifier des ¢léments prototypiques transférables,
en référence a la conception et a la conduite d'interventions didactiques en tant que domaine
stratégique dans le profil formatif et professionnel des enseignants ? Quelles considérations
peuvent en découler sur le rapport entre I'enseignement de la Didactique et des Didactiques
? L’introduction veillera a présenter le lien de la communication avec I’axe thématique du
colloque (ou avec la thématique du symposium) dans lequel elle s’insére. Elle situera
¢galement brievement le propos en lien avec I’approche comparatiste en didactique.

Les origines: le développement des parcours FORM.INS

La relation entre la Didactique et les Didactiques dans la formation des enseignants
renvoie a une tension problématisée a plusieurs reprises au sein du débat scientifique italien
(GEO, 2021) et au niveau de la traduction des réglements didactiques ministériels, avec des
difficultés spécifiques liées a la préparation universitaire des enseignants du cycle
secondaire, dues ¢galement a I'instabilité particulieére du cadre 1égislatif. Sans reconstruire la
phénoménologie articulée des changements du cadre réglementaire qui caractérisent le
scénario opérationnel de référence, nous décrivons ci-dessous le contexte organisationnel et
institutionnel et de recherche dans lequel s'inscrit le développement du Dispositif FADD.

Le processus de recherche qui a mené au développement et a la validation des
parcours FORM.INS repose sur la Design Based Research (DBR Collective, 2003) ; sur la
Recherche et développement : chaines d'évaluation (Van der Maren, 2014) ; sur la
comparaison de cas multiples (Denzin & Lincoln, 2014) et a suivi trois étapes : une premiere
¢tape de conception (2009-2014) au sein d'un groupe mixte de dirigeants, enseignants,
experts, chercheuses et chercheurs ; une deuxieme étape de validation (2014-15) aupres
d'enseignants experts impliqués en tant que témoins privilégiés (40 enseignants de quatre
provinces du Piémont ; une troisiéme étape (2016-17) avec la participation des étudiants des
PAS - Parcours d’habilitation spéciaux du Piémont (enseignants ayant au moins 3 ans de
service), dans le cadre de I’enseignement de Didactique générale a 1’Université de Turin.

Le cadre de référence avait ét¢ ancré a certains piliers théoriques et conceptuels.

L’enseignement était considéré comme une activité professionnelle, comme la
réalisation d'actes intellectuels non routiniers en vue de la poursuite d'objectifs dans des
situations complexes, reposant sur une synergie de savoirs d'ordre théorique-scientifique,
pratique-expérientiel et sur un ensemble de ressources personnelles (Damiano, 2004;
Paquay, Altet, Charlier & Perrenoud, 2006) ; son noyau structurant était identifi¢ dans la
médiation didactique, conceptualisée en termes interactifs comme « ce que I’enseignant fait
par rapport a ce que 1’¢léve fait pour apprendre dans la direction de l'acquisition de
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compétences au travers de 1’appropriation des objets culturels-disciplinaires » (Damiano,
2014; Paquay, Altet, Charlier & Perrenoud, 2006) ; les Parcours visait a promouvoir chez
les participants des formes d'apprentissage professionnalisant, en abordant I’importance des
processus de modélisation (Van der Maren, 2014) et de schématisation (Vergnaud, 2011; Le
Boterf, 2013) pour I’acquisition de compétence de gestion de l'enseignement : représentation
mentale et schématique d’une situation qui permet d'imaginer un certain nombre de
variantes, de manic¢re a soutenir les processus de simulation nécessaires a 1’action par
analogie. Les parcours FORM.INS poursuivaient trois objectifs formatifs: 1. acquérir de
maniére critique des bases conceptuelles, théoriques et opérationnelles se référant a des
schémas/modeles accrédités par la recherche pour analyser et interpréter les pratiques de
gestion de I'enseignement ; 2. analyser et interpréter des formes d'intervention didactique sur
la base de schémas/modéles d'intervention accrédités par la recherche; 3. élaborer des
hypotheses d'intervention didactique sur la base de schémas/modé¢les d'intervention
accrédités par la recherche. En ce qui concerne les contenus, le programme prévoyait I'étude
des modeles didactiques de matrice cognitiviste, socio-constructiviste, de 1'approche « par
compétences » dans le domaine scolaire, le modele de la gestion différenciée de la classe.
Le processus de médiation didactique reposait sur une critériologie qui visait a favoriser le
dialogue entre les problémes de la pratique et les ressources théoriques, un enseignement
direct basé sur un matériel structuré médié par l'intervention d'un enseignant facilitateur pour
favoriser la référence a l'expérience et le partage dans le groupe. Le tableau résume la
structure du dispositif formatif.

ETAPES Activité | Consigne de travail EET

1. Problématisation Représentationde situations
professionnelles-types.

2. Systématisation Examen raisonné de noyaux
théorico-conceptuels avec
incitations de soutiena la

compréhension

3. Contextualisation Analyse de situations

professionnelles-types.

4. Auto-évaluation Analyse des connaissances
construites et de leur
importance pour l'exercice de

I'action didactique.

Réévaluer, analyser,
problématiser les pratiques
didactiques d'expérience
(directe ou indirecte).

Identification des relations
entre savoir formalisé sur
I'enseignement et expérience
(cf. étape 1).

Elaboration d'hypothéses
interprétatives et
opérationnelles.

Elaboration de plans relatifs
aux noyaux théorico-
conceptuels pris en
référence ; élaboration d’
«instructions au sosie»,

Vidéos, bandes dessinées,
produits ad hoc,
description de cas et
situations
professionnelles-types
avec incitations pour
I'analyse guidée.

Fiches structurées:
mappage et interrogation
critique des contenus
théoriques.

Formulaires semi-
structurés pour
I'élaboration d'hypothéses
d'interventions
didactiques.

Fiches de traitement de
textes (semi-structurées).

Figure n°1 : Modele FORMLINS pour la formation académique en

Didactique des enseignants du sécondaire.

Parmi les principaux résultats obtenus troisiéme étape de validation (2016-17), par

un questionnaire structuré (échelle Likert 4 niveaux) et semi-structuré on constate une bonne
conformité aux problémes professionnels percus 89% (n° 147: « toujours » - « presque
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toujours » et adhérence aux besoins formatifs pergus 85% (n° 147: « toujours » — « presque
toujours ») ; un impact significatif sur les opinions, les conceptions, les approches de
I'enseignement : 87% (n° 147: « toujours » — « presque toujours »). Parmi les domaines de
changement, pour 60 % des répondants, les parcours FORM.INS ont été une occasion de
conceptualisation et de relance de leurs propres pratiques d'enseignement (n° 147) ; pour 14
%, ils ont favorisé 1’acquisition de nouvelles compétences pédagogiques (n° 147). Chaque
titre, quel que soit son niveau, n’est ni précédé ni suivi de ligne vide pour créer un
espacement avec le texte. La mise en forme des différents styles prévoit cela avec des
espacements intégrés a chaque style. Si la section est suivie d’une sous-section, écrire une
bréve introduction entre le titre et le sous-titre, en un seul paragraphe.

Le développement du dispositif FADD

L’expérience avec le modele-dispositif FORM.INS, face a une certaine capacité a
intercepter le monde de la pratique de I’enseignement et des représentations qui s'y
rattachent, a partir d'un processus de re-problématisation, a conseillé¢ d'introduire dans la
structure des cours de Didactique dispensés a I’Université de Turin des leviers visant
davantage a promouvoir ’acquisition de compétences de conception et de gestion des
séquences d'apprentissage (Laurillard, 2012). 11 a été considéré que, méme face a la
phénoménologie des problémes socio-éducatifs et formatifs émergents, les savoirs
académiques du domaine éducatif et la recherche qui veut étre a I'appui de leur construction
sont de plus en plus appelés a orienter leurs efforts dans la direction de « résultats utiles »,
avec un impact social sur la promotion du succeés formatif et sur l'autonomisation
individuelle et collective des personnes, directement et indirectement impliquées par leurs
actions. En outre, dans le cadre de l'ancien probléme de la distance entre la théorie et la
pratique dans 1'éducation, il a été jugé nécessaire de proposer a nouveau ’attention sur
l'incertitude et la polysémie des notions et des termes a utiliser lorsque le discours porte sur
I’activité opérationnelle en classe, face a la possibilité concréte de mélange avec le langage
d’expérience. Cet aspect est souvent peu stabilisé et pas toujours facilement attribuable aux
concepts et aux théories scientifiques disponibles pour « dire » les phénomenes didactiques
et éducatifs en classe, avec une transparence adéquate, et la possibilité d'analyser les
processus d'enseignement, d'apprentissage et de croissance des éleves (Biesta, 2017) et
d’analyser les facteurs d’explication possibles. D'autres aspects critiques pris en
considération peuvent étre liés a des processus de polarisation unilatérale sur des problémes
spécifiques de transposition didactique des disciplines d'é¢tude a I'école, quand on risque de
laisser en arriére-plan des aspects communs, qui structurent et qualifient également 1’action
didactique comme professionnelle (Amade-Escot, 2019).

A partir de ce contexte problématique, le dispositif FADD s’est proposé¢ d'offrir aux
enseignants en formation a 1’universit¢ une base de connaissances qui pourrait étre
considérée comme accréditée et suffisamment cohérente par rapport au déroulement de
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certains processus essentiels (Barbier & Durand, 2017) sous-jacents a la formulation
d'hypothéses sur comment mener des activités en classe pour favoriser I’apprentissage des
¢léves dans une multiplicité de contextes disciplinaires. Il s'agit de certaines logiques sous-
jacentes au processus de définition et de traduction pratique de l'intentionnalité éducative
(Barbier, et Durand, 2016); de lignes directrices pour la mise en place des dispositifs de
formation, avec une attention particuliére aux situations didactiques, aux taches et aux
consignes de travail (Develay, 2006); de principes qualifiant la gestion de l'interaction
éducative (Mortari, 2006 ; Buysse, 2009; Charles, 2013 ; Pellerey, 2015) a l'appui des
processus de construction de l'apprentissage en classe et des difficultés tipiques des
logistiques disciplinaires a apprendre.

Les objectifs formatifs identifiés concernent quatre domaines de compétence : 1.
reconnaitre et formaliser sous une forme conceptuellement correcte et convenablement
opérationnalisée des objectifs d'apprentissage par rapport a sa propre discipline
d'enseignement, en tenant compte du contexte de 1'école, de la classe et des €leves, pour
dessiner des progressions didactiques cohérentes ; 2. concevoir des taches, méme complexes
(Fabre, 2006), de référence pour la conception de séquences didactiques par rapport aux
objectifs d'apprentissage ; 3. identifier et formuler des hypothe¢ses méthodologiques et
stratégiques (Bru, 2021) sur la base de leurs fondements scientifiques en conformité avec les
objectifs d'apprentissage attendus, en tenant compte des conditions du contexte ; 4. Formuler
des hypothéses opérationnelles sur les facons de gérer efficacement les interactions
didactiques et pédagogiques et de répondre aux besoins des éleves.

La méthodologie didactique s'inspire de la logique du curriculum spiralé (Biesta
2019) (« pratique-théorie-pratique » ; dynamique enseignement direct-indirect ; modulation
de la structuration des taches) ; de la didactique « par compétences » ; de la didactique de
laboratoire ; de la simulation (échange de pratiques dans les communautés) ; du modelage ;
de la didactique inversée.

ETAPES Consigne de travail Médiation didactique

1. Problématisation Analyse de situations- Travail individuel en auto- Indirecte, de haute
problémes a caractere formation a distance. structuration (matériel de
didactique. formation en ligne).

2. Systématisation Acquisition critique de Travail individuel en auto- Indirecte, de haute
cadres théoriques et formation a distance. structuration (matériel de
opérationnels (modeles formation en ligne).
didactiques).

3. Production Elaboration d'artefacts Travail individuel en auto- Indirecte, de haute
didactiques (canevas formation a distance. structuration (matériel de
d'intervention en classe) sur formation en ligne).

la base de modeles
prototypiques.

4. Justification Validation des artefacts Travail en séance pléniére (a  Feedback enseignant-
didactiques produits distance ou en présence). étudiant-étudiants;
individuellement par rapport feedback réciproque entre
aux fondements théoriques étudiants.
pris en référence.

5. Stabilisation Autoévaluation et affinage Travail individuel en auto- Feedback personnalisé
des artefacts didactiques formation a distance. enseignant-étudiant.

produits ; consolidation des
apprentissages.
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Figure n°2 : Modé¢le FORMLINS pour la formation académique en Didactique des
enseignants du sécondaire.

Le modele FADD a ét¢ initialement congu et mis en place en 2019-20 et a fait I'objet
d'un suivi en 2021-22 sur un échantillon ¢élargi de 1 000 étudiants de 5 cours avec relevé
d'échanges dialogiques en classe; suivi sur les perceptions relatives a la réalisation des
objectifs de formation, sur la capacité¢ a répondre aux problémes de gestion pratique de
I'enseignement, sur les besoins de formation pergus par rapport a I’« apprendre a enseigner,
¢galement selon une logique de comparaison entre domaines d'enseignement différents, afin
de problématiser la relation entre Didactique et Didactiques.

L’¢laboration des résultats est toujours en cours, méme en raison d’une finalisation
adéquate par rapport aux nouveaux cadres réglementaires découlant de la mise en ceuvre des
derni¢res dispositions législatives en matiére de formation des enseignants du cycle
secondaire en Italie (Loi n° 79 du 29 juin 2022 ; DPCM du 4 aott 2023).

Conclusion

Le probléme de la qualité de la formation initiale des enseignants invite la recherche
et la didactique universitaire a explorer les synergies possibles entre la Didactique et les
Didactiques, dans le cadre du dialogue entre la théorie et la pratique dans le domaine de
I'éducation, au profit des éléves et d'une formation scolaire de plus en plus attentive a
promouvoir I’acquisition de connaissances significatives et de compétences, dans le cadre
d'une formation personnelle qui met en valeur le potentiel de chacun. La recherche-
développement de modeles éducatifs innovants, compte tenu des contraintes proposées par
les contextes normatifs et opérationnels, peut représenter une voie a explorer de fagon utile.
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Résumé

La lecture du texte documentaire en sciences est préconisée mais peu explicitée dans
le curriculum officiel en France des le CP (éléves de 6-7 ans). Les situations et
modalités de mise en ceuvre semblent étre ainsi laissés a la charge de I’enseignant,
ainsi que les objectifs d’apprentissage a leur assigner. Quelles pratiques enseignantes
peuvent rendre compte de choix de supports et de conduites d’enseignement ? Cette
¢tude, menée sur deux années avec la méme enseignante, se situe en continuité des
travaux développés dans notre laboratoire de recherche et s’inscrit dans une approche
épistémique et langagicre des apprentissages disciplinaires.

Mots clés

Position énonciative ; lecture documentaire ; sciences du vivant ; gestes langagiers
didactiques.

Introduction

Notre communication convoque la place de la lecture du texte documentaire en
sciences et les gestes professionnels associés a cette pratique enseignante, dans le cadre d’un
dispositif collaboratif. Si les textes institutionnels francais évoquent peu la lecture

documentaire, cette question a fait ’objet d’un travail collaboratif entre praticiennes et
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chercheures, dans le cadre du LeA en 2018°. Cette étude s’inscrit dans des travaux
développés au sein de notre laboratoire de recherche par une approche épistémique et
langagicre des apprentissages disciplinaires.

Le cadre théorique esquisse la notion de curriculum, les programmes institutionnels,
la place du langage et I’identification d’un positionnement énonciatif de I’enseignant. Une
deuxieme partie présente une méthodologie propre aux recherches participatives, élaborée a
partir de sélection de corpus, utilisant des outils d’analyse épistémique et langagiers. Nous
analyserons dans une troisiéme partie des extraits de corpus avec de premiers constats, avant
de conclure quant aux pistes de réflexions.

Cadre théorique

Les recherches en sciences de 1’é¢ducation (Forquin, 2008), pointent que le
curriculum peut €tre un élément différenciateur du point de vue de la réussite scolaire, pour
des publics scolaires issus de milieux moins favorisés. Ces travaux sont confirmés lorsqu’il
s’agit de lire des supports de travail en sciences (Bautier, 2015; Pautal & Schneeberger,
2015). La notion de curriculum est une construction intellectuelle (Audigier et al., 2006) qui
interroge les objets d’enseignement et d’apprentissage au regard des pratiques sociales et
humaines de référence en vue d’organiser et de planifier des contenus d’enseignement.
Différents niveaux de curriculums (Perrenoud, 1993) : formel, recommandé, réel ou réalisé,
acquis, complétés par le curriculum enseigné, sont supposés guider I’enseignement dans les
classes. Ils questionnent I’influence du curriculum (et ses variations) sur les apprentissages
des ¢éléves, d’autant plus en milieu prioritaire (Bautier, 2015; Poffé et al., 2015). Cette
question, cruciale en relation au contexte d’enseignement évoqué, se focalise sur un objet
d’¢tude au croisement de deux disciplines, le frangais et les sciences, a propos de la
croissance et de la reproduction des plantes en particulier.

Les curriculums et les programmes officiels frangais

Au cycle 2 en France, au CP (6-7 ans), dans les programmes scolaires francais, la
lecture (avec une inflexion curriculaire sur le décodage depuis 2018) est 1’objet d’injonctions
portant sur des habiletés centrales : le décodage et 1’encodage. Ce sont des objets
d’enseignement dans tous les domaines, mobilisés par 1’enseignante en 2019.

De facon récurrente, la lecture documentaire est préconisée dans tous les enseignements,
sans pour autant étre précisée; de méme, les termes « objets d’enseignement »,
« acculturation » et « stratégies » apparaissent sans davantage de détails, tout en sollicitant
différents langages. Cependant [’acquisition d’une démarche et de raisonnements

5 Le LeA est un Lieu d’Education Associé, qui associe chercheurs et enseignants
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spécifiques, la production de discours figure parmi les objectifs en sciences. Ainsi, I’analyse
des savoirs visés et des pratiques est présentée dans le tableau suivant (en surligné ce qui
renvoie a la plante).

Attendus de fin de cycle

- Connaitre des caractéristiques du monde vivant, ses interactions, sa diversité.

- Reconnaitre des comportements favorables a

Connaissances et compétences associées

sa santé.

Exemples de situations, d’activités et de
ressources pour I’éléve

Connaitre des caractéristiques du mond

e vivant, ses interactions, sa diversité

Identifier ce qui est animal, végétal, minéral ou
élaboré par des étres vivants.

- Développement d’animaux et de végétaux.

- Le cycle de vie des étres vivants.

- Régimes alimentaires de quelques animaux.
- Quelgues besoins vitaux des végétaux.

Observer, comme en maternelle, des
manifestations de la vie sur soi, sur les
animaux et sur les végétaux.

Observer des animaux et des végétaux de
I'environnement proche, puis plus lointain,
Réaliser de petits écosystémes (élevages,
cultures) en classe, dans un jardin d'école
ou une mare d'école.

Identifier les interactions des étres vivants
entre eux et avec leur milieu

Reéaliser des schémas simples des
relations entre organismes vivants et avec

- Diversité des organismes vivants présents

le milieu.

Tableau 3 : Les savoirs institutionnels visés (10 2018, p.48)

La partie concernant le vivant (dont les plantes) est succincte, la spécificité de la

lecture du texte documentaire en sciences n'est que peu envisagée du point de vue des
apprentissages scientifiques. En sciences (découverte du vivant), les textes officiels du cycle
2 insistent sur la nécessit¢ d’OBSERVER. La structuration des observations et autres
démarches pour accéder a des notions plus formalisées n’est pas développée. Le travail a
effectuer pour y parvenir est laissé a la charge de I’enseignant.
Pour les textes documentaires indiqués dans la partie des disciplines transversales, les
contraintes spatiales propres, I'ordre de lecture, différentes graphies et différentes
procédures de déchiffrage sont explicites. Souvent, le vocabulaire ou le lexique sont des
objectifs premiers au service de la production de types de textes (informatif, descriptif, voire
vers le discours scientifique). Toutefois, la situation de lecture documentaire en sciences
nécessite une intrication des objectifs, en procédant par ajouts de couches successives, par
feuilletage ou sédimentation des savoirs en jeu entre sciences et francais.

Des concepts issus des sciences du langage

Nous convoquons un ancrage de nos travaux dans le cadre de la conception historico-
culturelle des activités humaines (Vygotski, 1934/1985). Pour comprendre comment un
travail sur la lecture d’un texte documentaire contribue a construire des savoirs et des
pratiques scientifiques pour des ¢léves du primaire, nous mobilisons les concepts suivants :
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e La position énonciative composante d’une acculturation a « plusieurs tétes »
a la lecture de texte documentaire et scientifique (Pautal & Schneeberger,
2015). La notion de position énonciative repose sur 1’idée que la mise en
ceuvre des modes de parler vise a élaborer des contenus nécessaires a la
participation de chaque individu a une communauté discursive spécifique
(Berni¢, 2002; Jaubert, 2007). L’acquisition d’une position €nonciative
ancrée dans le monde scientifique, a propos du concept de reproduction des
plantes a fleurs (objet de savoir), se rapproche de 'usage du langage pratiqué
dans le monde scientifique. Dans le contexte de 1’étude, cette position répond
a la double contrainte liée a la schématisation (Grize, 1996) de la
reproduction sexuée comme phénomene cyclique et a I’apprentissage du
langage approprié¢ pour le décrire et en saisir les dimensions temporelles ;

e L’analyse des gestes langagiers didactiques de l’enseignant, dorénavant
GPLD (Lhoste & Champagne, 2019) s’inscrit dans des scénarios récurrents
a identifier. Ces gestes et scénarios favorisent 1’acces a un discours
scientifique via la schématisation, la thématisation et le tissage. Nous nous
intéressons a la part des marqueurs temporels selon que 1’on se situe dans une
situation de premier contact avec la lecture d’un texte scientifique, ou de
lecture focalisée sur la construction d’un concept.

Une analyse épistémologique des savoirs et des pratiques en jeu

Du point de vue des concepts visés, I’idée de biodiversité est présente (en arricre-
plan) et sert a la fois de fil conducteur et de facon d’aborder le cycle de développement des
plantes a partir d’exemples différents. Il s’agit de donner du sens aux notions abordées en
partant du monde quotidien (les Iégumes sont des parties de plantes que I’on mange) vers
une construction conceptuelle : les fleurs se transforment en fruits qui contiennent des
graines.

Pour favoriser ce changement de « monde» (de la cuisine a la botanique),
I’enseignant fait appel non seulement a des activités d’observation mais aussi a la lecture
de documents qui serviront de support pour la recherche d’informations ainsi que d’outil
pour la construction d’énoncés de savoir plus englobants (secondarisation). Nous rappelons
que les sciences construisent des explications de phénoménes sous diverses formes
sémiotiques (textes, figures, schémas), en réponse a des problémes qui ne sont pas donnés
d’emblée. De plus, la composante épistémologique des savoirs en jeu suppose de
considérer (en particulier) I’importance de I’identification et de la construction des
problémes scientifiques, la nécessité de transformations (déplacements) sur le plan cognitif
et langagier (changement de paradigme), le recours a des modeéles pour la compréhension
des phénomenes étudiés, la révision des énoncés de savoir a I’issue de débats dans la
communauté scientifique (rdle de la controverse, de I’argumentation).
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Les obstacles susceptibles d’étre rencontrés par les éléves sont liés a deux exigences:

e Le passage d’un monde (le quotidien) a 1’autre (les sciences) suppose de
donner un autre statut aux objets du réel (les fleurs, les fruits observés) et
donc une autre fonction (moins anthropique que I’alimentation humaine) : la
reproduction des plantes (essentielle pour comprendre leur cycle de vie).

e La compréhension de la reproduction de la plante et notamment la
transformation de la fleur en fruit suppose de recourir a la notion de temps,
et simultanément de travailler la structuration du temps (qui est en cours de
construction chez des ¢léves de CP), d’apprendre les mots pour dire la
succession, la simultanéité, la durée... (Tartas, 2010). En somme, la
conceptualisation des dimensions temporelles du cycle de la plante reléve a
la fois de I’activité, de 1’outil et de ’obstacle a surmonter.

La lecture des documents va ajouter d’autres difficultés :

e Les documents proposent une fagon de traduire le réel pour permettre la
compréhension de certains phénoménes en s’appuyant sur des formes de
codage que 1’¢léve doit s’approprier. Les images ne sont pas des
représentations plus ou moins fideles du réel mais donnent a voir les ¢éléments
qui entrent en jeu dans la compréhension du processus étudié.

e Le sens de lecture est parfois laissé au libre choix du lecteur, parfois indiqué
par des nombres dont I’ordre s’impose au lecteur.

La formulation de la question de recherche est la suivante : comment une enseignante
de CP met-elle en ceuvre des séances de lecture documentaire dans une séquence de SVT
(domaine « Questionner le Monde » en cycle 2, développement et reproduction des
végétaux) ? Quelles évolutions sont observables dans des séances similaires a deux années
d’intervalle dans la position énonciative de cette enseignante ?

Nous nous focalisons sur la fagon dont la lecture documentaire est éclairée par des enjeux
d'apprentissage scientifique, perceptibles par le biais du changement de registre de discours
de I’enseignante.

Cadre méthodologique

Les contextes méthodologiques sont ceux d’une recherche a visée compréhensive
(Leblanc, 2017) a partir d’une étude de cas concernant une enseignante de CP sur deux
années dans une classe de CP dédoublée, enseignante qui est aussi doctorante. Nous
cherchons a comprendre, dans une démarche partagée (Schurmans, 2009), les raisons d’agir
des acteurs.

Nous cherchons a caractériser les GPLD mobilisés au cours de l'initiation a la lecture
de texte documentaire scientifique, du point de vue de la didactique du frangais et du point

109



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

de vue de la didactique des sciences, au-deld du décodage des mots, par un travail : sur le
lexique, sur la compréhension et l'interprétation ainsi que sur la structure du document (sens
de lecture, articulation entre texte et image).

Nous disposons de données conséquentes avec l’enregistrement vidéos d’une
séquence en classe en 2019 sur 4 mois avec 13 ¢éleves pour le REF 2019, et de la poursuite
en 2021 des travaux avec une seconde séquence, avec 12 éléves sur 3 mois, des entretiens
pré et post séances et des séances de travail collaboratif de la premicre année d’enquéte
compréhensive. Une premicre phase de la progression proposée aux éléves est consacrée a
une sortie dans un jardin public la premiére année, a des plantations de graines de radis
I’année suivante. Ces activités permettent aux ¢léves de se rendre compte de la diversité du
vivant (des plantes différentes qui n’ont pas les mémes fleurs, ni les mémes fruits...) et
correspondent a des activités d’observation, introductives a la programmation envisagée par
I’enseignante.

Analyse a priori des savoirs en jeu

Etudier le domaine des plantes a 1’école renvoie aux origines de la plante, a sa
croissance, a sa floraison, a sa fructification, et au cycle de sa vie. La formulation du savoir
attendu quant a la reproduction des plantes exige d’envisager simultanément 1’aspect
organisation (en particulier celle de la fleur) et ’aspect développement (qui se traduit par
des transformations de celle-ci). L enseignante a fait le choix, a ce niveau de la scolarité, de
privilégier ce dernier point, sans détailler la partie organisation (calice, corolle, pistil,
¢tamines). De ce fait, nous nous interrogeons sur la maniere de construire la notion de
transformation de la fleur en fruit, phénomene fondamental pour la compréhension du cycle
de vie des plantes a fleurs. Lorsque 1’on tente de représenter sur une ligne temporelle le
déroulement des événements étudiés dans le champ de la linguistique (Schwer, 2009), il
apparait que des indicateurs variés (groupes de mots, marques verbales) vont permettre de
construire une frise a entrées multiples, les dimensions temporelles donnant lieu a diverses
relations®.

L’ énoncé ci-dessous (extrait d’un documentaire) et sa représentation schématique
permettent de montrer la complexité des dimensions temporelles sollicitées.

% Nous remercions A. Chailly et S. Lepoire-Duc de leur présentation de travaux " Perception et

"

expression du temps dans la littérature de jeunesse " aux Journées d’étude maternelle de Bordeaux, 27

septembre 2022.
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Enoncé « Au bout de quelques semaines, les fleurs sont fanées, leurs pétales
tombent et des cosses, abritant des graines de haricot, apparaissent. »

successsivité

=)
) ) E Au bout de
Représentatio = | quelques semaines
n s les fleurs sont et des cosses
= | fanées abritant des graines
53 apparaissent

Figure 4 : représentation schématique d’un exemple d’énoncé

Cette complexité renforce notre interrogation quant aux gestes professionnels mis en
jeu dans un tel contexte, en particulier les gestes langagiers didactiques. La sélection des
extraits de corpus est conditionnée par le suivi des notions scientifiques en construction.

Des choix d’extraits de corpus

Pour sélectionner les parties de corpus qui font I’objet de notre analyse,

I’établissement des criteres repose sur 1’analyse a priori des savoirs en jeu du point de vue
didactique. En effet la complexité rend nécessaire la mobilisation de savoirs descriptifs,
portés par le lexique, et des indications liées a un processus, porté par des dimensions
temporelles. Elles indiquent la simultanéité et/ou la chronologie par le biais de I’emploi de
connecteurs, de compléments circonstanciels, d’adverbes et de verbes.
Nous nous limitons aux séances engageant la lecture documentaire a différents moments de
la séquence sur deux années différentes. Nous recherchons les enjeux didactiques de chaque
séance : une sortie pour questionner des faits, une observation de légumes pour décrire et
classer, une lecture de schéma ou de photos pour trouver des réponses, ou la production
d’une définition pour amorcer une catégorisation (pour la premiére année de
I’expérimentation) efc.

Nous essayons ensuite de circonscrire dans chacun des trois extraits de corpus
(« fraise » et « carotte », puis « haricot ») des sélections d’échanges autour de la relation
entre floraison et fructification en découpant une séance en phases. Par exemple la séance 6
de I’année 2019 est découpée en 7 phases indiquées dans le tableau en ligne 2. Pour étudier
chaque corpus nous recherchons les thématiques dans les différentes phases faisant état de
reprises et de modifications (Francois, 1990) qui rendent lisibles les enjeux d’apprentissages
précédemment cités.
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Thématique TDP Dimensions temporelles

Phase 1 Lecture des productions
initiales des éléves

Phase 2 Bilan définition d’un 122-125 | Un légume est une partie d’une plante qui
légume se mange.

Phase 3 Question : « qu’est-ce 126-132 | On va regarder ce qui se passe. [quand la
que le fruit ? » plante continue & pousser]

Phase 4 Exemple de la carotte 134-160 | Ca (les plantes) n‘avait pas poussé en

graines.

Phase 5 Vers une chronique 162 Il y a quelque chose qui arrive.

Phase 6 De la fleur a la graine 166-234 | Les graines viennent d’une fleur.

Phase 7 Vers I'idée de cycle 235-244 | Et tout recommence.

Tableau 2 : Découpage en phases de la séquence de la carotte

De plus, nous relevons les dimensions temporelles utilisées en vue de saisir comment
le savoir attendu s’¢élabore et sous quelles modalités, comme le proposent les exemples
(colonne 4), a propos de la question de 1’origine des fleurs et des graines, du lien entre elles
(les fleurs apparaissent d’abord, les graines apres). Les analyses ci-dessous précisent ces
différentes dimensions.

Analyse

Des analyses plus précises rendent compte de scénarios de reprises qui stabilisent ou
rendent plus gérable le déroulement de telles séances, de GPLD concernant la lecture a
différents niveaux, et qui permettent de suivre I’¢laboration des notions au fil des usages des
dimensions temporelles.

Point sur le / les scénarios

En étudiant les phases de chaque corpus, nous identifions des éléments récurrents,
qui génerent des reprises d’échanges structurant I’avancée des propos. Dans le premier
corpus « fraise », chaque étiquette déchiffrée répond grosso modo a une identification de
I’étiquette lue, a son déchiffrage, a la sollicitation par I’enseignante de la signification du
terme lu en contexte dans le texte sollicité ou dans une phrase comportant ce mot avant de
passer a 1’étiquette suivante. Dans le corpus « carotte », les différentes parties (fleur, tige,
racine) de la plante donnent lieu au méme type de reprises. On retrouve aussi dans le corpus
« haricot » les mémes facons d’agir impulsées par 1’enseignante, mais cette fois-ci plus
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organisées. Nous nommons ces boucles des « scénarios d’enseignement » (Jaubert &
Rebiere, 2019) qui permettent aux éléves de reconnaitre des éléments récurrents dans le but
de pouvoir ensuite se les approprier plus aisément, au sens d’un modele opérationnel pour
guider la réflexion a engager, et d’une aide a la gestion du temps d’enseignement. Dans le
dernier corpus étudié, une partie du schéma et son explication sont sollicitées dans I’ordre
chronologique numéroté, avant d’envisager le rapport entre un schéma donné et le précédent
puis le suivant, jusqu’a construire progressivement le cycle de croissance du haricot.

GPLD relatifs a la lecture

Une des entrées favorisant 1’acculturation des ¢€léves aux discours scientifiques
repose en partie sur la mani¢re dont I’enseignante engage le travail de lecture des supports
documentaires en CP. Nous comparerons comment cet apprentissage est amené a travers
deux corpus « fraise banane » et « haricot », distants d’une année d’enseignement, et des
savoirs scientifiques sollicités. La premiére année, les €éleves partent a la découverte du texte
(corpus fraise). L enseignante accepte la lecture des cartouches dans un ordre aléatoire. Elle
modalise en reprenant les propos d’un ¢éléve :

Tour de parole / Propos et/ou description

En effet FAR nous dit / on n’est pas obligé de lire dans un ordre /
PE 12 c’est vrai / on a le droit de commencer par celui-ci/ [...] (M montre
différentes bulles)

Pourtant, s’il existe une relation temporelle entre les cartouches du texte, quelle étape
vient avant ou apres ? De plus, il devient complexe de comprendre les reprises
(pronominalisations). Par trois fois, les échanges sont constitués d’une alternance de
déchiffrage et de compréhension des ¢énoncés déchiffrés. Les préoccupations de
I’enseignante sont focalisées autour des phonémes, des graphémes et des procédures de

décodage :
PE 22 il faut faire chanter le E
PE 33 un S entre deux voyelles [z]
PE 106 ca fait oeu ce son-la

Apres le déchiffrage, I’enseignante guide la classe par des questions « qu’est-ce
qu’elle nous dit cette phrase » afin de faire reconstruire le sens des énoncés grace a des
réponses reformulations et gestes de monstration d’éléments présents sur le schéma ou des
gestes de tissage en relation & une activité précédente. D’autres éléments saillants de la
lecture documentaire sont abordés :

e Les énoncés qui expliquent des choses « de la vraie vie » ;

e Les fleches qui désignent, pour nommer des éléments des schémas/ dessins.
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Il y a une démarche volontaire de se conformer au nouveau curriculum (B.O. de
2018) et d’établir un lien entre lecture documentaire et des savoirs en sciences, abordés via
le décodage puis la reconstruction du sens des énoncés déchiffrés dans le contexte spécifique
d’un schéma légendé pour lequel le role des fleches est explicité.

Dans la séance proposée un an plus tard, les gestes professionnels relatifs a la lecture
/ décodage sont focalisés sur la spécificité de la lecture du texte documentaire, et non plus
sur le décodage du texte, les mots étant décodés pour engager d’autres raisons. La
thématisation des échanges se fait sur la 1égende, I’absence de fléchage et la complémentarité
entre texte et image.

Des analyses complémentaires rendent compte des processus cognitifs sollicités
pour comprendre les différents éléments du texte I’année suivante.

Des usages des temps verbaux

Nous représentons d’une couleur différente chaque dimension temporelle verbale
afin d’objectiver des changements de modalités des dimensions temporelles et des notions
en cours d’élaboration, portées par le discours des ¢leves comme celui de I’enseignante. Les
couleurs renvoient aux temps suivants : rouge présent, vert temps du passé, bleu futur et
futur périphrastique, jaune geste professionnel de guidage de la lecture décodage, orange
geste professionnel de la lecture documentaire (souvent au présent, ou au futur
périphrastique, avec une valeur de guidage de 1’action enseignante). Au cours des divers
corpus étudiés, des différences d’usages sont notables. Dans les représentations ci-dessous,
sans avoir a lire chaque extrait d’énoncé, on constate un changement de répartition des temps
choisis au cours d’une méme année, en 2019.

GPLD lecture : déchiffrage / texte documentaire

légende |

Corpus « fraise » Corpus « carotte »

Figure n® 5 : représentations visuelles de 1’usage des temps

Dans les deux corpus, I’enseignante :

o Utilise le présent/futur périphrastique a valeur de généralisation "on va avoir
le petit fruit qui va naitre / ¢a va faire une graine / elles vont grandir / les fruits
naissent" (etc) ;
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e Change de systéme de temps lorsqu'elle référe aux activités vécues par la
classe, elle bascule alors sur du plus que parfait/ imparfait /passé composé
« vous avez vu / il y avait une fleur / il a vu des fraises ».

Cette référence aux activités vécues par la classe participe a la construction d’une
communauté discursive scientifique scolaire qui peu a peu s’enrichit d’un lexique commun
et des savoirs construits au fil des séances, et des étapes du développement de la plante.

Dans le corpus « carotte » apparaissent des marqueurs temporels qui n’étaient pas
dans le corpus fraise, mais pour autant on reste dans la succession d’événements « d’abord,
ensuite, apres ».

A cette étape, de nombreux marqueurs temporels, que 1’on présentera, sont utilisés
pour amorcer la construction d’une chronique envisagée comme une succession
d’éveénements sans faire appel a la transformation des fleurs en fruits (qui sera étudié¢ avec
un autre exemple, la pomme).

Des apprentissages scientifiques

La deuxiéme année, la lecture du document est aussi I’occasion de travailler la notion
de cycle de vie avec I’exemple du corpus « haricot ».

PE 124 la graine elle ne sort pas / directement de la fleur /

PE 127 ce qui sort de la fleur / ici ¢a s’appelle une cosse / mais de toutes les fleurs / ce qui
sort a chaque fois /

PE 130 ca s’appelle un / (sourit) ¢’est un fruit
et ensuite dans le fruit / il y a / (montre les graines dans la cosse) / il y a des graines

PE 171 / et ensuite / les graines / (revient a l'illustration numeéro 1 et pointe la graine du
stylet) on les met dans la terre / et elles poussent (montre la graine germée
illustration 2) et elles font des tiges et des racines /

PE 175 elles grandissent elles deviennent une plante (montre l’illustration numéro 4) et ¢ca
fait (montre une fleur) des fleurs / (montre le numéro 6) / aprés ¢a fait des fruits /

PE 180 dedans il y a (montre la cosse avec les graines) /

PE 181 et ca fait des graines (pointe chaque graine de la cosse ouverte)

ANA 182 et apres on remet au début /

On peut noter des gestes de pointage qui mettent en relation les images avec les
étapes du cycle de vie de la plante et un geste circulaire montrant que le processus cyclique
se reproduit plusieurs fois. Comparé aux échanges concernant le cycle de vie de la carotte
(’année précédente), on peut constater une plus grande précision dans la description des
liens entre les organes impliqués dans la reproduction de la plante (fleurs /fruits /graines).
De plus, I’enseignante reléve a plusieurs reprises que les mémes étapes se retrouvent chez
toutes les plantes a fleurs. Toutefois, les termes utilisés (il y a, c¢a fait) pour décrire la
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formation du fruit ne se référent pas encore directement a I’idée de transformation de la fleur.
Cependant, les termes « pousse, sort de la fleur, devient » (peu usité) montrent I’amorce d’un
déplacement vers la mise en relation des différentes étapes entre elles.

Des apprentissages langagiers scientifiques spécifiques

A T’age de ces jeunes éléves, construire une position énonciative ancrée dans les
dimensions temporelles est peu accessible, en dehors du temps proche aux dimensions
affectives et ou événementielles quotidiennes. Il y a donc un réel défi a tenter d’élaborer des
reperes temporels portant a la fois sur des usages familiers et partagés pour, progressivement,
favoriser une décentration et des conduites langagiéres secondarisées, ¢’est-a-dire intégrant
des ¢léments saisis dans le discours enseignant, pointés a travers des dimensions temporelles
variées (succession, simultanéité, durée, etc.). Les recours a différentes formes verbales,
relatives au présent d’énonciation mais aussi des dimensions temporelles sont
progressivement maitrisées (passant d’un futur périphrastique « au milieu de la fleur/ on va
avoir le petit fruit qui va naitre / ou les fruits qui vont naitre » (corpus fraise) a une
dimension générique « les graines viennent d’une fleur » (corpus carotte). De méme d'autres
analyses étayent ce changement de positionnement énonciatif.

Conclusion

En conclusion, notre étude fait apparaitre 1’évolution des pratiques de I’enseignante,
en lien avec sa réflexion sur les apprentissages visés, sur la base d'une analyse comparée de
ses pratiques et d'une réflexion focalisée sur 1'usage des marqueurs temporels de 1’évolution
de la plante. De plus, des liens établis entre les phases de transformation de la plante ont
montré la nécessité de recourir a des outils linguistiques élaborés structurant le discours
scientifique, de méme qu’un lexique évoquant la transformation. Ainsi le positionnement
énonciatif de I’enseignante qui évolue au fil du temps (sur une année puis sur deux années)
est-il a méme de permettre aux ¢léves de s’approprier des ¢léments discursifs plus complexes
(marqueurs temporels) favorisant la construction de concepts en ¢élaboration, au sein d’une
communauté discursive disciplinaire. En conséquence, dans le cadre de la formation des
enseignants, initiale comme continue, ces questions d’interactions conjointes entre les
disciplines mériteraient d’étre davantage travaillées. Pour autant, cette question suppose une
reconfiguration de I’enseignement des disciplines. Ces constats nous permettent aussi
d’envisager des perspectives relatives a la formation.
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L'expérience sensible dans
I'enseignement de la poésie au cycle
3: quel outil didactique pour
I’enseignant-e ?
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() Langues, arts, cultures : médiation et enseignement, HEP Valais - Suisse
(2) Langues, arts, cultures : médiation et enseignement, HEP Valais - Suisse

Résumé

Le travail de I’oralité du poeme est peu pratiqué en classe. L’annotation/mise en voix
le permet, empruntant au domaine artistique I’approche par 1’expérience sensible.
Cette approche réclame des éléves qu’ils se constituent en communauté sensible,
dans une attention a soi, a l’autre, au texte et aux contextes. Elle exige de
I’enseignant-e un changement de posture pour encourager les éléves a identifier leurs
perceptions et a les partager afin de dégager des pistes d’interprétation. Pour
I’accompagner dans ce changement, une didactisation de I’expérience sensible est
nécessaire. A partir d’une séquence d’enseignement de la poésie élaborée pour le
cycle 3, nous présentons et mettons en discussion I’outil proposé¢ pour soutenir
I’enseignant-e dans son approche de 1’expérience sensible.

Mots clés

Expérience sensible; poésie; mise en voix; didactisation; recherche-action.

Introduction

La théorie de 1’énaction pose comme principe que « la cognition, loin d’étre la
représentation d’un monde prédonné, est I’avénement conjoint d’un monde et d’un esprit
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[...] » en constante interaction (Varela, cité dans Aden, 2017, p. 4). Dans /’Expérience
esthétique (2015), Jean-Marie Schaeffer souligne la dimension cognitive de 1’interaction
esthétique avec 1’objet. L expérience esthétique y est décrite comme expérience psycho-
phénoménologique provoquée par une attention intense et multifocale portée a 1’objet et qui
géneére une double charge, émotive par I’évaluation permanente des événements qui
surviennent dans le processus attentionnel, et hédonique, par la reconnaissance du plaisir qui
I’accompagne. Ce plaisir compense d’ailleurs « le caractere énergivore de 1’attention et de
I’émotion en mode esthétique » (Claude, 2017, p. 6) et permet de faire de 1’expérience
esthétique un puissant levier de cognition. Pour Schaeffer, I’expérience esthétique est
indépendante de I’objet sur laquelle elle porte et n’a pas de finalité autre qu’elle-méme. Elle
prend place dans un espace-temps protégé, une « enclave pragmatique » (Schaeffer, 2015,
p. 203), permettant de se focaliser sur le processus d’attention.

Si nous retenons des ¢léments de la définition de Schaeffer, nous partageons, avec
Shusterman, 1’idée que « les ceuvres d’art ont une valeur irremplacable en tant qu’objets de
I’expérience esthétique qu’elles générent et structurent » (Shusterman, 2019, p. 118). Ainsi,
nous attribuons a I’expérience poétique la valeur de plaisir inhérente a I’expérience
esthétique et admettons que ce plaisir est, en partie, li¢ a des caractéristiques du texte
poétique (Brillant Rannou, 2010 ; Fallenbacher-Clavien & Michelet, 2022). En outre, notre
définition de I’expérience poétique s’enrichit de considérations qui la placent du coté de
I’expérience sensible, selon deux aspects : d’une part, I’expérience d’un “sujet” transformé
par la singularité de I’objet poétique et son partage au sein d’une communauté sensible et,
de ’autre, un continuum du “sujet” au poéme, a I’image du rythme permettant « un mode
spécifique d’engagement du lecteur qui participe au texte, tendant a fondre le temps du texte
et le temps du lecteur » (Meschonnic, 2006, cité¢ dans Costa-Mendes, 2016, p. 144).

Puissant levier de cognition, I’expérience sensible est délaissée par les programmes
en langues vivantes, qui privilégient des connaissances et des savoir-faire « dont la finalité
principale est de commenter, comparer, reproduire, produire, communiquer selon des
schémas de pensée canoniques et culturellement marqués » (Aden, 2009, p. 174).

En Suisse romande, le plan d’étude en vigueur (PER) n’accorde qu’une place ténue
a ’approche sensible des textes littéraire. Une attention a la visée esthétique apparait dans
les progressions d’apprentissage, mais se décline principalement sur le mode d’une analyse
de la forme et non d’une interaction sensible avec le texte. Seule une suggestion, laissée a
I’appréciation des enseignant-e-s, les incite a travailler la « reconnaissance de [l]a part
sensible », en se limitant toutefois a 1’identification et a I’expression des émotions vécues,
sans qu’une interaction sensible et partagée entre le texte et ses lecteurs-trices soit mobilisée
dans I’interprétation. A I’image des prescriptions, les moyens d’enseignement actuels
proposent plutot une approche formaliste des textes littéraires, ou limitée a la description des
émotions pergues.

Ce constat nous a incitées a ¢laborer des séquences d’enseignement/apprentissage de
la poésie pour les €léves des cycles 2 et 3 (9 a 13 ans), s’approchant des conditions de
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réalisation d’une expérience sensible, tout en reconnaissant la difficulté¢ de créer une «
enclave pragmatique protégée » en milieu scolaire, surtout avec une finalité d’évaluation.
L’oralité des po¢mes y est questionnée au premier plan et se référe aux dimensions
impliquant leur vocalité initiale (Zumthor, 1987) et les €énonciations successives activées par
les mises en voix en contextes. Ce travail de 1’oralité exige des éléves une attention
multifocale et intersubjective au texte et aux différents contextes d’énonciation, invitant au
partage des perceptions rythmiques, sonores, visuelles, sémantiques ou fantasmatiques.
C’est une forme d’incarnation du texte qui se joue dans ses mises en VOix successives.
L’¢leve s’expose, avec sa voix, son corps et ses émotions en s’adressant a une classe.

Apercu de la séquence construite

La séquence présentée est élaborée pour les éléves de 9 année’ (13-14 ans). Elle
se compose de 6 étapes et s’ouvre sur la réception sensible de la mise en voix de plusieurs
poemes contemporains. Apres la découverte, par le détour de la musique, du travail
d’annotation d’une partition, les éléves sont invité-e-s a discuter les effets de deux mises en
voix contrastées d’un méme poeme, avant de sélectionner dans un corpus contemporain le
texte a annoter et a mettre en voix collectivement. Ce travail de mise en voix, spontané,
articule approche sensible et compréhensive puisqu’il est demandé aux ¢leves de justifier
quelques annotations choisies par le groupe afin d’ouvrir un sens possible du po¢me

Une deuxieme forme d’appropriation sensible intervient ensuite par le caviardage
d’un poéme, faisant place au texte du lecteur (Langlade & Fourtanier, 2007). Nous
introduisons pour cette étape un poéme contemporain en vers libres de Maurizio Guerandi,
issu du recueil Lalita Mantra (2014), ensemble de 43 poémes rédigés quotidiennement a
partir des impressions nées de pérégrinations dans la campagne vaudoise. Le poéme 8 aborde
le theme de 1’identité, susceptible d’éveiller I’intérét des éleves.

Il ne faudrait jamais mettre la barre trop haut
Car en réalité
I n’y a pas de barre

Peut-étre ne devrait-on jamais parler de but
Peut-étre qu’il n’y a pas de but a atteindre
Mais tout simplement un chemin hors duquel
11 ne faut pas tomber

Sommes-nous vraiment dans un jeu vidéo
Dont le but serait a chaque fois de passer au niveau suivant

7 En Suisse romande, I’école obligatoire compte 11 années. La 9°™ année est la premiére du cycle
3, ou les enseignant-e-s possédent, en plus d’une formation professionnelle, une formation académique
dans la discipline qu’iels enseignent.
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Sommes-nous dans un jeu de role

Ou le personnage

Doit constamment gagner des points pour s’améliorer
Y a-t-il un autre adversaire a combattre que nous-méme
Et faut-il vraiment se battre contre soi-méme

Ne vaudrait-il pas mieux

S’accepter

Tel que I’on est

La troisiéme étape propose d’ouvrir un débat interprétatif autour des métaphores,
expressions figées ou jeux de mots du poeéme original de Guerandi (ex : v. 17, tel que ’on
est — tel que I’on nait). Des liens avec 1’expérience des éléves sont activés, les placant en
posture de sujet-lecteur afin de dégager une interprétation. L’étape 4 revient sur
I’annotation/mise en voix testée en début de séquence. Dans une courte vidéo, et selon le
principe de I’enseignement explicite (Bisssonnette & al., 2013), une enseignante annote un
poéme en verbalisant sa pensée afin de souligner que ’annotation est un processus fait
d’¢lans, d’envies, d’hésitations, de reprises, et que les €léves peuvent annoter le texte en se
laissant porter par le rythme, la sonorité et les sensations ressenties tout autant que par la
représentation qu’iels s’en font. La mise en voix de 1’étape 4 est réalisée apres 1’expérience
dirigée de compréhension sensible, avec une portée interprétative sans doute plus marquée.
L’avant-dernicre étape reprend le procédé de 1’écriture de pérégrination et demande aux
¢leves de produire un poéme en bindme, a 1’aide d’inducteurs d’écriture et faisant appel a
leurs sensations. Ce texte sera mis en voix (étape 5) et en vidéo (étape 6), explorant la
possibilité d’effets interprétatifs sonores et visuels.

La valorisation d’un horizon interprétatif non normé, par la multitude de mises en
voix et en images permet, nous 1’espérons, d’augmenter la dimension hédonique de
I’expérience sensible. Au-dela du plaisir d’entrer en interaction avec les poemes, il s’agit de
faire de I’approche sensible un tremplin interprétatif par la justification des annotations et le
choix d’une mise en images et en son. Finalement, le regroupement en communautés
sensibles engage un travail coopératif, peu classique dans les pratiques scolaires du cycle 3.

Inédite pour les éléves, I’approche des textes par 1’expérience sensible pourrait
désargonner également les enseignant-e-s, susceptibles de la considérer comme une
réception subjective, difficile a partager et réinvestir dans une démarche d’analyse relevant
d’une posture distanciée par rapport au texte. Si pour les enseignant-e-s généralistes des
cycles 1 et 2 on peut compter sur une familiarité avec I’expérience sensible, puisque les
disciplines artistiques préconisent le partage et I’analyse des perceptions comme stratégie
d’apprentissage, la question mérite d’étre posée au cycle 3. Spécialistes de leur discipline,
les enseignant-e-s de frangais sont peu préparé-e-s a cette démarche.

Pour anticiper ces difficultés, nous portons une attention particuliere a I’outil que
nous proposons aux enseignant-e-s. Par « outil », nous entendons d’abord le matériau de la
séquence, tel que décrit, et en particulier la vidéo d’explicitation de I’annotation/mise en
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voix, ainsi que les supports d’activités incitant au partage des perceptions et a leur
mobilisation pour DI’interprétation. Nous intégrons aussi les indications didactiques a
I’intention de I’enseignant-e (Schneuwly, 2009). Ces derni¢res devraient permettre de guider
les éléves, en particulier sur les dimensions essentielles pour I’expérience sensible du poéme.
Afin de tester ’efficacité de ces outils, nous avons proposé une bréve formation a cinq
enseignant-e-s de 9°™ année, congue en quatre temps. Chaque enseignant-e a d’abord
répondu a un questionnaire sondant son degré de familiarité avec I’enseignement de la poésie
a travers I’expérience sensible. Sur la base des informations récoltées, une introduction
théorique et pratique a la démarche, suivie d’une présentation de la séquence, ont été
proposées. La troisiéme phase consistait en la réalisation en classe de la séquence. A 1’issue
de ce test, les enseignant-e-s ont exprim¢, dans un questionnaire ouvert, leurs besoins
d’accompagnement didactique, avant un dernier moment de mise en commun. Sur la base
des questionnaires de départ et finaux, de la discussion de fin de séquence, et en fonction
d’une analyse qualitative des réponses apportées, nous dégageons quelques dimensions de
I’outil d’enseignement qui méritent d’étre soutenues d’un point de vue didactique.

Un obstacle concerne la justification des annotations par les éléves et la difficulté des
enseignant-e-s de les guider dans cette activité. Pour y remédier, une explication plus claire
de I’objectif visé par les justifications, qui souligne la volonté d’articuler approche sensible
et compréhensive du poéme, est proposée (Figure n°1). Plusieurs exemples de justifications,
mettant en avant des effets recherchés par le jeu des sonorités, la création d’un rythme ou
I’accentuation d’une image, complétent nos indications didactiques (Figure n°2).

Annotation pour la mise en voix

En tant qu’interprétation du poéme, la mise en voix ne peut étre réduite a la
simple oralisation ou a I’expressivité que I’¢léve donnerait au poéme. C’est une
activité qui met en relation 1’éléve avec le poéme, I’¢éléve avec la classe, plusieurs
¢léves qui mettent en voix ensemble.

La mise en voix privilégie une approche sensible du poéme, que I’annotation
du poéme rend visible : Quels effets le poeme a-t-il sur les éleves ? Quels effets les
¢leves cherchent-ils a produire par leur mise en voix ? L'annotation se base sur le
matériau poétique : une anaphore, une rime, des images, un rythme suggéré par le
texte ou par la ponctuation. Sa justification permet d’ouvrir un sens possible du
poeme.

Figure n°1 : descriptif de I’annotation/mise en voix

Numéro du vers /mots ou Justifications
expression
| effet choisi
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V. 1 Voix forte — : pour faire ressortir le mot|
Aujourd’hui | ¢’est I’image en folie |« folie » et montrer que dans la folie on peut
@) crier sa joie.

— Accent expressif O sur la premicre
syllabe de folie montrer que la folie est joyeuse
et entralnante (rythme entrainant).

Figure n°2 : exemples de justification (extrait)

C’est le second élément pointé par les enseignant-e-s qui retient ici notre attention.
II touche a la question du rythme. L’intégration d'un rythme dans 1’écriture est d'autant plus
importante qu'elle va permettre aux ¢léves d’obtenir un poeme plus intéressant a mettre en
VOIX.

Vitesse, débit ou oralité

La notion de rythme, réduite par les enseignant-e-s a la vitesse ou au débit, n’est que
peu associée au travail de I’oralité du texte, c’est-a-dire a la vision anthropologique que nous
adoptons (Meschonnic, 2006). Les indications données aux enseignant-e-s lors des étapes
de mise en voix pour encourager les ¢éléves a faire plusieurs essais, a frapper dans les mains,
a répéter les mots étranges ou difficiles afin de les apprivoiser et d’aborder le rythme en tant
qu’expérience sensible et corporelle, ne semblent pas suffisantes. Pour pallier ce manque,
nous proposons d’ajouter un atelier de réécriture du poéme, que nous reproduisons ci-apres,
avec des indications de taches ciblées sur le rythme. Aprés une bréve explication mettant en
relief I’effet recherché, nous proposons des exemples de réécritures, prises dans les
premicéres classes de test (Figure n°3). L’oralité est au cceur de cet atelier sur le rythme,
incitant les éléves a tester leurs modifications en les mettant en voix. Jouer avec les sons,
introduire des anaphores, des comparaisons, mais aussi organiser le poéme en écourtant,
combinant ou déplagant les vers ou en modifiant une ponctuation, des marques énonciatives
: tels sont les procédés a explorer.
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Atelier 3 : Transformer le rythme

Voici quelques astuces pour travailler sur le rythme. Attention a garder
un équilibre et a ne pas trop en faire ! Faites des choix !
1. Ordre des vers:
e Choisissez quelques vers de votre poéme.

e Modifiez leur ordre. Dites-les a voix haute et choisissez 'ordre
qui vous semble le plus fluide a I'oreille.

2. Longueur des vers :

e Choisissez quelques vers. Comptez les syllabes en disant les vers
a voix haute.

e Comment pourriez-vous séparer ou lier des vers pour obtenir
un rythme intéressant? (Il n’est pas nécessaire d’avoir un
nombre de syllabes fixe.) o Faites différents tests, a voix haute
et choisissez ce qui sonne le mieux.

3. Ajoutez des répétitions de mots ou d’expressions pour créer un
rythme.

Ajouter des anaphores (Dans les rues.... /.../ Dans les cieux...)

4. Jouez sur les sonorités :

Pour créer une rime, une assonance (répétition d'un son “voyelle “ dans
un vers, une partie de vers, strophe), une allitération (répétition d’'un son
consonne)

Remplacer un mot par son synonyme

Inverser I'ordre de certains mots (placer 'adjectif devant le nom, par
exemple) si cela peut créer des rimes (intérieurs ou finales) intéressantes

5. Jouez sur la ponctuation :

Ajouter / déplacer un point, une virgule.
6. Jouer sur I'énonciation :

Pour laisser la trace de « quelqu’un » qui parle dans le poéme :
¢ Introduire une question

e Ajouter une interjection ou une onomatopée (Boum Boum)

Figure n°3 : Atelier sur le rythme

125



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

Ces modifications faites, nous avons testé a nouveau la séquence dans deux classes
de 9CO, en filmant la période de cours consacrée a la réécriture du poéme et en transcrivant
les interactions discursives entre les enseignantes® de ces classes et les éléves, répartis en 7
groupes de 2 a 4 ¢éléves. La question de recherche qui oriente notre observation est la suivante
: les outils modifiés offrent-ils une didactisation suffisamment explicite de 1’approche
sensible des textes poétiques pour que les enseignantes de ces classes puissent accompagner
le travail de I’oralité chez leurs éleves ?

Méthodologie

Pour répondre a notre question de recherche, et considérant que la tache de réécriture
poétique est complexe, nous proposons d'analyser quels sont les gestes de l'enseignant-e qui
permettraient de stimuler le travail de 1'oralité dans les textes des éléves. Nous nous inspirons
de la catégorisation proposée par Fallenbacher et Wirthner (2018) pour I’interprétation de
textes réputés littéraires, elle-méme inspirée des travaux de Marlair et Dufays (2011) et de
Chabanne & al. (2008). Trois macrogestes décrivent les régulations de I’enseignant-e pour
faire avancer I’interprétation : la présentification, le tissage et 1I’étayage, eux-mémes déclinés
en de nombreuses variantes, dont nous retenons les plus adéquates dans un contexte de
création poétique.

Présentification Tissage Etayage
(1) Découpage du texte ((3) Liens entre les (8) Retour au texte (pointage
pour faciliter sa différents moments de la sur un ou plusieurs éléments)
production legon
(2) Contextualisation  |(4) Objectivation des (9) Intervention de
et/ou Savoirs I’enseignant-e pour donner
décontextualisation, un élément de réflexion, une
voire déscolarisgtion, du procédure.
texte pour favoriser sa
production.

(5) Tissage intratextuel (10) Monstration d’une
procédure en lien avec le
rythme

(6) Tissage intertextuel

8 Nous utilisons ici le féminin pluriel car il s’agit de deux enseignantes de frangais.
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(7) Tissage li¢ a la
textualisation en lien avec le
rythme

(11) Recours a I’activation
fantasmatique, a la capacité a
se projeter dans I’ceuvre pour
sa création

(12) Recours a I’activation
des impressions

(13) Lancement d’un débat

(14) Demande
d’argumentation ou de
jugements sur le texte

(15) Recours aux histoires
personnelles des €leves

(16) Recours aux
connaissances culturelles et
générales

(17) Recours aux valeurs
présentes dans le texte
(implicitement ou
explicitement)

Figure n°4 : gestes professionnels de régulation

A partir de cette catégorisation, nous présentons une analyse qualitative des
différents gestes identifiés en lien avec le travail de 1’oralité, et plus précisément se référant
a I’atelier sur le rythme. Font-ils référence a I’outil créé (supports d’activité éleves, vidéo
explicative de I’annotation/mise en voix et matériel de 1’enseignant-e) ? Quels gestes
attestent de 1’exploitation de cet outil ? Finalement, certains gestes de l’enseignant-e
renvoient-ils a d’autres dimensions de 1’objet enseigné ou a d’autres savoirs ou savoir-faire,
générant de nouvelles variantes des trois macro-gestes ?

Analyse des gestes

Rappelons que la consigne donnée aux enseignantes était de partir des poémes écrits
par les éleves lors d’une pérégrination et de les retravailler, en choisissant des activités parmi
celles proposées. On pourrait dire qu’ici, ce geste d’étayage a partir du poeéme écrit est
partiellement présent, car I’une des enseignantes a considéré cet atelier comme un départ
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dans I’écriture de certains éleves et le guidage de notre séquence dans le poeme de
pérégrination n’a que partiellement fonctionné. Ceci est probablement di a la difficulté qu’a
eue I’enseignante d’adhérer a notre dispositif d’écriture de pérégrination, qui propose une
écriture itinérante se déroulant a I’extérieur de la classe.

Toutefois, que ce soit dans les textes des éléves écrits en classe ou en pérégrination,
les enseignantes présentifient certains vers en proposant aux €léves une réécriture partielle
(1). A d’autres moments, ce sont des gestes de pointage qui guident les éléves sur un ou deux
vers pour les retravailler (8). Nous observons dans les deux classes des gestes éclairant nos
questions.

Nous retrouvons des gestes en lien avec la séquence compléte et en particulier avec
les poémes de référence (de Guerandi) dans la présentification et le tissage intertextuel qui
y renvoient explicitement, pour rappeler aux éleéves la structure versifiée (6). Les autres
gestes de tissage entre différents moments de la séquence (3), font référence a la mise en
voix déja exercée, pour tester la maniére dont le poéme « sonne » et pour le réguler.

D’autres tissages et rappels de savoirs, en lien avec le rythme, s’appuient sur les
syllabes, les sonorités (anaphores, rimes internes ou finales) ou encore des contraintes
formelles que s’imposent parfois les poétes (mais sans référence explicite aux contraintes
des poémes de Guerandi) (9). Un autre geste de tissage li¢ a la textualisation appert dans la
demande de 1’une des enseignantes a un éleve de « découper » le texte en rapport avec la
sonorité¢ (7). Nous pouvons faire 1’hypothése que nos nouveaux outils ont aidé nos
enseignantes, car nos ateliers de réécriture insistent fortement sur le re-découpage du texte
au service du rythme.

Aussi, nous constatons cette fois plusieurs gestes d’étayage, dans 1’intervention des
enseignantes pour donner un ¢lément de réflexion, une procédure concernant le rythme (9).
En particulier sur les rimes, I’anaphore, les compléments du nom (pour enrichir certaines
images) ou encore la longueur du poéme, souvent incité a étre rallongé pour pouvoir en faire
un vidéo-poeéme. Une enseignante suggere a des éléves d’introduire un « théme » apres
I’autre. Nous y voyons une référence implicite au découpage par strophe qui manque, par
ailleurs, dans nos ateliers.

I1 est intéressant de relever que le geste d’étayage 10 : « monstration d’une procédure
en lien avec le rythme », est observé a trois reprises. Les enseignantes proposent des
procédures d’écriture a des moments-clés ou des ¢éleves cherchent des idées ou reprennent
et encouragent celles émises par leurs €léves (ouvrir le dictionnaire et tirer des mots au
hasard a intégrer, etc.). Signalons aussi que les enseignantes recourent souvent a
I’encouragement d’histoires personnelles des éléves pour les aider dans la recherche d’idées
(15) ou au développement de valeurs présentes dans le texte (17) : ce qui constituent des
gestes a part.

Enfin, I'une des chercheuses décide d’intervenir dans un groupe d’¢léves et montre
une procédure (mettre des barres dans le vers lors de la mise en voix pour le couper et aller
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a la ligne). Les enseignantes en revanche ne proposent pas de procédure analogue sur le
rythme, comme si leur représentation était celle d’un €léve scripteur qui parvenait a le faire
aisément. Ceci pourrait étre corroboré par le fait que chez nos deux enseignantes, nous
n’observons pas de gestes liés a une décontextualisation, une place faite au sujet-scripteur
dans sa prise de liberté face au genre poétique représenté (2).

Conclusion

Remarquons qu’il y a des gestes catégorisés pour la lecture littéraire que nous
pensions trouver dans nos données, mais qui sont absents. Par exemple, « lancer I’amorce
d’un débat » (13). Si les groupes d’¢éléves débattent de certaines décisions d’écriture
collective, les enseignantes les engagent surtout a collaborer dans une écoute et des
propositions d’aide a [’écriture, sans forcément en débattre. C’est le souci d’une
collaboration harmonieuse qui est en jeu. Autre geste absent : « Demande d’argumentation
ou de jugements sur le texte » (14). Les enseignantes devant fournir un travail important de
régulation pour que les €léves éertventet s’emparent de formes rythmées, elles semblent
manquer de temps pour faire argumenter les éléves sur leurs choix. S’y ajoute certainement
I’enjeu de faire écrire sans orienter les textes. Les enseignantes donnent des impulsions sans
rester trop longtemps aupreés des éléves pour leur laisser I’espace d’écriture et de
collaboration. Derniers gestes absents qu’on pourrait associer a la création poétique, celui
du recours a I’activation des impressions (12) et celui du recours a 1’activation
fantasmatique, a la capacité a se projeter dans I’ceuvre pour sa création (11). Nos ateliers de
réécriture, orientés principalement sur des stratégies de réécriture liées au rythme, ont
probablement induit cet écart. Et méme si nous en étions conscientes, il nous montre a quel
point il est complexe de didactiser une démarche d’atelier d’écriture poétique qui devrait se
déployer dans un temps d’apprentissage suffisant pour permettre des régulations a différents
niveaux de I’écriture, et surtout, pour réguler le rythme en y faisant dépendre le sens et
I’inspiration.

Cette difficulté¢ s’ajoute a celle de guider les ¢léves dans une écriture par trop
référentielle, tout en faisant émerger des éléments concrets, idées et thémes. A cet égard, les
contours que prend le geste de « recours aux connaissances culturelles et générales » (16)
est révélateur : il n’est pas I’apanage des enseignantes, qui tentent de lier le moins possible
I’écriture poétique a une forme de référentialité du langage, mais il émane des €léves qui
demandent régulierement de les renseigner sur les référents des poémes. Ces difficultés
semblent spécifiques a 1’étayage de I’écriture créative, en particulier poétique, et les gestes
présentent une variation, eu égard a ceux propres aux situations de lecture littéraire.
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Résumé

Cette communication questionne 1’enseignement du changement climatique dans le
contexte de la géographie du secondaire en France. Cette discipline a pris en charge
ces enjeux dans les programmes scolaires les plus récents. Pour autant,
I’enseignement de la géographie permet-il aux jeunes d’appréhender la complexité
des jeux d’acteurs et les causalités systémiques a I’ceuvre avec le changement
climatique ? Deux enquétes complémentaires ont été menées dans deux
établissements scolaires. Un questionnaire montre la grande hétérogénéité dans
I’appréhension des €léves des questions climatiques, renforcée par la confusion des
termes employés dans le prescrit (Perrin, 2018). L’utilisation de la géographie
spontanée (Retaillé, 1997) des éleves — forgée dans I’expérience personnelle —
apparait étre un levier vers une géographie raisonnée — manipulant des notions et des
concepts abstraits et complexes. Deux démarches de géographie expérientielle
(Leininger-Frézal, 2019) sont présentées pour mettre en ceuvre ce lien.

Mots clés

Question socialement vive ; éducation au développement durable ; changement
climatique ; géographie ; apprentissage par expérience.
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Introduction

Le changement climatique est un défi majeur pour les sociétés, et en particulier pour
les générations futures. Elles devront s'adapter a des conditions climatiques changeantes et
a des événements extrémes, pour lesquels des actions et des adaptations fortes seront (et sont
déja) nécessaires. Depuis 2018, un mouvement international de protestation des jeunes a
émergé en faveur de l'action contre le changement climatique. Dans plusieurs villes
européennes, des marches pour le climat ont ét¢ organisées, avec notamment 50 000
manifestants a Paris le 16 mars 2019. Il semblerait donc que 1'on assiste a une prise de
conscience massive des jeunes générations. Pour autant, des enquétes récentes ont permis
d'objectiver 1'état des connaissances et de 1'investissement des jeunes a propos des questions
environnementales. Elles ont montré que, méme s'ils étaient sensibilisés a ces
problématiques, leur niveau d'analyse des phénomeénes climatiques et leur capacité
d'abstraction pour comprendre les enjeux environnementaux restent faibles (REFEDD,
2020 ; APED, 2019 ; CREDOC, 2019).

Dés lors, il apparait fondamental de questionner les situations d’enseignement-
apprentissage qui ont pour objectif de sensibiliser les jeunes aux enjeux liés au changement
climatique. L’enseignement de la géographie a clairement pris en charge ces enjeux dans les
finalités qu’il se donne dans les programmes récents, notamment par le biais des « éducations
a... » (Barthes et al., 2017). Ces derniéres ont pris de I’ampleur depuis les années 1980, dans
le contexte d’une globalisation accélérée et dans 1’objectif de prendre en charge les grands
enjeux et les défis qui ne peuvent étre appréhendés que globalement. C’est notamment le cas
de I’éducation au développement durable.

Pour autant, I’enseignement de la géographie permet-il aux jeunes d’appréhender la
complexité des jeux d’acteurs et les causalités systémiques a I’ceuvre avec le changement
climatique ?

Nous présentons ici les résultats de nos expérimentations, menées avec une posture
de praticiens-chercheurs (Gaujal, 2016), dans deux établissements, un collége de province
et un lycée de la banlieue parisienne. Les matériaux récoltés résultent de travaux menés au
sein de nos propres classes et pour répondre a des difficultés rencontrées pour enseigner le
changement climatique’ et les concepts de la géographie scolaire!®. Cette communication
reprendra les trois temps de nos expérimentations. Tout d’abord, une prise de représentations
des savoirs « déja-la » (Audigier, 2014) des ¢€léves permet d’appréhender leur difficulté a

° E. Perrin, « Les questions environnementales dans la géographie scolaire, changement
global, changement climatique, transition. Quels enjeux ? » Thése en didactique de la géographie
réalisée sous la direction de C. Leininger-Frézal, Université Paris-Cité.

10°C. Naudet, « Expliciter les savoirs structurants de la géographie scolaire ». Thése en
didactique de la géographie réalisée sous la direction de C. Leininger-Frézal et de J-F. Thémines,
Université Paris-Cité, soutenue le 10 Novembre 2022.
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appréhender un concept complexe de la géographie du secondaire. Ensuite, deux scénarii de
géographie expérientielle sont présentés dans 1’objectif de faciliter 1’apprentissage de la
complexité. Enfin, nous interrogeons les résultats de ces deux expérimentations et ouvrons
des pistes de discussion pour la didactique de la géographie.

Appréhender les savoirs « déja-la » des éléves a
propos d’'un concept complexe

Au college : une appréhension partielle du processus

La premicre expérimentation, conduite dans un college de 1’agglomération
grenobloise!! s’insére dans le théme 3 du programme de géographie de 5™ intitulé
« ’environnement, du local au planétaire ». Sans indication horaire, les directives officielles
invitent a traiter la question en deux parties, le changement climatique et les défis qu’il
engendre pour les sociétés, ainsi que les questions de vulnérabilité et de résilience face aux
risques, dont le changement climatique. La démarche repose sur des études de cas dont la
premicre doit s’adosser aux « effets observés ou potentiels d’un changement climatique et
d’une politique locale, régionale ou nationale, pour les éviter, les modérer ou s’y adapter ».
C’est par ce prisme qu’est initi¢ le premier chapitre, « le changement climatique et ses effets
géographiques régionaux ». Un bilan de savoirs ouvre la séquence par un questionnaire
donné aux ¢éleves. L’exploitation des données met en évidence deux types de représentations.
Outre les ¢éléments météorologiques vécus au quotidien par des éléves, tels que la pluie, la
neige, la chaleur, le froid ou la gréle..., des notions liées a des questions qui font souvent
I’objet d’un traitement médiatique sont avancées (sécheresse, incendies, canicule, GES, ours
polaire, pics de pollution). Il est difficile toutefois de distinguer les éléments qui relévent de
savoirs scolaires ou de savoirs issus de la vie personnelle et sociale, en particulier les
connaissances diffusées par les médias. En affinant le matériau collecté, il apparait que les
¢leves ont une vision systémique empirique du changement climatique. Ils sont en effet
capables d’identifier différents niveaux d’échelle, les acteurs responsables (les hommes)
ainsi que les conséquences sociétales (dégradation des conditions de vie, migrations) et
environnementales (dégradation de la biodiversité). Le volet économique est peu traité mais
il apparait dans I’évocation des « changements d’habitudes » ou « des conditions de vie
moins luxueuses » qui supposent une transformation du modele économique pour préserver
la planéte.

' Expérimentation conduite auprés de quatre classes de cinquiéme, soit 107 éléves, dans un
collége qui accueille une majorité d’éleves issus de CSP favorisées.
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Au lycée : un concept toujours mal cerné par les éléves

La deuxiéme enquéte prend place dans un lycée de banlieue parisienne!?. Elle
s’inscrit dans le cadre du premier théme du programme de géographie de 2"% générale
« société et environnements : des équilibres fragiles ». Les instructions officielles invitent a
aborder cette question en y consacrant entre 12 et 14 heures. Elles indiquent un cadrage large
ou deux questions doivent étre abordées (« les sociétés face aux risques » et « des ressources
majeures sous pression ») en s’appuyant sur « la connaissance et la distribution des grands
foyers de peuplement ainsi que des principales caractéristiques des différents milieux a
I’échelle mondiale ». Un commentaire ajoute « les relations entre les sociétés et leurs
environnements sont complexes. Elles se traduisent par de multiples interactions ». Des
¢tudes de cas « possibles » sont évoquées dont une qui s’intitule « le changement climatique
et ses effets sur un espace densément peuplé ». C’est dans ce cadre que s’est effectué le
recueil des représentations : en amont de 1’étude de cas, un questionnaire identique que celui
propos¢ au collége a été distribué aux ¢€léves. Ils révelent des représentations parfois
confuses. 36% d’entre eux ont proposé des mots de vocabulaire assimilables a des
conséquences du processus (« pollution, CO2, réchauffement climatique, canicules, manque
d’eau »). 27% des ¢éleves ont proposé une tentative de définition « en synonyme », utilisant
des expressions telles que « modification du climat », « déréglement climatique » ou encore
« bouleversement du climat ». 18% ont focalis¢ davantage a ce qui pourrait étre assimilé a
des politiques ou des représentations médiatiques telles que « développement durable » ou
« transition ». Enfin, 19% ont proposé des mots s’écartant du processus ¢étudié¢ tels que
« développement, IDH ou mondialisation ».

Nos résultats mettent des lors en évidence une grande hétérogénéité dans
I’appréhension des éléves des questions climatiques, renforcée par la confusion des termes
employés dans le prescrit (Perrin, 2018). Dés lors, 1’enseignement devrait davantage
participer a structurer les connaissances déja-la. L’utilisation de la géographie spontanée
(Retaill¢, 1997) des éleves — forgée dans I’expérience personnelle — apparait étre un levier
vers une géographie raisonnée — manipulant des notions et des concepts abstraits et
complexes. Notre hypothese, théoriquement ancrée dans les écrits de Vygotski (1934/1997),
consiste a penser que 1’abstraction peut étre facilitée par un mouvement dialectique entre les
deux parties constitutives du concept, le quotidien (ou spontané), forgé dans I’expérience
singuliére et pratique de I’enfant, et le scientifique, formé dans I’expérience scolaire et
renvoyant a une formulation scientifique, générale et abstraite.

12 Auprés de deux classes de seconde soit 69 éléves. Le lycée présente un profil plus populaire, avec
une forte proportion de familles aux PCS défavorisées. L’IPS est de 99 points (lorsque la moyenne nationale
est de 112 dans les lycées généraux et technologiques.
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Une ingénierie didactique pour appréhender la
complexité

Une démarche de géographie expérientielle

Nos propositions didactiques ont été construites dans le cadre d’une démarche de
« géographie expérientielle » (Leininger-Frézal, 2019) développée au sein du groupe
« pensée spatiale » de I'IREMS de Paris. Elle pose comme hypothése que la complexité
pourrait étre abordée en questionnant les représentations des éléves et leurs pratiques
spatiales pour les réorienter au regard des connaissances acquises en classe. Elle s’ inspire de
la « pédagogie expérientielle » de Kolb (1984) et s’appuie sur les théories de 1’apprentissage
qui montrent que 1’apprentissage est un processus qui ne peut se faire que par des allers-
retours entre ce que sait 1’¢leéve et ce qu’il apprend (Dewey, 1938; Piaget, 1937; Vygotski,
1997). La démarche prévoit quatre étapes (Figure 1) sur lesquelles I’argumentaire va
s’appuyer pour décrire les scénarii didactiques.

Immersion: les éleves
sont confrontés a des
pratiques spatiales
directes ou indirectes

Implémentation: Interaction: mise en
validation par discussion des pratiques

I'expérience des savoirs spatiales et mobilisation
acquis d'outils géographiques

Institutionnalisation:
définition des concepts

et des connaissances en
jeu.

Figure n°1 : Les « 4 i » de la géographie expérientielle (Leininger-Frézal, 2019).

L'immersion : deux scénarii pour cerner la complexité du
changement climatique

Peut-on manquer d’eau en France ?

Au college, I’approche du concept de changement climatique, s’est effectuée par une
situation de résolution de probléme, ou situation problématique (Gerin-Grataloup, Solonel,
et Tutiaux-Guillon 1994), a partir d’une étude de cas locale sur les restrictions d’eau dans le
département de 1’Isére : « En France, ’année 2019 connait un déficit hydrique inhabituel.
Les pouvoirs publics ont dii prendre des mesures de restriction d’eau dans 87 départements.
Devant le mécontentement généré par ces décisions, le préfet de votre département décide
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d’organiser un débat citoyen sur le théme « L’eau et le changement climatique ». Le débat
doit conduire a se questionner sur ’origine de cette situation, voir comment on peut s’y
adapter dans le court terme et enfin envisager de nouveaux modes de production et de
consommation pour préserver la planéte ». Les éléves vont s’identifier et défendre la position
d’un des groupes d’acteurs qui leur est attribué par le professeur: représentants des
particuliers, des agriculteurs, des industries ou grandes firmes/semenciers, des institutions
publiques, des citoyens engagés pour le climat, mais aussi des scientifiques. Les éléves
construisent une argumentation pour défendre leur position respective a partir d’un corpus
documentaire. L’objectif didactique poursuivi dans cette étude, en recourant au débat
argument¢ et a une situation-probleme, est de faciliter la conceptualisation du changement
climatique par la découverte de ses attributs et de travailler I’argumentation, facilitant ainsi
le passage du particulier au générique.

Comment un pays désertique peut-il organiser les jeux asiatiques d’Hiver ?

Au lycée, une situation problématique a aussi été proposée aux ¢léves dans le but
d’amener une controverse : « fin Octobre 2022, 1’Arabie Saoudite se voit confier
I’organisation des jeux asiatiques d’Hiver de 2029. Deux ONG demandent au comité
olympique de réviser sa décision d'organiser la coupe du monde au Qatar : a I’heure du
déréglement climatique, ce pays doit-il organiser un tel événement ? ». L expérience spatiale
est indirecte : des documents doivent permettre aux ¢éléves de s’identifier a quatre acteurs
— un représentant de Greenpeace, un représentant d’ Amnesty International, un représentant
de I’ Arabie Saoudite et un entrepreneur frangais. L objectif est que les éléves puissent saisir
les pratiques, les représentations spatiales et la stratégie de ces acteurs. Pour cela, les éleves
doivent rechercher des arguments, selon leur réle, dans un corpus documentaire prenant en
compte les dimensions géoéconomiques, sociales, géopolitiques et environnementales de
I’organisation de la compétition. Pour chaque position, les éléves doivent identifier les
arguments en jeu : le pays est riche en hydrocarbures et dispose d’une rente financiére par
ce biais ; ces ressources se tarissent et le pays doit développer de nouvelles activités ;
’exploitation énergétique et la construction de NEOM! ont des conséquences
environnementales et sociales ; le pays a besoin d’alliés puissants pour s’affirmer sur la
sceéne internationale.

13 Nom du projet d’aménagement porté par le prince héritier M. Ben Salmane comprenant trois
ensembles : une cit¢ mesurant 170km de long, 500 m de haut et 200 m de large « the Line » ; « Oxagon »,
devant devenir le « plus grand port flottant au monde » et « Trojena », une station de ski ou devront se dérouler
les jeux asiatiques d’hiver en 2029.
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L’interaction : deux scénarii pour cerner la complexité du
changement climatique

La deuxiéme étape de la démarche consiste a organiser un débat ouvert qui
n’orienterait pas les éléves vers une solution préétablie, travers qu’ont pu identifier
S. Doussot et J. Grandjean (2014) pour les pratiques ordinaires de débat en classe. Au college
comme au lycée, les éléves ont dii défendre les argumentaires construits au sein de chaque
groupe. Quatre roles sont distribués : un orateur intervenant dans le débat, un rapporteur
prenant en note la teneur des échanges, des conseillers aidant I’orateur a argumenter et un
¢léve régulateur du débat D’inspiration socioconstructiviste, le débat doit permettre aux
¢leves de confronter leurs opinions et leurs vécus comme ’atteste cet extrait en classe de 5°.

Tour de parole / .
. Propos et/ou description
ou minutage

Et donc sur I’cau aussi, je précise par rapport au mais que les animaux pour
étre nourris plus... en grande quantité, enfin...les animaux en élevage en
Eléve dans le | grande quantité demandé par la population, sont nourris avec du mais pour
role d’un un meilleur rendement et pour satisfaire les besoins de la population en
agriculteur viande et donc on estimerait qu’il faudrait 13000 litres d’eau pour produire
(6.11),1 . , . . .

seulement 1 kilo de beeuf. Donc ¢’est aussi les citoyens qui consomment,

les particuliers, mais aussi ben, tout le monde.

Comme je le disais tout a I’heure, les agriculteurs, méme si le mais est de
Eléve dans le | meilleure qualité, devraient faire des efforts et essayer d’utiliser des

role d’un | céréales, des végétaux qui demandent pas beaucoup d’eau et d’intrants pour
scientifique limiter la consommation d’eau comme le sorgho ou le kernza. Ou sinon,
(6.50), 2 essayer de faire de I’agroforesterie comme ¢a, ¢a évite le gel sur les plantes

et la sécheresse.

Pour la sécheresse on a trouvé une technique, je 1’ai évoquée tout a I’heure,
c’est pailler, ca consiste a mettre des résidus végétaux a la base des plantes

Eléve dans le o s . . .
et ¢a garderait ainsi I’humidité. Et euh... ben on aurait moins besoin

role d’un
agriculteur d’arroser, mais aussi biner parce que ¢a enléve les mauvaises plantes a coté,
(7.17), 3 donc, ben y a moins de concurrence et la plante a besoin de moins d’eau. Et

¢a provoque une aération et donc 1’eau peut rentrer dans le sol et ne pas
rester en surface aussi

Cet extrait du débat montre que les ¢éléves mobilisent des arguments a partir des
points de vue des acteurs présents dans leur dossier documentaire. Il témoigne d’une
géographicité (Thémines, 2006), un rapport au monde propre a I’acteur qui est incarné par
I’¢éleve et qu’il s’approprie. Il est dés lors possible d’avancer, a la suite de plusieurs travaux
(Sogunro, 2004 ; Westrup & Planander, 2013), que cette argumentation « a la manicre de »
permet un décentrement de 1’¢léve. En outre, le processus d'appropriation du discours
créerait un lien cognitif plus profond avec la discipline, ce qui faciliterait 1'apprentissage
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(Johnson & Johnson, 1997) et, in fine, de mieux assimiler des « concepts complexes ou
ambigus » (Sogunro, 2004 : 367)

A posteriori de cette phase d’interaction, il apparait cependant nécessaire d’organiser
un temps de réflexion métacognitif (Barth, 2019) pour encadrer le pont d’explicitation entre
la géographie spontanée et la géographie raisonnée.

L’institutionnalisation : faire expliciter le concept par les
éléves

L’institutionnalisation aboutit a la production d’un schéma systémique final sur le
changement climatique afin d’en comprendre toute la complexité. Ce schéma, coconstruit
progressivement par des interactions entre le professeur et les ¢éléves dans la phase
d’apprentissage, est représenté ci-dessous. Apres avoir identifi€¢ les causes anthropiques du
changement climatique, les collégiens recensent ses principales manifestations et ses effets
sur les hommes et I’environnement. Cela implique en retour une adaptation des hommes qui
doivent limiter la production de gaz a effet de serre générateurs du changement climatique.
Puisque la modification d’un é¢lément induit celle des autres, il s’agit bien d’une
représentation systémique d’un phénomene complexe.

Causes Changement climatique : —
e ses manifestations

Activités humaines
- Augmentation des Eller:'?mszsr I:ts
températures . \

- Industrialisation - Fonte des glaciers Ienvironnement

- Agriculture - Elévation du niveau

productiviste des mers - Diminufion des ressources

- Déforestation GES Multiplication des naturelles et alimentaires

- Transports phénoménes climatiques - Desertification’ érosion des sols

-Urbanisation extrémes - Dégradation des écosystémes
[s&cheresselfinondations) et de la biodiversité

- Diffuzion de maladies

Adaptations
L - & FPéchelle mondiale -
Permet de reduire Ccop
Les GES - & Fechelle locale -

nouveawx modes de
consommation,

nouvealsx maodes de Mode de vie et de consommation
transports, energies

renouvelables, vertuew: pour Menvironnement

habitations économes
en énergie, produits
agricoles adaptés au
climat

Figure n°2 : un schéma bilan coconstruit au collége

Dans les deux classes de seconde, un schéma bilan est coconstruit par des interactions
entre le professeur et le groupe classe. La symbolique d’une balance qui penche
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politiquement pour I’heure en faveur de la construction du projet permet de matérialiser pour
les éleéves les arbitrages qui sont a I’ceuvre et de dépasser la dissonance cognitive (Festinger,
1957) d’une construction d’une station de ski en plein désert.

Légende

- Logique géoéconomique
- Logique géoenvironnementale

C] Logique géopolitique

C] Logique de géographie sociale

Figure n°3 : un schéma bilan coconstruit au collége

Appréhender I'implémentation. L’appréhension de la
complexité a posteriori des scenarii

Quelques indicateurs de complexité mobilisés par les éléves au
college

L’implémentation fait I’objet d’une évaluation finale a I’issue de la séquence
d’enseignement-apprentissage. Le dispositif s’applique a quatre classes de 5™, soit 107
¢leves. Pour mesurer le niveau de conceptualisation atteint dans I’activité cognitive par les
¢léves, nous retenons plusieurs critéres en nous appuyant sur les travaux de Mével et
Tutiaux-Guillon (2013). Dans cette investigation, nous ciblons les indicateurs les plus
saillants : la définition du changement climatique, la mobilisation de ses causalités et de ses
effets.

Une définition du changement climatique au prisme des éléves

L’exploitation des résultats (figure 4) révele que 45% des réponses, soit pres de la
moitié, ne définissent pas le phénoméne. Seul un bon tiers d’éléves, avec 37%, est capable
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de restituer la définition attendue, 10% le font de manicre partielle et pour 8%, la notion
demeure encore assez floue.

Une définition du changement
climatique par les éléves

Résultats
(4 classes= 107 éleves)
Pas de définition : 45%
Définition compléte :  37%

Définition partielle :  10%
(Attribut manquant)

Définition floue : 8%

Figure n°3 : le changement climatique défini par les éléves

Restituer la définition ne garantit pas une maitrise du concept par les éléves, mais
permet de mieux le structurer par la mise en relation de ses attributs et des ¢léments de la
définition (Mével et Tutiaux-Guillon, 2013, p. 26).

Mobilisation des causalités du changement climatique

Le recensement des réponses a ce critere d’évaluation est effectué¢ dans la figure 4.

4%
4%

Causes =
= Causalité restifutive
m Causalité emmonée

Causalité resfitutive enrichie
m Causalité resfitutive partielle
= Mobilisation des savoirs hybrides
= Absence de causalté

Figure n°4 : Causalités mobilisées par les éleves

Les résultats de cette rubrique d’analyse montrent que prés des trois-quarts des
classes (76%) parviennent a restituer pratiquement en totalité les causes attendues (celles qui
ont été¢ remplies en classe dans le schéma bilan vu supra. Les réponses des apprenants sont
classées en six rubriques : les causalités restitutives enrichies sont les causes entierement
restituées et complétées d’explications ; les causalités restitutives concernent la simple
restitution du schéma conclusif du cours; les causalités restitutives partielles sont celles qui
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sont citées en partie ; la causalité erronée est le fait de confondre une cause et une
conséquence; la mobilisation des « savoirs hybrides » fait appel a des connaissances issues
d’une circulation des savoirs entre les sphéres privée, médiatique et scolaire, sans pouvoir
identifier leur origine précise. Enfin certaines copies n’évoquent aucune cause, preuve que
I’hybridation des savoirs ne concerne pas tous les éleéves.

Restitution des effets du changement climatique

Cette derniere rubrique de 1’évaluation sommative fait apparaitre dans la figure 5 une
assez bonne mobilisation des effets : 41% des réponses citent des effets « assez complets »
s’il manque un ou deux effets, tandis que 58% ne le font que partiellement en évoquant un
ou deux effets et un seul ¢éléve (1%) n’a pas été en mesure de le faire.

@ Effets assez complets
Effets partiels

Effets trés partiels
Pas d'effets

Figure n°5 : Mobilisation des effets du changement climatique

Différents types d’appréhension de la complexité au lycée

L’implémentation est évaluée ici par I’intermédiaire d’écrits des éléves a posteriori
de la séquence. Pour les évaluer, nous nous sommes appuyés sur les principes énoncés par
Morin (1999) pour caractériser la pensée complexe et repris par Jenni, Varcher et Hertig
(2013). Selon eux, la pensée complexe suppose la capacité a identifier et & mobiliser dans
un raisonnement les éléments d’un systéme et leurs relations (liens de causalité, boucles de
rétroaction et de récursivité, situations de tension dialogique, et caractéristiques relevant du
principe « hologrammique ») ; elle nécessite en outre la prise en compte, dans I’analyse
d’une situation ou dans un discours, de relations fondées sur un ou des modes de pensée
disciplinaires. En s’appuyant sur ces ¢léments, il est possible de distinguer trois types
d’¢éléves selon le degré d’appréhension de la complexité dont ils font preuve.

Des éléves faisant preuve d’une appréhension de la complexité

66 % des éléves produisent des argumentaires dont le contenu met en évidence une
appréhension de la complexité (présence de trois arguments ou plus), une rétroaction des
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¢léments, une tension dialogique et une forme d’abstraction tout en s’ancrant dans un mode
de pensée disciplinaire. C’est notamment le cas de 1’¢leve 12.

LArabie Saoudite ne devrait pas organiser cet évéenement. Et cela méme si le
pays en tirerait profit, et que des entreprises francaises gagneraient beaucoup

d‘argent en participant aux chantiers de construction. En effet, Géoéconomique
Géoenvironnemental
en importer depuis les pays voisins Geopolitique
Abstraction
Géo social

En effet, le projet a un colit et nécessite plusieurs milliards d’euros
afin de trouver I'argent nécessaire. LUArabie Saoudite va donc puiser davantage
dans ses ressources de pétrole afin de le revendre aux autres pays et donc
commencer a épuiser ses ressources.

Encadré n°1 : retranscription de I’argumentaire de 1’¢éléve 12

Des éléves présentant une appréhension partielle de la complexité

24 % des ¢leves produisent des argumentaires dont le contenu met en évidence une
appréhension partielle de la complexité¢ (présence de deux types d’arguments). Une
rétroaction peut apparaitre entre ces deux arguments mais sans qu’elle donne lieu a une
abstraction a 1’échelle mondiale. Ce type d’¢léve reste majoritairement ancré dans le cas
étudié. C’est notamment le cas de 1’¢leve 6.

L'Arabie saoudite ne devrait pas organiser les jeux asiatique
d’Hiver. L'une des premiéres raisons est que

Les jeux asiatiques d’Hiver créeront des emplois L. .
certes mais ce sera quand méme une catastrophe climatique Géoéconomique

Encadré n°2 : retranscription de I’argumentaire de 1’¢éleve 6

Des éléves présentant un raisonnement monocausal

Enfin, 10 % des ¢éléves produisent des argumentaires dans lesquels ils ne parviennent
pas a se détacher de I’exemple pour aller vers une abstraction conceptuelle. Le contenu met
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en évidence un raisonnement « monocausal », centré sur les effets environnementaux. C’est
notamment le cas des éléves 3 et 4.

Eleve 3: L’Arabie Saoudite ne devrait pas organiser les jeux
asiatiques d'Hiver car cela voudrait dire qu’il faudrait exploiter
les ressources présentent la-bas, il faudra donc

Sur-représentation
des

. Organiser
les jeux la-bas serait irresponsable.

Eléve 4: L'Arabie Saoudite ne doit pas organiser les jeux asiatiques
d’hiver car

Encadré n°3 : retranscription de I’argumentaire des ¢leves 3 et 4

Conclusion et discussion

Notre appréhension des savoirs « déja-1a » des éléves a permis de mettre en évidence
que la compréhension du changement climatique est partielle, aussi bien au collége qu’au
lycée. L’apprentissage de ce concept abstrait et complexe est entravé par le découpage
disciplinaire et 1’absence de progressivité dans 1’apprentissage. Nos recherches montrent
I’inadéquation du curriculum de la géographie du secondaire en vigueur en France
concernant I’appréhension des concepts complexes (Naudet, 2022).

Dans ces conditions, nous sommes partis du postulat selon lequel la mobilisation des
pratiques sociales de référence pourrait étre un levier d’apprentissage. Les résultats de nos
expérimentations montrent que les scénarii mis en ceuvre permettent majoritairement aux
¢léves de saisir les boucles de rétroaction, les tensions dialogiques et 1’abstraction liées aux
questions climatique tout en s’ancrant dans un mode de pensée disciplinaire. La circulation
des savoirs entre savoirs d’expérience et savoirs scolaires, depuis la géographie spontanée
et la géographie raisonnée, offrent des pistes de réflexions pour créer des dispositions
proactives a la compréhension de la complexité.

Pourtant certains €léves restent a posteriori de I’expérimentation en difficulté pour
appréhender la complexité du changement climatique. Les recherches de D. Kahneman
(2012) et de O. Houdé¢ (2014) sur les systemes de pensée mettent en évidence des modes
cognitifs spécifiques qui alterneraient face a un probléme : Kahneman identifie un systéme
1 — rapide, instinctif et émotionnel — et un systeme 2 — plus lent, plus logique et plus réfléchi.
A cette dichotomie, Houdé¢ ajoute un systéme 3 qui permet 1’arbitrage, au cas par cas, entre
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les deux premiers. Ce dernier systeme assure 1’inhibition des automatismes de pensée — le
systtme 1 — quand I’application de la logique — propre au systéme 2 — est nécessaire.
O. Houdé¢ indique ainsi que I’apprentissage fonctionnerait par un changement de conception
basé sur le controle du systéme 1. Ce controle des représentations initiales — via le systéme
3 — permettrait d’arriver a une connaissance scientifique. Les erreurs ne proviendraient pas
d’un manque de connaissances mais d’une incapacité a inhiber une autre stratégie inadaptée.
En I’occurrence, les éléves regroupés dans ce troisieme type ne parviendraient pas a proposer
des écrits géographiques ¢élaborés car ils n’inhiberaient pas leurs automatismes premiers de
pensée : ils resteraient ainsi a une lecture littérale des documents, sans les rapprocher des
attributs du concept qu’ils pourraient représenter. Cette piste d’interprétation expliquerait les
difficultés que certains ¢léves ont eu a secondariser le savoir et & comprendre la complexité
d’une situation afin de dépasser la dissonance cognitive.
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Professeurs des écoles maitres formateurs, polyvalence, expertise, systeme
didactique, problemes professionnels

Résumé

Attestée par une certification, ’expertise des professeurs des écoles maitres
formateurs (PEMF) s’exerce a deux niveaux: En tant que formateurs, ils
accompagnent les enseignants débutants dans leur entrée dans le métier en effectuant
des visites de formation et ils peuvent également les former entre autres dans des
cours d’analyse de pratique a I'INSPE!*; En tant que « maitres » cette expertise
s’exprime dans une capacité a maitriser le fonctionnement du systéme didactique et
en assurer la finalité, soit I’apprentissage et le progres de tous. A partir du systéme
didactique originel de Chevallard (1992) qui met en relation 1’¢léve, 1’enseignant et
le savoir, nous envisageons un systéme didactique augmenté du pdle de I’école et
des programmes (Le Bas, 2007). La gestion de ce systéme par 1’enseignant consiste
a organiser de maniere articulée trois rencontres qui prennent le statut de problémes

14 Institut Nationale Supérieur du Professorat et de I’Education.
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professionnels : 1) La rencontre de la logique des €leves (plutot ce qu’ils sont) avec
la logique de I’école, son cadre, ses enseignements et ses acteurs ; 2) La rencontre
entre la logique de 1’école/le prescrit institutionnel et la logique des nombreux
discours scientifiques sur 1’éducation, sur 1’école, sur les savoirs qui y sont
enseignés, sur les démarches pour les enseigner, etc. ; 3) La rencontre entre la logique
des ¢éleves (plutot ce qu’ils savent) avec la logique des savoirs, leur inscription dans
des champs de nature différente, les modes de pensée spécifiques et le rapport au
monde qu’ils induisent. La premicre rencontre s’attache a régler dans sa mise en
ceuvre des problemes d’engagement individuel des éléves dans les activités
d’apprentissage et cela dans le cadre d’un enseignement collectif. La deuxiéme
rencontre met en jeu des problémes de transposition didactique, de planification des
enseignements et de scénarisation de leurs contenus dans des dispositifs appropriés.
Enfin la troisiéme rencontre gére des problémes de régulations des apprentissages et
conjointement des problémes de régulations de la classe / du groupe classe / des
individus. Dans leur expertise, on peut dire que les PEMF ont chacun a leur manicre
optimisé ces rencontres et qu’ils disposent d’un certain nombre de solutions
techniques pour répondre aux problématiques qu’elles posent. On peut également
penser que ces professionnels de par leur double fonction d’enseignant et de
formateur ont construit les problémes qu’ils traitent au quotidien (Fabre, 2006 ;
Lebouvier et al, 2019). Cette construction suppose en référence au cadre de la
problématisation (Ouitre et al, 2022 ; Prevel, 2020) qu’ils soient capables
d’expliciter voire de formaliser les raisons, souvent théoriques, qui fondent les
solutions qu’ils mettent en ceuvre et donc de mettre a jour les arriere-plans théoriques
qui les organisent.

Cette expertise des PEMF s’inscrit également dans le cadre de la polyvalence
caractéristique de I’enseignement dans le premier degré. Celle-ci peut générer un
rapport ambigu aux disciplines scolaires (Baillat & Philippot, 2018), rapport
potentiellement renouvelé avec la centration plus récentes sur les fondamentaux que
sont le francais, les mathématiques et le vivre ensemble.

Lorsque les PEMF participent a I’INSPE aux enseignements consacrés a 1’analyse
des pratiques, ils présentent des projets d’enseignement pour illustrer des démarches,
des choix didactiques, etc. Nous constatons que les PEMF de notre étude proposent
majoritairement des projets d’enseignement en mathématiques ou en francais et
laissent plutdt de coté les autres disciplines.

Notre ¢tude s’inscrit dans 1’axe 3 du colloque. La communication proposée et
I’enquéte dont elle rend compte souhaitent répondre aux questions suivantes : en quoi
la discipline enseignée, ici les mathématiques et I’Education Physique et Sportive
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(EPS), influence-elle la gestion du systéme didactique par une PEMF exercant a
I’école maternelle ? L’expertise a gérer celui-ci différe-t-elle d’une discipline a
I’autre compte tenu de leur statut respectif ? En effet, les mathématiques renvoient a
des savoirs scientifiques, majoritairement organisés autour de la construction du
nombre en maternelle, et font partie des « fondamentaux » dans le curriculum officiel
des ¢léves. L’EPS, elle, ne releve pas des fondamentaux. Elle vise entre autres des
savoirs moteurs attachés a la pratique de différentes APSA dont la programmation
est plus aléatoire.

Les données recueillies et analysées sont de nature différente. Elles concernent la
mise en ceuvre de deux projets d’enseignement, un en mathématiques et 1’autre en
EPS. Les préparations écrites des deux séquences d’enseignement constituent un
premier type de données. Elles permettent d’accéder a tout ce qui est mobilisé dans
la phase de conception effectuée en amont de ’action. Le film d’une séance dans
chacune des séquences constitue un deuxieme type de données. Ces films donnent
acces a la manicre dont une PEMF « fait la classe » et opérationnalise dans 1’action
les choix de planification effectués. Enfin, le troisiéme type de données est le résultat
d’entretiens d’auto-confrontation a partir des deux films faits en classe. Ces
entretiens nous permettrons d’identifier certains arriere-plans théoriques mobilisés
par cette PEMF.

La méthodologie adoptée vise a identifier la manicre dont cette enseignante experte
gere le systeme didactique et prend alors en charge les problémes professionnels
inhérents a son « bon » fonctionnement dans les deux projets mis sous observation.
Ce fonctionnement expert se traduit par la mise en ceuvre d’un certain nombre de
conditions que nous avons identifiées. Elles nous permettent de comparer I’expertise
de cette PEMF en mathématiques et en EPS et de voir si des différences significatives
se profilent dans 1’enseignement de ces deux disciplines ou si finalement un certain
nombre d’invariants organisent la PEMF dans I’appréhension de celles-ci et dans
leur didactisation a des fins d’intervention.
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Résumé

Cette ¢étude questionne les conditions d’aménagement de séquences ordinaires
d’enseignement de la transformation chimique, en France et en Suisse romande,
lorsqu’il s’agit d’aborder une question complexe en classe de chimie : 1’origine
anthropique du réchauffement climatique. A travers la proposition d’utiliser le cycle
du carbone pour enseigner la transformation chimique, nous cherchons a provoquer
I’aménagement des pratiques des enseignant-e's vers la conciliation d’un
enseignement des savoirs spécifiques de la chimie au secondaire I — en particulier le
modele de la réaction chimique — et le traitement d’une question complexe. Nos
premiers résultats montrent un effet significatif de notre proposition sur
I’organisation des séquences des enseignant-e-s étudié-e-s, ainsi qu’une évolution de
la fonction du modele de la réaction chimique lors de I’insertion du cycle du carbone
dans la séquence.

Mots clés

Transposition ; transformation chimique ; cycle du carbone ; culture scientifique et
technique ; question complexe.
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Contexte de la recherche et problématique

Depuis le début des années 2000, I’Ecole doit assumer de nouveaux enjeux
d’éducation qui répondent, en partie, aux défis auxquels se confrontent nos sociétés. Les
problémes environnementaux en sont un exemple. Aujourd’hui, dans la plupart des pays
européens, 1’enseignement scientifique ne consiste plus seulement a former la releve
scientifique, mais tend a transmettre a chaque €léve, une culture scientifique et technique
(CST) nécessaire a 1’exercice de sa citoyenneté. L’appropriation de cette CST, souvent
évoquée dans les recommandations générales des programmes scolaires, nécessite de traiter
des questions complexes qui intégrent les rapports des étres humains a leur environnement.
Ces questions complexes (au sens de Morin, 1982) engagent des savoirs issus de différentes
disciplines, et posent donc des problémes didactiques nouveaux, dans la mesure ou les
programmes scolaires restent essentiellement formulés en termes de savoirs disciplinaires.
Par exemple, la compréhension de I’origine anthropique de I’accumulation du gaz dioxyde
de carbone dans I’atmosphere et des conséquences sur 1’effet de serre est étroitement liée au
concept de transformation chimique, savoir conceptuel central du curriculum de chimie dans
de nombreux pays. Celui-ci permet en effet de modéliser les phénomeénes en jeu dans les
processus naturels (biologiques et géologiques) comme dans les activités humaines
(domestiques et industrielles). Prenons le cas de la combustion du carbone. Cette réaction
chimique est souvent abordée au secondaire car elle est assez accessible expérimentalement.
Au début de I’enseignement de la chimie, elle permet d’introduire un niveau de modélisation
microscopique de la réaction (Kermen, 2018) : la redistribution des atomes. Le niveau
macroscopique du modele nous permet de dire, quant a lui, que la combustion du carbone
consomme du gaz dioxygene et produit du gaz dioxyde de carbone. Ainsi, si on étudie une
telle combustion dans le cadre des activités humaines, ce modele spécifique de la chimie,
mis en relation avec le modele de I’effet de serre, permet d’étudier la question du
réchauffement climatique. Dé¢s lors, se pose la question de la prise en charge didactique de
la porosité entre les disciplines scolaires, au service du traitement de telles questions
complexes. Nous nous intéressons alors a la transposition didactique (Chevallard,
1989/1991) du concept de transformation chimique au moment ou celui-ci est introduit, dans
deux contextes scolaires francophones : Suisse romande et France. Parce qu’elle « interroge
les pratiques d’enseignement-apprentissage, au sens large, qui existent, se créent ou se
reconfigurent en regard des attentes sociales qui s’expriment dans 1’évolution des
curriculums », cette proposition se place dans I’axe 2 de la thématique du colloque.

Pour aborder cette problématique, nous avons tout d’abord mené une étude comparée
des modes de transposition didactique externe (Chevallard, 1985/1991) du concept de
transformation chimique en France et en Suisse romande (Sudries et al., 2023). Cette étude
met en évidence une tension dans les curricula de chimie au début du secondaire. Dans ces
deux contextes, les recommandations générales pour les enseignements scientifiques
promeuvent le questionnement du rapport de 1’étre humain a son environnement, notamment
a travers 1’étude des questions environnementales. Toutefois I’enseignement de la chimie au
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secondaire I reste centré sur la transmission de savoirs conceptuels propres a la discipline (le
modele de la réaction chimique et le principe de conservation de la matiére) tant au niveau
de la définition des contenus dans les programmes/plan d’études, qu’au niveau des
ressources disponibles dans les manuels/moyens d’enseignement. Au regard de cette
premiére étude, nous nous interrogeons sur les conditions de possibilité d’un enseignement
de la transformation chimique qui puisse servir les enjeux d’acquisition d’une CST par les
¢léves, sans pour autant négliger les dimensions conceptuelles de cet objet de savoir.

Cette question nous conduit a nous intéresser aux modes de transposition didactique
internes (Chevallard, 1985/1991) du concept de transformation chimique. Ainsi, nous nous
proposons d’étudier les possibilités d’accommodation de séquences ordinaires
d’enseignement de la transformation chimique, en France et en Suisse romande, dans
I’objectif d’étudier 1’origine anthropique du réchauffement climatique. Nous cherchons en
particulier a savoir : Comment 1’enseignant-e de chimie peut aménager son enseignement de
la transformation chimique a travers I’introduction d’une question complexe ? Pour répondre
a cette question, nous nous intéresserons en particulier aux éléments précurseurs du contrat
didactique, dans sa dimension pensée par I’enseignant-e.

Méthodologie : étude de la transposition didactique
interne

Méthodologie de recueil des données

A Dinstar de Schubauer-Leoni et Leutenegger (2002), nous adoptons une approche
clinique/expérimentale du didactique ordinaire, et élaborons un recueil de données en deux
phases. La Phase 1, ou phase exploratoire, consiste a observer les pratiques « ordinaires »
(p. 229) des enseignant-e-s de chimie a propos du concept de transformation chimique. La
Phase 2, ou phase expérimentale, se déroule 1’année suivante. Nous proposons aux mémes
enseignant-e-s d’intégrer a leur séquence sur la transformation chimique, un objet issu d’un
autre contexte scolaire : le cycle du carbone. Cette proposition fonctionne comme une
« greffe » (au sens de Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002), afin d’étudier comment
différents systemes didactiques s’accommodent d’un objet qui reléve de la construction
d’une CST, qui n’est pas habituellement traité en classe de chimie, mais plutét en
biologie/géographie en Suisse romande, Sciences de la vie et de la Terre (SVT) en France.
La démarche vise a caractériser les pratiques d’enseignement relatives a la transformation
chimique. Elle consiste a contraindre le systeme didactique par la présence d’un élément
perturbateur pouvant révéler différentes formes de contrat didactique dans les classes, en
regard des priorités que I’enseignant-e identifie a 1’égard de 1’objet « cycle du carbone ».
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Lors des deux phases d’observation, les séances de classe sont enregistrées (vidéo et
audio), au moyen d’une caméra placée au fond de la salle, équipée d’un micro-cravate confié
a ’enseignant-e et d’une caméra qui réalise un plan fixe sur un binéme d’éléves, désigné par
I’enseignant-e. Les séquences observées sont précédées et suivies d’entretiens « ante » et
« post-observations » de type semi-directif (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p. 243)
avec I’enseignant-e et deux ou trois éléves (entretien post uniquement). Ces entretiens, sont
I’occasion d’aborder comment 1’enseignant-e a pensé sa séquence, quels sont les enjeux
d’apprentissage, puis de revenir sur la mise en ceuvre effective en classe, son déroulement,
les éventuelles difficultés rencontrées par les éléves. De méme, les entretiens post-
observations avec quelques €léves de niveaux nuancés nous donnent acces a la fagon dont
elles ou ils ont percu les enjeux de la séquence, ce qu’elles ou ils en ont retenu. Autant de
« traces » (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p. 240), qui nous permettent de
caractériser les pratiques d’enseignement-apprentissage relatives a I’objet de savoir étudié.

Nous travaillons avec deux enseignant-e-s de physique-chimie dans le canton de
Geneve, pour le contexte Suisse romand, et deux dans I’académie de Montpellier, pour la
France. En suivant les modalités de la mise en ceuvre d’une greffe qui vise a caractériser les
pratiques d’enseignement (cf. paragraphe précédent), a 1’issue de la premicére année
d’observation, nous proposons a ces enseignant-e-s une représentation du cycle du carbone
issue des Moyens d’enseignement romands de géographie, modifiée par nos soins. Nous les
laissons libres de ’insérer comme elles ou ils le souhaitent dans leur séquence. Nous nous
tenons a leur disposition pour des séances de préparation en amont de la mise en ceuvre, si
elles ou ils en manifestent le besoin. Tous et toutes nous solliciteront finalement pour une
séance de travail préalable a la mise en ceuvre de la séquence dans leurs classes de 4™ en
France, 11°™ en Suisse romande (éléves de 13 a 15 ans). Ces séances de préparation sont
¢galement enregistrées (audio).

Méthodologie d’analyse des données

L’analyse des données recueillies consiste en la transformation de ces traces en
« signes » (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002, p. 244). Pour cela, nous réalisons trois
¢tapes de réduction de 1’information : la transcription du discours et de certains gestes des
séances observées a I’aide du logiciel Transana' et la construction de synopsis de séquence,
puis de séances pour chaque enseignant-e. La construction de nos synopsis s’inscrit dans le
cadre de I’étude I’action conjointe en didactique (Sensevy & Mercier, 2007), et convoque
un systetme de représentation des actions observées a différentes échelles de temps :
macroscopique, mésoscopique et microscopique (Ligozat, 2008 ; Tiberghien, Malkoun &
Seck, 2008 ; Tiberghien & Sensevy, 2012 ; Marty, 2019). En ce qui concerne notre étude,

15 https://www.transana.com/
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I’échelle macroscopique correspond a la séquence sur la transformation chimique et dure
plusieurs semaines. Elle nous renseigne sur 1’enjeu principal d’apprentissage (N+1) visé par
I’enseignant-e a travers la séquence et son déploiement en enjeux de niveau N, organisés
dans les différentes séances. L’échelle mésoscopique, correspond alors a des moments
pouvant regrouper plusieurs enjeux de sous-niveaux (N-1), eux-mémes découpés en phases
de I’action, en fonction des étapes élaborées pour arriver a I’enjeu visé. L’analyse
microscopique enfin, s’intéresse a des interactions trés courtes, de I’ordre de quelques tours
de paroles (plusieurs secondes a quelques minutes), identifiées dans la derniére colonne du
synopsis de séance (dernier niveau de découpage). Elle concerne en particulier les
interactions des sujets a propos des objets présents dans le milieu, et le processus de co-
construction des objets de savoirs.

Enjeux de la séquence (N+1) Enjeux N

Définition de la transformation chimigue et de I’équation de réaction,
distinction des transformation chimique, transformation physique et
melange N1
Séances 1-2 [48mind0)]

Etude qualitative de la réaction du bicarbonate de soude avec 1'acide
acctique : identification d’un changement de substances N2
Séance 2 [1dmin30]

Etude quantitative de la réaction du bicarbonate de soude avee 'acide
acetique : principe de conservation de la matiére N3
Séances 2 et 3 [30min]

Modélisation de la transformation
chimique par la réaction chimigue
et étude des concepts associés
(équation de réaction et principe
de conservation)

Etude du cas des combustions (TP réaction de combustion du
butane) : illustration des principes introduits précédemment N4
Seance 4 [33min]

Figure n°1 : exemple de synopsis de séquence
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Classe d’Aurélie - 4°D - séance du 18 octobre 2021
Séance 3 : étude quantitative de la réaction du bicarbonate de soude avec I"acide acétique

Enjeux de niveau N
(visées de 'ENS qui | Enjeux/tiches de
oriente I'action niveau N-1

slobalement)

Phases de I"action
(étapes ou organisation pour
atteindre 1"enjeu)

Micro-Evénements liés aux objets
(significations émergeantes du c6té de ENS ou Els)

Ens TdP 15:qu'est-ce gui s'passe guand je mets du bicarbonate de scude en
contact awv du naigre El-Sal
Rappel de I'expérience réalisée | El-Sal TdP16: une réaction chimique

la semaine précédente N81a Ens TdP17: cui comment tu le vois
[02 255406 30/ TdP 1 52|] El-Sal TdP18: z'est que ben guand on met guand on met du bicarbonate de scude
dans le vinaigre et ben ¥ a y a des bulles qui apparaissent

= Rappel réactifs/produits

ELI: 52 et 84

= Fns;est=-ce gue dans es 52 t'avais pesé le bicarbonate de soude ou
t'avais mis que le vinaigre

El-Sar: 10g et 10g

Etude quantitative de | Introduction du El-Sa: 33 et32
la réaction du principe de = Fns:ok est-ce que t'avais bien bien fermé ton bouchon
bicarbonate de soude | ¢onservation de la Fl-Mar TdP34 :moi j'ai 10 centilitres c'est la méme chose
avee I'acide acétique matiére Relevé des valeurs de masses =  Rappel de Ens sur I'unité de la masse
. 4 P
principe de . obtenues par les éls N81b El-Na:117et 117
o (macroscopique) . R . X
conservation de la N81 [06:30 4 10 :00/ TAP 21 4 61] | FI-Li : 602 et 604
matiére N8 _ El-Sal : 72 et 69
[50min30] [02:55 & 24 :42/ El-Man : 56 et 56
TdP 1412] El-Ka: 50 et 80
Ens TdP53:si on regarde les les résultats de El-Sar de El-Man de El-Na
qu'est-ce qu'on remargue

El-Li TdP36
Ens TdPS7 "

Introduction de la citation de
Lavoisier N81e
[10:004 15 :03/ TdP 61 4 72]

Figure n°2 : exemple de synopsis de séance (extrait)

Les différentes échelles d’analyse nous donnent acces a différents grains de
I’évolution du contrat didactique et de sa relation avec le milieu. La mise en relation des trois
échelles d’analyse est alors nécessaire pour comprendre la logique des pratiques de classes
et pour identifier les extraits significatifs de la construction des objets de savoirs étudiés,
dans la situation (Marty, 2019).

Dans le cadre de cette communication, nous nous intéressons en particulier aux
modifications des enjeux d’apprentissage tels qu’ils se dévoilent au fil des interactions
enseignant-¢léves a propos de la transformation chimique, repérés dans les synopsis. Ces
enjeux peuvent tre identifiés a différents grains de 1’organisation de ces interactions. Dans
les plus gros grains (macro et méso), ces enjeux sont assez clairement pilotés par
I’enseignant-e : ils sont repérables par la présentation des objectifs de la séquence ou d’une
séance, la définition de certaines tidches a réaliser ou questions a étudier, dans des
changements significatifs dans I’aménagement du milieu, ainsi qu’a travers certains gestes
d’institutionnalisation. Dans les grains plus fin (micro, mais parfois aussi méso), ces enjeux
résultent plus souvent d’une co-définition des situations d’apprentissage avec les €léves.
Ainsi, plus on descend dans les niveaux fins d’organisation de 1’action, plus on a acces a la
manicre dont les éleéves interagissent avec les objets du milieu et leur donnent du sens. Ces
différents éléments sont considérés comme traces de I’adaptation du systéme a la contrainte
qui lui est appliquée (greffe).

L’entrée par 1’échelle macroscopique et le passage a I’analyse mésoscopique sont
particuliérement détaillés dans les résultats qui vont suivre.
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Premiers résultats

Analyse macroscopique : mise en perspective des séquences
d’Aurélie (France) et Nino (SR)

La comparaison des synopsis de séquence de la phase exploratoire et de la phase
expérimentale nous donne accés aux modifications en termes d’organisation de la séquence
que provoque la greffe. D’apres les synopsis de séquence, on peut en effet comparer les
enjeux de niveau N, s’ils sont maintenus ou modifiés, si de nouveaux enjeux apparaissent

avec la greffe, si leur durée et leur ordre change.

Commencons par I’exemple d’Aurélie, enseignante d’un collége Réseau éducation
prioritaire de Montpellier.

Phase 1 Phase 2
Enjeux de la séquence (N+1) Enjeux N Enjeux de la séquence (N+1) Enjenx N
Définition de la fransformation chimique et de I"équation de réaction, ; . . flat e
5 ] Présentation du cyele du carbone holocéne et réflexion sur Iorigine du
| des chimique, ira ation physique et 8
" dioxyde de carbone atmosphérigue N1
mélange N1
Seéances [-2 [$8mind0] Séance I [Tmind0]
Maodélisation de la transformation chimique|  Etude gualitative de la réaction du bicarbonate de soude aves I"acide . . -
. e K . Définition de la transformation chimigue N2
par la réaction chimigue et éude des weétigue : identification d'un changement de substances N2
concepls associés Séance 2 [1dmind0f Séances | [24min]
{equation de principe de Etude quantitative de la réaction du bicarbonate de soude aves 'acide Présentation du cyele du carbone anthropocénc et origine anthropique du
conservation) acétique : principe de conservation de la matiére N3 dioxyde de carbone atmosphérigue N3
Séunces 2 et 3 [50min] Séance | [Smin]

Eiude du cas des combustions (TP réaction de combustion du butane) ;
illustration des principes introduits précédemment N4
Seéance 4 [5Smin] Séance | [2min]

Définitien de 1" équation de réaction chimique N4

Etude des fons ch TFrT 5 . = —
PR Définition de la chimigque en I ala
impliquées dans le eyele du carbone A Rt
- transformation physigue N5
: mtroduction modéle de la réaction :
- wce 1 [Smindd

chimigue et des concepts associés

. q P 3 - o du bicart

(équation de réaction et principe de
conservation}

ate de soude avee I"acide

Etude qualitative de |3
acétique - identification dun changement de substance N6

Séances | et 2 [28min]

Distinction des transformation chimigue, transformation physique et
mélinge N7
Séance 2 [14nnin]

Etude quantitative de la réaction du bicarbonate de soude avee |"acide
: conservation de la matiére N8
ce 3 [50mind0]

acétique : princip

Etude du cas des combustions (TP réaction de comhustion du butane) :
illustration des pringipes introduits précédemment N9
Séances 4 et 3 [Th 35min]

Canclusion sur le cyele du carbone : conséquences des activités humaines
sur I'envirennement N10
Séance 5 [3min]

Figure n°3 : comparaison des synopsis de séquence Phase 1 et Phase 2
chez Aurélie

La mise en perspective des enjeux de niveau N en Phase 1 et en Phase 2 montre un
grand nombre de modifications de la premiére séance. Tout d’abord vis-a-vis de leur
nombre, passant de quatre en Phase 1 a dix en Phase 2. En effet, I’enjeu N1 qui dure plus de
48 minutes dans la Phase 1 se retrouve fractionné dans une série d’enjeux plus courts allants
de quelques minutes a plusieurs dizaines de minutes (N1, N2, N3, N4, N5 et N7). Lorsqu’on
s’intéresse aux intitulés, on constate que des enjeux relatifs au cycle du carbone (N1, N3),
viennent s’intercaler entre des enjeux qui visent ’apprentissages de savoirs spécifiques
(N2, N4, N5, N7). Enrevanche, les enjeux N2 et N3 de la Phase 1, se retrouvent a I’identique
en Phase 2 (N6 et N8), sans lien visible, a cette échelle d’analyse, avec le cycle du carbone.
Enfin, on retrouve un enjeu relatif a I’étude de la combustion du butane en fin de séquence
en Phase 1 (N4), également présent en Phase 2 (N9) et directement suivi d’un enjeu (N10)

relatif aux conséquences des activités humaines sur I’environnement.
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Chez Nino, enseignant au cycle d’orientation dans 1’agglomération de Geneve, la

restructuration en Phase 2 est différente.

Phase 1

Phase 2

Enjeux de ln séquence (N+1)

Enjeux N

Enjeux de Ia séquence (N+1)

Enjeux N

Modélisation de la transformation chimique,

pa |

concepts associés (équation, réactif,
produit)

s chimiques et éude des

Etude de la réaction d*¢lectrolyse de I'cau : approche macroscopigue puis
maodélisation micrescopigue, définition de réaction, réactif et produit N1

ce 1 [31min]

Présentation des objectifs du chapitre N1

Séance | [Imind5]

Etude de la réaction de combustion du butane : application du concept de
réaction chimigque N2
Séance | [Smin]

Ecriture et fuuilibre d'éyuations de réaction N3
S [3timin]

Etude de la réaction d’électrolyse de I'eaw ; définition de la ransformation
chimigue
N2
Séance 1 [2Tmin]

e ons de combustions (carbone, butane
dihydrogéne ct fer) : application des concepts de réactifis et produit,
Geriture de I"équation de réaction et principe de conservation de la masse
Nd
Séances 2 et 3 [1h$1]

Retour sur la combustion incompléte du méthane ; prévention de
I'intoxication au monoxyde de carbone NS

Séance 3 [Emin20]

(équation, réactif, produit)

microscapigue de |'électrolyse de Ieau : écriture et équilibre
de 1"équation de réaction

N3

Séance 2 [1h]

Etude du cas de combustion du fer : mise en évidence de la conservation de
la masse au cours de réaction
N4
Séance 2 [13mindaf

Etudes de combustions en jeu dans e cycle du carbone © écriture
d"dyuations de réaction et lien avee les questions environnementales

Séance 3 [Th0Tmin20]

Etude des cas de combustion du diydrogéne ¢t du butanc : mise en
relation des niveaux de modéle macroscopique et microscopique
N6

Séance 3 {2 1min]

Figure n°4 : comparaison des synopsis de séquence Phase 1 et Phase 2

chez Nino

En effet, nous pouvons voir que le nombre d’enjeux de niveau N n’est pas
drastiquement augmenté¢ (5 en Phase 1, 6 en Phase 2). C’est plutét au niveau de
I’organisation de ces enjeux que 1’on observe des modifications. On voit d’abord apparaitre

en Phase 2, un enjeu N1 relatif a la présentation des objectifs du chapitre. Comme si le besoin

d’expliciter les attentes se faisait sentir avec 1’introduction du cycle du carbone. De méme

que I’enjeu N5 de la Phase 1 concernant la prévention de I’intoxication au monoxyde de
carbone disparait en Phase 2. Cependant, on voit apparaitre dans I’enjeu N5 de la Phase 2,
la mention des questions environnementales. L.’étude de la réaction d’¢électrolyse de 1’eau

reste la réaction privilégi€e pour présenter les concepts et modeles spécifiques de la chimie.
On la retrouve en Phase 1 (N1 et N3) ainsi qu’en Phase 2 (N2 et N3). Suivent 1’é¢tude d’un
ensemble de réactions de combustions, qui ont pour fonction d’illustrer les concepts/modeles

précédemment introduits (combustions du butane,

du carbone, du dihydrogene,

photosynthése, respiration animale et végétale) ou de compléter le modele (cas de la
combustion du fer qui introduit le principe de conservation de la masse). La différence

principale que nous pouvons observer entre les Phases 1 et 2 réside dans 1’organisation de
ces différents enjeux. En Phase 1, en effet, Nino alterne entre des enjeux relatifs a la
définition des concepts/modeles (N1, N3) et application par étude de réactions (N2, N4, N5).
En Phase 2, en revanche on remarque un regroupement des enjeux relatifs aux savoirs
théoriques au début de la séquence (N1, N2, N3, N4), puis D’application de ces
concepts/modeles pour 1’étude des combustions en jeu dans le cycle du carbone.

Chez Auré¢lie, comme chez Nino, le cycle du carbone joue le role de greffe en venant

bousculer 1’organisation ordinaire du systéme didactique. Nous relevons dans les séquences

de ces deux enseignant-e's, I’apparition d’enjeux relatifs aux conséquences des activités

humaines sur I’environnement. Le potentiel de 1’objet « cycle du carbone » pour mettre en
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relation enseignement de savoirs spécifiques a la chimie et étude d’une question complexe
semble se confirmer ici, a 1’échelle de 1’analyse macroscopique. De plus, on observe une
restructuration du début de la séquence, avec des enjeux tournés vers la définition des
concepts/modeles spécifiques — dont le nombre augmente significativement chez Aurélie.
L’¢étude des combustions mises en jeu dans le cycle du carbone font 1’objet de la deuxiéme
partie de la séquence, comme si la définition théorique des savoirs était un préalable
nécessaire a la compréhension de questions plus complexes.

Ces constats nous amenent a identifier des moments de rupture entre Phase 1 et
Phase 2, qu’il faut maintenant analyser a un grain plus fin. La partie qui suit rend compte
d’extrait de I’analyse mésoscopique du cas de Nino. Nous étudions en particulier 1’évolution
de la fonction du modele de la réaction chimique, en lien avec I’insertion de la greffe,
¢lément précurseur du fonctionnement du contrat didactique pensé par Nino.

Analyse mésoscopique : étude de I'évolution de la fonction du
modéle chez Nino aprés l'insertion de la greffe

Pour saisir I’évolution de la fonction du modéle de la réaction chimique, en lien avec
la greffe, nous avons repéré deux moments distincts de la Phase 2, au niveau de I’enjeu N3
« Modélisation microscopique de 1’électrolyse de 1’eau : écriture et équilibre de 1’équation
de réaction » et de I’enjeu N5 « Etudes de combustions en jeu dans le cycle du carbone :
écriture de 1’équation de réaction et lien avec les questions environnementales » ou les
attentes de Nino vis-a-vis du modele de la réaction chimique ne sont pas les mémes.

Comme nous 1’avons détaillé dans la partie précédente, 1’enjeu N3 se situe dans la
premicre partie de la séquence consacrée a I’introduction des concepts et modeles, au
moment de la séance 2. Les sous-enjeux (N-1) de cette séance et les phases de I’action qui
les constituent, confirment le caractére spécifique de cet enjeu : il s’agit de modéliser, au
niveau macroscopique, puis au niveau microscopique, la transformation réalisée
expérimentalement. Pour cela, Nino introduit progressivement les concepts de conservation
des atomes et d’équation de réaction chimique, I’objectif étant in fine d’équilibrer cette
équation. Mais I’enjeu ne semble pas se limiter a un exercice d’ajustement d’équation, en
effet, les éléments de discours relevés dans la derniére colonne du synopsis de séance
indiquent que Nino explicite la nécessité du modele microscopique qui vient d’étre établi,
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pour interpréter le phénomene que les éléves ont vu au cours de I’expérience : la formation
de deux volumes de gaz différents (phase de 1’action N31d).

Classe de Nino - 11415 - séance du 27 mai 2022
Chapitre Matiére et transformations : séance 2

Enjeux de niveau N o ‘ . P "
N , R Phases de I"action Micro-Evénements liés aux objets
[visées de 'ENS qui Enjeux ou tiches de A . ) . . s
) . ) (étapes ou organisation pour atteindre (significations émergeantes du coté de ENS ou Els)
oriente I'action niveau N-1 )
I'enjeu)
globalement)

Ens TdP87 : vous vous souvenez en fait que dans les cuves ¢a descendait pas tout a fait de la
méme fagon

Ens TdP95 : bon, / en I'occurrence dans quel de quel coté vous aviez I'hydrogéne

Ens TdP99 : ben regardez ici (pointe ['équation écrite sur la table) / regardez ici de quel coté
vous avez le plus combien de fois plus‘* EI2 combien de fois plusT

EI-Al TdP100: heu deux fois

El-En TdP109 : le truc c'est que on a un seul Lego rouge et deux Lego bleus pourguoi la y'en a
deux de rouges (pointe la molécule de 02)

Ens TdP114: si j'avais qu'une molécule comme ceci (h20) j'aurais de |a peine a former ¢a

Modélisation ) ] y - - N . e men .
Modélisation (pointe les produits) tu y arriverais pas-l- et puis avoir une molécule c'est difficile j'vous le dis

microscopique de

Iélectrolyse de I'eau ::ﬁ"ﬂi;?p":“e dela | \iise en relation de la transformation / donc tu \_low's’l‘ gacest q-u‘une q_uesticn d'équwlibrg/‘je sais que sije ?renc_is toutes si je
écriture et équilibre délectrolyse de ey chimique (macro) et du modéle de la prends 1 litre d'eau alors je hum je peux prendre 1 litre et demi d'eau je sais qu'avec ce 1
de I‘egmumn de N31 r_t‘umtm'{ chm}lﬂ_w Emmm} N31d litre et demi d'eau je vais former 1 litre de h2 pardon (remet les Lego sur la table pour
e [13:40335 43/ Tdp | 2171182536/ TdP 874 125] équilibrer I'équation) et un demi litre de 02,
f';:i 13140 Ens TdP119 : c'est qu'une question de volume mais |2 on est au niveau moléculaire la vous

avez une explication alors l'idée EI-Am vient de le faire elle vient d'équilibrer en fait une
équation au niveau moléculaire / mais de quelques chose qu'elle observe au niveau
macroscopique

Ens TdP125 : oui mais celui-ci en réalité (molécule de 02) dans dans le réservoir d'eau c'est
pas vrai y'a pas qu'une molécule d'accord y'en a des milliards et des milliards et des milliards
d'accord mais c'est clair que pour former ¢a pour que ce soit équilibré vous avez cette
équation-la

mais |a on est au niveau clairement on est au niveau microscopigue au niveau de la
molécule au niveau de I'équation / c'est beau quoi /

Figure n°5 : extrait de synopsis de la séance 2 Phase 2 chez Nino

L’enjeu N5 quant a lui, se retrouve dans la séance 3. Comme nous ’avons décrit,
apres introduction des concepts/modeles a partir de I’étude de 1’¢lectrolyse de I’eau et de la
combustion du fer au cours des deux séances précédentes, la séance 3 est 1’occasion
d’appliquer ces concepts/modele a 1’étude des combustions en jeu dans le cycle du carbone.
Le cycle du carbone est tout d’abord introduit et la question du réchauffement climatique dii
a I’accumulation de 1’¢1ément carbone dans le compartiment atmosphére est soulevée (N52).
Le schéma du cycle, sert ensuite de point de départ pour 1’étude d’un ensemble de
combustions, correspondant aux différentes fleches : carbone (N53) et méthane (N54). A
chaque fois, Nino réalise la démonstration de I’expérience de combustion (vidéo pour le
butane), les produits sont identifiés macroscopiquement, puis la transformation est
modélisée microscopiquement, I’équation de réaction est rédigée puis équilibrée et reportée
sur le schéma du cycle. Sont ensuite traitées les réactions en jeu dans les phénomenes de
respirations animale et végétale et photosynthése (N55). La phase de I’action N55d nous
indique un retour au cycle du carbone dans son ensemble, apres le traitement individuel des
différentes fleches a la lumiére du modele de la réaction chimique, ainsi que la présence
d’une conclusion sur les conséquences des combustions d’origine anthropique sur le climat.
Les ¢éléments présents dans la derni¢re colonne du synopsis de séance, nous révelent des
¢léments nouveaux concernant la fonction du modele de la réaction chimique. En effet, le
report des équations de chaque réaction étudiée sur les fleches du cycle fait le lien avec le
principe de conservation de la matiére. Nino explicite cela en pointant tous les
compartiments du cycle ou se trouvent 1’¢lément carbone et demande aux éleves quel
probléme peut poser I’accumulation de I’élément carbone sous la forme dioxyde de carbone
dans ’atmosphere. Ici, I’enjeu est donc de mobiliser les modeles construits et éprouvés en
séances 1 et 2 pour la compréhension d’une questions complexe telle que 1’origine
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anthropique du réchauffement climatique. On observe alors une évolution des enjeux liés a
la transformation chimique et & sa modélisation par la réaction chimique, par rapport a la
Phase 1, en I’absence de la greffe.

Classe de Nino - 11#™LS - séance du 27 mai 2022
Chapitre Matiére et transformations : séance 3

Enjeux de niveau N

o , ) Enjeux ou Phases de l'action Micro-Evénements liés aux objets
(visées de I'ENS qui . i L L . o
| taches de (étapes ou organisation pour (significations émergeantes du coté de ENS ou Els)
oriente l'action
niveau N-1 atteindre I'enjeu)

globalement)

Etudes de Ens TdP40S : ici vous avez c'qu'on appelle le cycle du carbone donc de |'atome
. Etude des . X de C vous voyez que le C vous en avez ici au départ (montre la lithosphére) |3
combustions en jeu P Mise en relation des modéles ) . . X
réactions de aussi avec le pétrole vous avez aussi le C qui est icl (montre I'atmosphére) le C
dans le cycle du . du cycle du carbone et de la . b , L,
combustion de qui est ici (montre la formule de la photosynthése) le C qui va p't’étre récupérél,

carbone : écriture réaction chimique : lien avec s
. X respiration et . 4 d'accordT maintenant ce qui m'intéresse c'est la chose suivante . / le
de I'équation de les questians

S ) photosynthése probléme c'est que vous |'avez soulevé avant c'est qu'on produit énormément
réaction et lien avec N55 environnementales N55¢ de ce gaz carbonique ok de plus en plus ok le probleme c'est que ici vous avez
les questions . [01:03:00301:08:30/4003a | ©5 =8 b . i
environnementales [54:103a 429] ces végétaux qui ont de plus en plus de peine a le récupérer
01:09:30/ Ens TdP409 : donc c'est effectivement si vous commencez a briler ces foréts-1a

NS

{1h07min20] 268 a 429] benvous les placez ici (montre la fleche correspondant a la combustion liée a la

déforestation) puis elles produisent,

Figure n°6 : extrait de synopsis de la séance 3 Phase 2 chez Nino

Conclusion

Au début de cette communication, nous avons mis en évidence le potentiel du
concept de transformation chimique pour entrer dans la complexité d’une question
environnementale en classe de chimie au secondaire I. Mais aussi la tension qui persiste
entre enseignement de savoirs conceptuels nécessaires a la formation de la releve
scientifique et transmission d’une CST utile a la formation des citoyen-es. Tension renforcée
par le manque de ressources disponibles pour 1’enseignement de questions complexes en
classe de chimie au niveau étudié.

Notre étude des éléments précurseurs du contrat didactique, outillée par la
proposition d’une greffe sous la forme d’une représentation du cycle du carbone chez deux
enseignant-e-s, francais-e's et suisse-romand-e-s, montre une modification des enjeux
d’enseignement-apprentissage associés au concept de transformation chimique. Ces
modifications vont dans le sens d’une mobilisation du concept spécifique vers I’étude de la
question complexe posée par le cycle du carbone : I’origine anthropique du réchauffement
climatique. Par des aménagements dans l’organisation des enjeux de leurs séquences
respectives, les enseignant-e-s observé-e-s tentent de concilier un enjeu d’apprentissage
principal relatif & la modélisation des phénoménes via le modéle microscopique de la
réaction chimique et un enjeu secondaire, relatif a la compréhension des conséquences des
activités humaines sur I’environnement. Aprés étude du cas de Nino, nous formulons

I’hypothéese selon laquelle la définition des concepts/modeles disciplinaires seraient un
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préalable indispensable a leur application pour I’é¢tude de questions plus globales, demandant
une approche complexe.

Ces premiers résultats, obtenus aux échelles d’analyse macroscopique et
mésoscopique, demandent d’étre approfondis par I’étude d’évenements significatifs repérés
a D’échelle microscopique, qui nous permettront de caractériser finement 1’articulation
contrat/milieu et le role de chacun des sujets dans ce processus d’enseignement-
apprentissage particulier.
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Résumé

Les savoirs en cours de construction dans le domaine agricole sont fréquemment
porteurs de débats au regard des enjeux actuels (climatiques, sanitaires, éthiques).
Comment leur potentiel critique est maintenu voire valoris¢ comme facteur
d'autonomisation et d'émancipation de l'apprenant ? Nous analysons dans cette
communication 1’évolution de deux objets de savoirs au cours des rénovations
successives du curriculum du baccalauréat « Sciences et technique de I'agronomie et
du vivant » entre 1993 et 2019. Nous nous sommes appuyés sur le cadre conceptuel
des configurations didactiques (Simonneaux, 2011) pour analyser dans les
prescriptions la cohérence et les distorsions entre les postures épistémologiques, les
stratégies didactiques et les attributs des savoirs. Les résultats montrent une mise en
cohérence progressive des configurations didactiques pour les deux objets de savoirs
créant des conditions favorables pour développer une pensée complexe sur la
question du vivant. Nous discutons ces résultats a I’aune de leurs interrelations avec
la dynamique des controverses dans les champs de référence et le domaine social.
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Mots clés

Curriculum prescrit ; didactique des questions socialement vives ; enseignement
agricole ; didactique comparée.

Introduction

A partir des années 1970, ’agriculture francaise s’ancre dans une rationalité
instrumentale dont la validité est interrogée. Les controverses socioscientifiques dont elle
fait 1'objet mettent en tension acteurs des mondes marchand, politique et de la société civile.
Dans cette étude, nous cherchons a mieux comprendre comment deux objets de savoirs au
coeur de ces controverses ont été transposés dans les curricula de 1'enseignement agricole.
Est-ce que leur potentiel critique est présent, voire valorisé comme facteur d'autonomisation
et d'émancipation de I'apprenant ? Pour tenter de répondre a cette question, nous avons choisi
une perspective comparatiste dans un souci de montée en généricité des résultats. Nous
avons analysé et comparé comment les prescriptions dans I'enseignement technique agricole
frangais ont évolué au sein du curriculum du baccalauréat technologique « Sciences et
technique de l'agronomie et du vivant » (STAV) a propos de deux objets d'apprentissage,
lI'un relevant des sciences agronomiques, 1'usage des pesticides dans la production agricole,
l'autre des sciences zootechniques, la prise en compte du bien-€tre des animaux d'élevage.

Approche curriculaire et didactique des questions
socialement vives

Le bien-étre animal en élevage et les pesticides, au début du XXIe siecle, présentent
les caractéristiques des questions socialement vives (QSV) telles que les définissent
Simonneaux et Legardez (2011). Ils font 1’objet de controverses dans les champs de
référence (scientifique, technique, professionnel), dans la société et potentiellement dans le
milieu scolaire. Toutefois, ’inscription d’objets de savoirs porteurs de QSV dans les
curricula ne signifie pas qu’ils sont associés aux controverses, risques et incertitudes qu’ils
soulévent hors du milieu scolaire. Plusieurs études ont déja mis en évidence comment
certaines QSV sont “refroidies” (naturalisées, non problématisées) dans des curricula
prescrits (Legardez & Simonneaux, 2006). Par ailleurs, méme lorsque des QSV sont
prescrites dans les curricula, les enseignants ont besoin de s’appuyer sur des balises
curriculaires ancrées dans une éducation citoyenne critique pour guider leurs transpositions
didactiques. Nous avons, par exemple, mis en évidence deux balises curriculaires a partir de
I’étude de deux curricula de I’enseignement agricole (Lipp & Cancian, 2022) :

e Un processus de problématisation transversal dans le curriculum : il
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s’agit par ce processus de problématisation de révéler les jeux de
pouvoir, les idéologies en visant la co-construction des problémes (et
comprendre cette construction) plutoét que de chercher en premier lieu a
y répondre (Fabre, 2009; Hervé et al., 2022) ;

e Une éducation au politique fondée sur le processus de délibération
démocratique avec une place centrale accordée a la construction
d’argumentations éclairées et autonomes et le développement des
jugements éthiques des éléves (Panissal, 2018).

Ainsi inscrire des objets de savoirs en tant que QSV dans un curriculum implique
que les savoirs en jeu possedent certains attributs des QSV, que les stratégies didactiques
prescrites favorisent les processus de problématisation, de pensée critique et éthique et que
la/les posture(s) épistémologique(s) constituant 1’arriere-plan du curriculum soit en
cohérence avec les deux premiers critéres cités. Simonneaux (2011) a mobilisé ces critéres
pour analyser des curricula réels aupreés d’enseignants prenant en charge des QSV et ainsi
mieux comprendre les configurations didactiques en jeu dans ces situations d’enseignement-
apprentissage. Ce modele décrit les attributs des savoirs (universel, pluriel, engagé ou
contextualisé), les postures épistémologiques dans lesquelles s'inscrivent les pratiques des
enseignants (scientiste, utilitariste, réaliste critique, ou relativiste) et les stratégies
didactiques ¢laborées (doctrinale, problématique, pragmatique ou proposant un
questionnement critique). Simonneaux (2011) interroge la cohérence entre ces trois critéres
savoirs-épistémologies-stratégies didactiques dans une configuration didactique et souligne
de possibles distorsions, voire la mobilisation de configurations didactiques non favorables
a D’enseignement des QSV. Il désigne la configuration didactique critique comme étant
I’archétype de I’enseignement des QSV. Elle articule des savoirs engagés (c’est-a-dire
multiréférentiels, interdisciplinaires, évalués a 1’aune de leur processus de production, de
leurs incertitudes, des risques qu’ils impliquent), une stratégie didactique de questionnement
critique et une posture épistémologique de réalisme critique (Beck, 1986). Nous présentons
dans la partie suivante, la méthode que nous avons employée pour adapter le modéle des
configurations didactiques a 1’étude des curricula prescrits.

Méthodologie

Corpus étudié

Nous avons étudié I'évolution curriculaire des pesticides et du bien-étre animal en
¢levage a l'occasion des cinq rénovations opérées sur le diplome du baccalauréat
technologique STAYV depuis sa création en 1993, puis de ses réformes en 2002, 2006, 2013
et 2019 en nous appuyant sur le cadre conceptuel des configurations didactiques
(Simonneaux, 2011). Nous avons réalis¢ d'une part une analyse synchronique de la
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cohérence des configurations didactiques au sein d'un méme curriculum. D’autre part, une
analyse diachronique a été menée pour mettre en évidence les évolutions des prescriptions
au cours des différentes rénovations du curriculum. Dans I’enseignement agricole, le
curriculum est composé d’un référentiel de diplome (référentiel de certification associé a un
référentiel de formation) et de documents d’accompagnement précisant les modalités
pédagogiques a privilégier. L.ensemble de ces documents a ét¢ analysé.

Critéres de I'analyse curriculaire

Le choix des criteres d’analyse des configurations didactiques a été réalisé a partir
d’une triangulation a trois chercheurs de I’analyse du curriculum de 1993. Nous avons
systématiquement catégorisé le corpus a partir des critéres et indicateurs définis par
Simonneaux (2011). Nous avons procédé¢ a une analyse de contenu manuelle (Bardin, 2007)
en prenant la phrase comme unité d’analyse. Les indicateurs non documentés et donc non
pertinents pour ce corpus ont €té retirés de 1’analyse, ceux retenus sont présentés dans le

tableau 1.
Postures scientisme | utilitarisme réalisme relativisme
épistémolo- critique
giques
Rapports aux Sacralisation |L’intérét des |Les sciences Toute pensée
sciences sciences selit |produisent des meérite
auregard de [savoirs, des attention et
ses effets sur |controverses et peut étre
le monde des risques énoncée
Finalité attribuée [Progres, Conseil, aide | Complexitédu |Une
aux savoirs rationalité [ala décision, monde avec compréhensi
innovation, réflexivité on du monde
développeme | scientifique parmi
nt d’autres
Stratégies Historique/| Problémati-| Questionnement | Pragmatique
didactiques doctrinale sante critique
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Finalités Connaitreet |Construireun |Développer Favoriser un
éducatives adhérer aux [probleme en [I'esprit critique |comportement
doctrines mobilisant attendu
présentées des théories
Scénarios Connaitreet |[Simulation, Etudes de Action,
privilégiés adhéreraux [expérimentat | controverses, |participation/org
doctrines ion, QSV, débats, anisation de
présentées réalisation de | dérangement |projets
diagnostic épistémologiqu
e
Expressions des Neutralité [mplicites Multiple, Valeurs
valeurs déclarée ou identifiées et implicites
implicite débattues
Attributs des Universel Pluriel Engagé Contextualisé
savoirs
Disciplinarisation Monodisci- |Monodiscipli [Interdisciplinair | A-disciplinaire
plinaire, [naire e a-disciplinaire | interdisciplina
académiqu ire
e
Producteurs de Scientifiques [Scientifiques [Scientifiques, Scientifiques,
savoirs lanceurs Experts,
d’alerte, Acteurs locaux
citoyens,
philosophes
Expression des Exclues Implicites Intégrées et Intégrées
valeurs explicitées
Tableau n°1 : Critéres d’analyse des configurations didactiques pour un
curriculum prescrit
Résultats

Compte tenu de la longueur de ce texte, nous ne présentons ici que deux résultats

présentés lors du colloque : les distorsions dans les configurations didactiques prescrites
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des pesticides et du bien-étre animal dans le curriculum de 1993 et la cohérence des
configurations didactiques dans le curriculum de 2019.

Résultats d’analyse du curriculum de 1993, freins pour
I’enseignement de questions socialement vives

Configurations didactiques pour le bien-étre animal en élevage en 1993

La notion de bien-étre animal en élevage est introduite dans le champ de la
zootechnie et des agroéquipements articulée a des savoirs universels et pluridisciplinaires
(tableau 2). Elle est envisagée principalement sous 1’angle du confort de vie des animaux
dans les batiments d’¢élevage. La sensibilit¢ des animaux est abordée a partir des
perturbations émotionnelles pouvant étre engendrées par certains batiments d’¢élevage et qui
sont a limiter.

La posture épistémologique ancrée dans les prescriptions en zootechnie est
utilitariste : limiter les effets contraignants du batiment d’¢élevage pour améliorer les
performances zootechniques des animaux (visée anthropocentrée). Toutefois, évoquer les
perturbations émotionnelles peut mettre en tension une éthique anthropocentrée avec une
¢thique zoocentrée si les effets négatifs de ces perturbations sont envisagés pour les animaux.
La stratégie didactique associée au bien-Etre animal en élevage est problématisante centrée
sur des ¢études de cas de batiments d’¢levage avec un regard critique sur les contraintes
générées. Néanmoins, les pratiques d’élevage ne peuvent étre renouvelées qu’a ““ colts et
productivité constante ”, prescription qui empéche une problématisation du bien-étre animal
en ¢levage en tant que QSV et favorise davantage la construction de normes telles qu’elles
pourraient 1’étre dans une stratégie doctrinale.

Attributs de savoirs Stratégies didactiques Postures
épistémologiques
Savoirs universels, mais Stratégie Utilitariste
pluridisciplinaires problématisante

Tableau n°2 : Configuration didactique liée au bien-étre animal en
¢élevage dans le curriculum prescrit en 1993

Configurations didactiques pour les pesticides en 1993

Les savoirs liés a 1’'usage des pesticides sont pluriels, et abordent les problémes
environnementaux sous l’angle technique, a partir d’approches monodisciplinaires en
agronomie et parfois pluridisciplinaires avec la biologie-écologie et I’économie (tableau 3).
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Un positionnement sémantique differe entre les disciplines et révéle des tensions, entre les
impacts négatifs des pesticides (en biologie-écologie) ou les produits phytopharmaceutiques
(en agronomie) comme des innovations pour la production agricole et la santé des plantes.
Les savoirs prescrits visent une optimisation de 1’'usage des pesticides dans les systémes de
production avec une perspective critique pour en limiter les effets environnementaux
néfastes et les effets sur la santé des utilisateurs et des consommateurs. La posture
épistémologique scientiste entre en tension avec une posture réaliste critique. Les stratégies
didactiques privilégiées sont doctrinales (présentation sans hiérarchie des différents
raisonnements de méthode de lutte contre les bioagresseurs des plantes) et problématisantes
a partir d’études de cas.

Attributs de savoirs Stratégies didactiques | Postures épistémologiques
Savoirs pluriels Stratégie problématisante |Posture scientisme et
(inter)disciplinaires doctrinale réalisme critique

Tableau n°3 : Configuration didactique liée aux pesticides dans le
curriculum prescrit en 1993

Distorsions dans les configurations didactiques du bien-étre animal et des
pesticides en 1993

Les configurations didactiques prescrites pour le bien-étre animal en élevage et les
pesticides révelent (figure 1) des distorsions limitant I'approche critique a la seule efficience
des systemes de production agricole dans un régime productiviste peu remis en cause. Pour
les pesticides, alors que les savoirs sont pluriels et que les tensions entre les disciplines
d’agronomie et de biologie-écologie pourraient étre un levier pour favoriser une approche
critique, la posture épistémologique scientiste dans laquelle ces deux disciplines et les
stratégies didactiques privilégiées (doctrinale et problématisante sans remettre en cause le
dogme de la productivité) ferment les marges de manceuvre pour aborder les alternatives
possibles a 1’usage des pesticides. La configuration hiérarchique didactique, définie par
Simonneaux (2011), apparait comme dominante dans le curriculum, mais entre toutefois en
tension avec une stratégie problématisante fondée sur des prescriptions privilégiant des
¢tudes de cas dans lesquelles les effets des pesticides sur I’environnement sont questionnés.

Pour le bien-étre animal, la configuration didactique problématisante aurait pu étre
stabilisée avec toutefois une absence possible de recul critique du fait de la posture
épistémologique utilitariste. Cette configuration didactique implique des savoirs pluriels,
multiréférentiels alors que les savoirs liés au bien-étre animal dans le curriculum de 1993
sont universels, centrés sur des normes réglementaires de conditions de vie a appliquer.
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Ainsi, méme si les effets des batiments d’¢levage sur les ressentis émotionnels des animaux
sont évoqués, les savoirs prescrits empéchent que les émotions deviennent une condition du
probléme a explorer (Fabre, 2009).

/ Posture épistémologique Legende
Al Pesticides
Scientiste - Bien-étre animal

Ats de savoirs

Lot versel

Pluriel

Pragmatique /«" Contextualisé

Figure n°1 : Comparaison des configurations didactiques liées aux
pesticides et au bien-&tre animal en ¢élevage en 1993

Cohérence du curriculum de 2019, levier pour I'’enseignement de
questions socialement vives ?

Configurations didactiques pour le bien-étre animal en élevage en 2019

La derni¢re rénovation du curriculum du baccalauréat STAV marque un engagement
vers des systemes d’élevage et alimentaires favorables au bien-Etre animal en élevage.
Progressivement entre 1993 et 2019, les savoirs liés au bien-étre animal en élevage se sont
centrés sur I’animal et notamment sur le point de vue de 1’animal. En 2019, les savoirs sont
engagés et contextualisés, intégrant des enjeux politiques, des doutes, des incertitudes et des
valeurs (tableau 4). La discipline de la philosophie est la plus explicite sur les savoirs liés au
bien-étre animal en élevage. Les prescriptions liées a la discipline de la zootechnie restent
discrétionnaires et se focalisent sur des stratégies didactiques problématisante et critique a
mettre en ceuvre sur les choix techniques réalisés par les ¢éleveurs. L’approche
interdisciplinaire conseillée entre la zootechnie et la philosophie sur le bien-étre animal en
¢levage s’inscrit explicitement dans la didactique des QSV avec une visée d’éducation
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citoyenne critique par I’enquéte, la problématisation, I’argumentation et la prise de décision.
La posture épistémologique est ancrée dans le réalisme critique.

Attributs de Stratégies didactiques Postures
savoirs épistémologiques
Savoirs Stratégies problématisante, Réalisme critique
engages, critique
contextualisés

Tableau n°4 : Configuration didactique liée au bien-&tre animal en
¢élevage dans le curriculum prescrit en 2019

Configurations didactiques pour les pesticides en élevage en 2019

En 2019, la question des pesticides apparait dans le curriculum comme une QSV a
explorer dans sa complexité et sa vivacité, a partir de dimensions éthique, technologique,
économique, sociale, environnementale et politique (tableau 5). Travailler son
positionnement et I’argumenter en étayant les références sur des dimensions éthiques et se
confronter a la diversité des systemes de valeurs a travers les cas étudié€s sont au cceur de la
refonte de ce curriculum. Les stratégies didactiques privilégiées sont problématisantes et
critiques. C’est ’enseignement général (philosophie, éducation morale et civique) qui
soutient la dimension critique articulée a des approches agronomiques fondées sur des
situations vécues par et avec les €éléves. Toutefois, toutes ces disciplines s’ancrent dans une
posture épistémologique commune réaliste critique.

Attributs de savoirs Stratégies didactiques Postures
épistémologiques
Savoirs pluriels, engagés, Stratégie problématisante, Posture réaliste
contextualisés critique critique

Tableau n°5 : Configuration didactique liée aux pesticides dans le
curriculum prescrit en 2019
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Cohérence des configurations didactiques du bien- étre animal
et des pesticides : leviers pour enseigner des QSV ?

Pour les deux objets étudiés, I’évolution des configurations didactiques entre 1993
et 2019 révele une mise en cohérence progressive favorable au développement d’une pensée
complexe sur la question du vivant fondée sur :

e Des attributs de savoirs comme la prise en compte progressive du point
de vue de I’animal, le panorama des modes de gestion des bioagresseurs
hors pesticides ;

e La posture épistémologique réalisme critique impliquant d’ouvrir plus
largement le champ des savoirs ;

e Des stratégies didactiques avec 1’approche problématisante, critique et
située des choix techniques et axiologiques des professionnels agricoles.
De plus, en 2019, les modalités d’évaluation de I’examen du baccalauréat STAV
sont, pour la premiére fois, en cohérence avec la configuration didactique critique. Par
exemple, I’épreuve orale terminale est fondée sur une enquéte menée individuellement par
les ¢leéves sur une question a enjeux de société et I’argumentation d’une prise de position.

Toutefois, des divergences persistent entre les configurations didactiques liées au
bien-€tre animal et aux pesticides. La cohérence est forte pour celles relatives aux pesticides
et s’ancre dans une configuration didactique problématisante critique (figure 2). La
construction et compréhension du probléme importe davantage que la construction de
solutions et la perspective critique s’ancre dans une éducation citoyenne critique.
L’articulation d’attributs de savoirs multiples est favorable a la mise en dialogue de savoirs
scientifiques pluriels (notamment en agronomie et biologie-écologie), de savoirs engagés et
de savoirs contextualisés. Ces savoirs ne sont plus centrés sur les pesticides, mais sur les
processus de régulation liés a la biodiversité. Ce glissement progressif entre 1993 et 2019
ouvre sur un champ plus large de savoirs, d’incertitudes et de risques en cohérence avec une
posture ¢épistémologique réaliste critique et une articulation de stratégies didactiques
problématisantes et critiques.
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\ Légende

Al Pesticides

Utilitariste

Posture épistémologique

Relativiste

Réaliste critique

Stratégie didactique Attributs de savoirs 3\

Doctrinale 'Iniversel

Problématisante ] Pluriel

Questionnement critique

X Pragmatique Contextualisé

Figure n°2 : Configuration didactique liée aux pesticides dans le
curriculum prescrit de 2019

Les attributs de savoirs liés au bien-&tre animal sont contextualisés a partir d’études
de cas de différents systemes d’élevage et engagés lors du travail interdisciplinaire prescrit
entre la philosophie et la zootechnie sur 1’étude d’argumentations engagées ou de questions
a enjeux de société. Toutefois, les prescriptions restent discrétionnaires concernant les
savoirs. La discipline de la biologie-écologie n’étudie 1’animal d’élevage en interaction avec
la zootechnie que comme un transformateur de biomasse végétale. Certains savoirs centraux
dans le bien-€tre animal ne sont pas explicitement mentionnés (savoirs sur les émotions, la
douleur ou encore la conscience des animaux, par exemple). Seule la discipline de la
philosophie mentionne 1’intérét de [’éthologie. Ainsi, la dimension critique de la
configuration didactique problématisante critique (figure 3) tient essentiellement a la
perspective d’éducation citoyenne critique explicitement visée dans les travaux
interdisciplinaires entre la zootechnie et la philosophie en questionnant notamment les
enjeux €thiques et en centrant les savoirs sur I’animal en tant qu’étre sentient.
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Posture épistémologique

Utilitariste
Relativiste

Réaliste critique

Stratégie didactique Attributs de savoirs

Doctrinale Universel

Problématisante Fluriel

Questionnement critique

Pragmatique Contextualisé

Figure n°3 : Configuration didactique liée au bien-étre animal en

¢levage dans le curriculum prescrit de 2019

Discussion

Les contenus d’enseignement liés aux QSV sont en interrelation avec la dynamique
contemporaine de ces questions a enjeux de société hors du milieu scolaire. En sociologie
du curriculum, Forquin (1984) a notamment mis en évidence cette interdépendance. Dans
cette discussion, nous souhaitons mettre en dialogue les prescriptions et la dynamique des
QSV ¢tudiées dans I’espace social, scientifique et politique. Nous nous appuyons pour cela
sur des analyses socio-épistémologiques des QSV du bien-étre animal en ¢levage et des
pesticides initiées lors de nos travaux de doctorat (Cancian, 2015; Lipp, 2016 ; Vidal, 2014)
et actualisées au cours de nos recherches ultérieures. Compte tenu de la longueur du texte,
nous n’exposerons ici que certaines interrelations entre prescriptions, champs de référence
et milieu social pour le curriculum de 1993.

Les configurations didactiques liées au bien-&tre animal en 1993 mettent en évidence
une conception du bien-étre animal en adéquation avec 1’agenda politique et réglementaire
de cette décennie. En France, les attentes sociétales se renforcent notamment lors de diverses
crises sanitaires (poulet a la dioxine, ESB) qui mettent en lumicre des conditions d’¢élevage
industrielles ignorées des citoyens. Les premicres réglementations européennes lies au
bien-étre animal établissent des normes a respecter concernant les conditions de vie des
animaux en batiments d’élevage (batiments pour les veaux, puis les porcs). Les nouvelles
normes ne doivent toutefois pas mettre en péril la productivité des élevages, mais peuvent
remettre en cause certains produits jugés non éthiques tels que la viande blanche de veau.
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Le curriculum ne refléte pas le niveau de vivacité sociale ou scientifique du bien-étre
animal, il est davantage a I’image du milieu professionnel et technique prenant “du bout des
doigts” cette nouvelle notion. Le champ scientifique autour du bien-étre animal déja
structuré dans les pays anglo-saxons débute tout juste en France. Les controverses sont vives
et les savoirs en cours de construction concernant les états mentaux des animaux et
notamment leurs émotions. Ainsi, la mention des émotions dans le curriculum de 1993
questionne, car les enseignants ne disposent pas encore de savoirs savants stabilisés. Lors
d’un entretien personnel mené avec le prescripteur (Louis Montméas) ayant inscrit en 1993
la notion des émotions des animaux dans le curriculum prescrit, celui-ci a confirmé que ce
choix visait a introduire des savoirs en cours de construction dans la discipline de I’éthologie
et a questionner la relation homme-animal dans les systémes d’¢levage.

Les stratégies didactiques liées a I’objet « pesticides » dans le curriculum prescrit de
1993 apparaissent en phase avec le contexte marqué par la nécessité de réduire les impacts
des pesticides. D’un c6té, les publications scientifiques documentent les effets sur la santé
humaine, les mécanismes de pollutions des milieux, les performances des systémes bas
intrants, des méthodes de protection intégrée des cultures qui empruntent & 1’agriculture
biologique. De I’autre, la profession raisonne plutot en termes d’optimisation économique
(amélioration de I’efficience) bousculée par la politique agricole commune de 1992 qui vise
a infléchir la course a I’intensification. Le slogan repris par les ONG « pollueur-payeur »
trouve un écho dans la directive européenne 91/414/CEE qui impose un renforcement des
criteres d'évaluation des risques dans les procédures d’homologation des produits «
phytopharmaceutiques ». Néanmoins la remise en cause du mod¢le ne se structure qu’en
termes d’inflexion du modele productiviste, en visant un usage plus efficient et en sécurité
des pesticides. Les savoirs dans le curriculum visent bien une optimisation de I'usage des
pesticides dans les systémes de production pour en limiter les effets environnementaux
néfastes. Le prescrit présente de maniére neutre et sans hiérarchie les différents
raisonnements de méthode de lutte avec un implicite : raisonner garantit le choix de la
méthode de lutte efficace, moins risquée, plus respectueuse. Le curriculum favorise ainsi une
mise a distance des débats vifs entre professionnels et ONG. Le curriculum est plutot en
retrait par rapport aux recherches scientifiques contemporaines et aux controverses associées
pour la santé humaine et pour le lien entre déclin de la biodiversité et effets des pesticides.

Conclusion

Le curriculum de 2019 vise les objectifs éducatifs de la didactique des questions
socialement vives (Simonneaux & Simonneaux, 2014) et peut ainsi représenter un
soutien pour les enseignants prenant en charge des QSV. Il présente les caractéristiques
recommandées par Presley et al. (2013) pour un curriculum orienté sur les questions
socio- scientifiques :
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e ]l s’adosse a des questions a enjeux de société¢ ayant des dimensions
scientifiques fortes ;

o Il relie ces questions a des situations authentiques de la vie citoyenne ou
professionnelle ;

e ]l vise le développement de capacités d’argumentation et de prises de
décision ;

o 1l inclut « a culminating experience that provides learners with
opportunities to integrate what they have learned with their prior
knowledge and to allow them to relate this knowledge to the issue »
(p.28) avec I’épreuve orale terminale.

Mais ces prescriptions peuvent étre également une source d’insécurité pour les
enseignants éprouvant des difficultés a construire des scénarios pédagogiques fondés sur des
QSV. En écho aux travaux sur les questions socio-scientifiques (Zeidler & Sadler, 2008),
l'interdisciplinarité apparait jouer un role clé dans 1'évolution du traitement des deux objets
étudiés pour éclairer le rapport au vivant au travers d'un dialogue entre les savoirs
technoscientifiques et les éthiques environnementales ou animales en jeu. L'enseignement
de la philosophie ou de I'éducation morale et civique soutient les principes d'une pensée
critique articulée avec des approches techniques. Cette interdisciplinarité représente un
levier important pour réduire les risques pergus par certains enseignants face a I’introduction
des QSV dans leur enseignement.
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Résumé

Dans cette communication, extraite d'un projet de thése, nous souhaitons présenter
les premiers résultats d'une enquéte qui cherche a identifier les effets des initiatives
artistiques et culturelles développées dans [’enseignement supérieur sur
'acculturation des étudiants étrangers. Notre analyse dépasse la seule dimension
linguistique pour considérer également le développement de ce que nous qualifions
de « culture-langue ». Il est a noter que nos recherches ont révélé que l'expérience
esthétique (Schaeffer, 2015) ainsi que les rencontres interculturelles (Abdallah-
Pretceille, 2017) au sein des programmes d'enseignement supérieur jouent un role
significatif dans l'apprentissage du frangais langue étrangere (FLE). Il est important
de souligner que l'éducation artistique et culturelle au sein de l'enseignement
supérieur s'inscrit dans une dynamique de démocratisation culturelle. Par
conséquent, nous postulons que cette démocratisation culturelle favorise également
I'émergence d'une démocratie culturelle, en accord avec la thése de Zask en 2016.
Dans cette communication, nous nous concentrerons principalement sur l'analyse
d'extraits d'un entretien mené avec une étudiante chinoise en FLE, mettant en lumiére
les liens entre son expérience personnelle et les concepts abordés précédemment.
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Mots clés

Education artistique et culturelle dans I’enseignement supérieur ; éducation
esthétique ; éducation aux arts et par les arts ; démocratie culturelle.

Introduction

Education artistique et culturelle (EAC'®) est une expression utilisée dans les
documents officiels en France pour décrire la politique francaise en matiere d’éducation aux
arts et par les arts (EAPA), dont l'objectif est de promouvoir la participation de tous les
jeunes a 1’age de I’enseignement primaire et secondaire a 1'acquisition de connaissances, a
la découverte d'ceuvres artistiques et d'artistes, ainsi qu'a la pratique artistique'’. Cependant,
nous pouvons s’é¢tonner que le public de l'enseignement supérieur n'ait pas été inclus
officiellement dans les programmes EAC. Cet étonnement a été le point de départ de mon
travail. En effet, il existe dans 1’enseignement supérieur des actions et des dispositifs
éducatifs qui gagneraient, c’est notre hypothése de travail, a étre étudiés pour eux-mémes
mais aussi par comparaison avec I’EAC. Pour désigner les actions et dispositifs d’éducation
artistique et culturelle du supérieur sous une désignation provisoirement unique, qui ne crée
pas de confusion avec EAC, nous parlons de « dispositifs» Arts & Culture dans
I'enseignement supérieur (ACES). ACES est donc ’objet d’étude de notre thése. Nous
partons de 1’hypothése que I’ACES partage des objectifs similaires, tels que la
démocratisation culturelle, avec ’EAC, mais qu’il pourrait présenter €galement des
discontinuités par rapport a cette derniére, notamment dans le contexte de 1'enseignement
universitaire. Ainsi, nous nous demandons s’il ne pourrait pas se distinguer par des pratiques
spécifiques, qui restent a explorer. Dans le cadre de ma recherche, je m'interroge sur les
formes que prennent les actions et dispositifs mis en place pour ACES, sur les visées que
leur donnent ses promoteurs, ainsi que sur leurs effets aupres des étudiants étrangers.

Arts & Culture dans l'enseignement supérieur pourrait étre considéré comme un
domaine d'enseignement et d'apprentissage ou plus largement d’éducation en constante
évolution, caractérisé par des tensions et des expérimentations. Cependant, il pourrait
souffrir du manque de directives politiques claires, comme en témoigne 1’un de mes terrains

16 Ministere de la Culture. « Charte pour I’éducation artistique et culturelle », 2016.

https://www.culture.gouv.fr/Media/Thematiques/Education-artistique-et-culturelle/Files/2016/Charte-pour-1-
education-artistique-et-culturelle.

17 Ministére de la Culture et de la Communication Ministére de 1’éducation nationale, de
I’enseignement supérieur et de la recherche. « Feuille de route conjointe (MENSR / MCC) sur I’éducation
artistique et culturelle 2015 - 2017 », s.d. https://www.culture.gouv.fr/Media/Thematiques/Education-
artistique-et-culturelle/Files/2015/Feuille-de-route-conjointe-MENSR-MCC-sur-1-education-artistique-et-
culturelle-2015-2017.
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de recherche, macSUP et sa variante macSUP Planet!8. Initié par le musée d'art
contemporain de Lyon en collaboration avec plusieurs établissements d'enseignement
supérieur a Lyon et a l'étranger, ce projet réunit des individus aux profils variés de
l'enseignement supérieur, tels que des étudiants, des doctorants, des chercheurs, des
enseignants et des artistes. Il vise a les faire participer au processus de recherche-création,
ou chaque participant mobilise ses compétences a partir de son domaine d'étude respectif.
Les questions clés a explorer concernent les objectifs de cette pratique, 1'organisation des
activités (s’agit-il d’enseignement, ou alors de quoi?), leur contenu éducatif
(connaissances ? habiletés ? attitudes ?), les procédures d'évaluation si elles existent. . . car
ce projet est a la fois une expérience novatrice et un espace de réflexion sur le systeme
éducatif dans lequel nous évoluons. Il interroge en particulier des notions fondamentales,
comme par exemple celle d’ « enseignement » en matiere d’arts et de culture, ou encore le

degré de formalité de ces dispositifs.

Cet article est consacré a une analyse exploratoire d une partie de nos données, et sur
la seule question des effets potentiellement produits par ACES. Nous chercherons des traces
d'apprentissage dans la transcription d'un entretien avec une étudiante chinoise, en supposant
que ces effets ne se limitent pas au développement purement linguistique, mais contribuent
¢galement a I'émergence d'une « culture-langue ». Nous appelons « culture-langue » ; le lien
hypothétique qu’une éducation artistique et culturelle pourrait avoir avec I’initiation a une
culture étrangere, identifiée a priori par sa langue. Pour nous, la culture-langue serait
cependant, en EAPA, de ce qu’est la « langue-culture » pour les didacticiens des langues.
Nous y entrons par un autre versant. Notre hypothese est que ACES offre a chaque individu
un acces a une maniere particuliere d'appréhender le monde et de se connecter aux autres
(I’aspect interculturel jouant un réle essentiel a cet égard, via des pratiques langagicres dont
le verbatim va donner des exemples), tout en offrant une éducation esthétique significative
grice a la rencontre, la pratique et l'interprétation d'ceuvres d'art!.

Méthodologie et présentation de la répondante

La répondante est actuellement doctorante en histoire de I'art. Bien qu'elle ait eu peu
d'exposition a I'art depuis son enfance, son intérét pour le domaine I'a conduite a choisir la
publicité comme premier domaine d'étude. Elle a notamment étudi¢ la publicité sino-

18 Guillaume Adjutor Provost et al., Tisser le social, tisser les savoi-arts: Projet macsuPlanet #1
expérimenter les processus de recherche-création en science et en art contemporain, premiére Saison
internationale (Lyon : ENS Lyon, 2022).

19 Marie-Christine Bordeaux et Alain Kerlan. « L’évaluation des «effets» de 1 éducation artistique et
culturelle Etude méthodologique et épistémologique », 2016. https://docplayer.fr/137175520-L-evaluation-
des-effets-de-1-education-artistique-et-culturelle-etude-methodologique-et-epistemologique.html.

183



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

frangaise en Chine, a Shanghai, avant de poursuivre ses études en France, ou elle a effectué
un échange a Paris. Elle aspirait a devenir commissaire d'exposition en Chine. Aprés avoir
participé a un programme d'étude de marché de I'art dans une école de commerce a Paris,
elle a obtenu un second master en histoire de I'art & Rennes, avec un intérét marqué pour
l'exposition et les théories de l'art, ce qui I'a motivée a poursuivre ses études au doctorat.

L'entretien semi-directif a été mené avec la répondante dans la langue chinoise?’, et
la transcription a été réalisée en utilisant la fonction dicter dans Word, puis corrigée
manuellement. L'analyse de la transcription a été effectuée a l'aide du logiciel NVivo, en
s’inspirant de la méthode de l'analyse par théorisation ancrée?!.

Analyse et résultat

Extrait de verbatim

Numéro de ;
Propos de la répondante
propos

« ...je pense que le projet macSUP est plus intéressant / parce que ce
ne sont pas des ¢tudiants en art / ce sont des gens d’autres domaines
1 qui viennent / euh bien je pense que ce projet artistique / soi-disant
projet artistique / mais choisir des gens qui ne sont pas dans le
domaine d’art est plus intéressant... »

« Par exemple si tu vois un morceau de papier maintenant / ce n’est
pas un morceau de papier ordinaire / ¢’est un morceau de papier avec
de I’expérience / ¢’est n’importe quel papier tu vois fait a la main / tu
penses a cette expérience / alors pourquoi je pense qu’ils sont tous

2 des ceuvres d’art pour moi / en raison que tu vois tout le processus / le
processus devient une ceuvre d’art / tu passes 6 mois avec eux / voir
un projet a partir de zéro / enfin un morceau de papier apparait devant
toi / ¢’est rugueux mais drdle / ¢’est vraiment que tu es exposé a
quelque chose qui part de la pulpe ... »

20 Le choix d’une répondante partageant le méme arriére-fond culturel nous permet de disposer
d’acces plus approfondi a la « culture-langue », que j’ai en commun avec elle.

21 Pierre Paillé. « L’analyse par théorisation ancrée », Cahiers de recherche sociologique, n° 23
(1994) : 147-81. https://doi.org/10.7202/1002253ar.
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« ... ]J  ¢étais a la maison un jour / humm j’ai trouvé un minuteur a la
maison / ¢’est une chose qui chronométrait la cuisson dans la cuisine
/ humm a entendu cette voix / ¢’était calme a la maison ce jour-1a /
j’ai soudainement trouvé ¢a drole / j’ai senti qu’il était proche du son
de mon rythme cardiaque / parce que ¢’était juste moi et celui de la
maison a ce moment-la / j’ai résonné avec lui... »

« ...jJ’ai pensé que macSUP pourrait €tre grace a d’un si petit projet
que je rentrerai a la maison / I’observation de la vie est plus attentive
/ la sensibilité est plus forte... »

« ...je fais peut-étre plus attention a observer toutes sortes de petites
choses dans la vie... »

« ...je pense qu’étudier I’art contemporain est pour le francais / cela
m’aide de dire que cela m’aide mon frangais / je pense soudain a une
petite influence que je pense assez importante / qui est en fait un
langage I’influence poétique et littéraire / et il y en a / bon le coté
artistique / c’est comme on dit le chinois / tu ne dis pas dire des
phrases simples / mais tu veux que la langue atteigne un / tu peux
avoir une nature créative et émotionnelle dedans... »

« ...parfois, c’est drle de voir quelques mots / dis simplement que
j’ai déja vu un mot appel¢ virevolter / genre de rotation / dans
laquelle je ne me souviens pas / mais le mot est ce avec quoi les
¢tudiants en art peuvent entrer en contact / c’est le sentiment de
virevolter / un choix de rotation / plus tard peut-&tre que je joue du
piano et que j’écris ce mot a cet endroit / je pense que c’est
intéressant / ce mot est euh bien slir / si tu es dans la spécificité
francaise ou si je mémorise des mots / ¢c’est peut-étre la méme chose /
mais si ¢’est dans un certain environnement / dans cet environnement
de I’art / méme voir quel travail a soudainement appris le mot / apres
cela ma compréhension du mot peut / des changements plus subtils /
je le trouverai plus intéressant / je me rapproche vraiment de lui avec
le mot... »

« ... nous pouvons aimer écrire quelque chose comme ¢a / quand
nous sommes jeunes surtout a I’adolescence... »

« ...quand il a dit pour la premicre fois qu’il voulait faire du papier a
rouler les cigarettes / je me sens / je n’y ai pas pensé dans ma téte / je
peux juste manquer de connaissances / je n’ai pas pens¢é au papier fait
a la main / j’ai toujours I’impression que la fabrication du papier a
besoin d’une machine / ¢’était fait par usine... »
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10

« ...Je pensais que ce serait peut-étre d’en parler d’abord / et tout le
monde dite d’une maniére trés décontractée en ce moment-la / je
pensais que c’était une proposition trés aléatoire / je ne I’ai pas prise
au sérieux / euh bien puis lentement une fois a la fois / quand il est
vraiment sorti avec du papier / je n’y ai pas pensé ... »

11

« ... amon avis ce sont faire des expositions / faire des papiers que je
n’ai jamais touché / ¢’est en fait trés simple / il a utilisé de vieux
magazines / versé et il est sorti / & la fin j’ai fait un morceau de papier
moi-méme / et puis je 1’ai emporté / j’ai pensé que c’était trés
intéressant / le processus de sa pratique ... »

12

« ...le Frangais ils ne font pas que parler / tu peux avoir I’impression
qu’ils parlent beaucoup / mais tu ne peux pas voir quand il fait
quelque chose la-bas / mais alors il s’avére que mon projet est en fait
celui auquel je pense le plus / mais que je fais le moins / mais les
gens autour de moi / bien qu’ils disent / mais ils ont une grande
capacité en pratiques a la main... »

13

« ...le processus est trés important / plus précisément, I’impact est /
Japprécie toujours leur genre de faire les choses / c’est le concept
d’enseignement en France / c’est-a-dire qu’il n’est pas nécessaire de
se presser pour fixer un grand objectif au début / tout le monde se
détend d’abord / étre dans un environnement détendu / relax d’abord /
communiquer d’abord / se poser des questions / plus important que
de résoudre des probleémes et de se fixer des objectifs... »

14

« ...capacité / d’une part la capacité de communiquer avec les gens /
par exemple s’il y a un projet / la prochaine fois je serai plus a I’aise /
est la capacité de communiquer avec le Frangais... »

15

« ...parce que j’ai toujours été enfermée dans mon propre
environnement avant / je n’ai pas eu cette expérience / je ne I’ai pas
vécue avec tout le monde / euh bien c’est équivalent a ce que les
autres n’aient pas un effet exemplaire sur toi / alors tu es avec eux /
observer d’abord ce que les autres disent / observer le comportement
d’autres / trouver que tout le monde est trés naturel / et en fait les
Francais ne parlent pas treés logiquement / comme si je te parle
maintenant / je n’y pense pas beaucoup / c’est la langue maternelle /
j’ai réfléchi a ce qu’il fallait faire si je me trompais de grammaire
Y

16

« ...parce que je pense que les Frangais sont plus ouverts / tout le
monde est plus a 1’aise / une fois que tout le monde est dans la méme
salle / tout le monde est dans un mode de conversation plus
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confortable / mais je suis enracinée / j’ai ’impression d’étre assise
dans une salle de classe / j’ai le sentiment d’aller en classe / en fait je
pense que c’est probablement avec beaucoup de gens / peut-étre
différent d’autres Francais / je ressens un / euh un sentiment inconnu
d’¢éloignement / juste sentir qu’ils sont toujours locaux / c’est qu’ils
sont & 1’aise / alors je parle parfois / mais je suis toujours une
étrangere / et puis je suis perdue / je ne sais pas si je devrais parler ou
non / je ne sais pas a quelle niveau de son je devrais parler pour qu’ils
puissent comprendre / je ne sais pas / et personne ne sait que tu leves
la main dans le pays pour parler / 1a-bas une personne a une
phrase...»

« ... pour moi ¢’étaient juste quelques mots de politesse / j’ai
17 toujours senti que c’était toujours une barriere entre le pays et le

pays... »

« ...je pense que c’est a cause de la langue / et peut-&tre qu'une partie
18 .
de cela est des différences culturelles... »

« ...oui je pense peut-&tre c’est a cause de mon propre coté / parce
que je pense que tout le monde / parce que tu attends a étre plus

19 intégré / méme peut-€tre qu’il y aura une communication privée a la
fin / mais hein / parce que je suis d’une part que je peux étre plus
introverti / je ne suis pas particulierement proactif / d’autre part... »

Démocratisation culturelle

Le projet macSUP représente une initiative d'éducation artistique et culturelle au sein
de I'enseignement supérieur, identifi¢ ainsi au cours de cet entretien. Il s'agit également d'une
formation universitaire transversale ou des étudiants issus de différentes disciplines peuvent
y participer : « Des étudiants, des enseignants-chercheurs, des chercheurs participent a un
processus de recherche et création avec un artiste durant six mois. A partir d’une proposition
de lartiste, chacun apporte ses idées, dévoile ses compétences au fil des séances,
rapprochant et comparant les méthodes de recherche et de création. Chacun peut enseigner
et apprendre tour a tour dans ces ateliers collectifs. Le travail conduit ensemble ne débouche
pas sur une forme traditionnelle telle que peinture ou sculpture, mais il fait vivre a chacun
'expérience de la création, a travers un protocole et des méthodes qui incluent hasard, liberté

et différents champs de connaissance. »*2

22 macLYON. « Macsup, A propos »consulté le 13 septembre 2023. https://macsup.citi-lab.fr/.
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11 est important de noter que cette formation reléve de 1'enseignement non-formel®,
¢étant initiée et planifiée par le Musée d'Art Contemporain de Lyon en tant que prestataire
d'éducation. D'une durée de six mois et qualifiée par 1'Université de Lyon comme une
« formation universitaire transversale », elle est congue comme un complément a

l'enseignement formel, sans aboutir a une certification pour les participants.

En outre, en considérant la diversité du public universitaire impliqué dans ce projet,
notamment des doctorants, des enseignants, des chercheurs, ainsi que des étudiants de
licence, de master et de BUT, nous pouvons identifier une forme de démocratisation
culturelle universitaire. Cela s'aligne sur la notion de démocratisation culturelle telle
qu'évoquée par Moekli en 1980 (Ministere de la Culture, 2011), qui vise a offrir un acces au
plus grand nombre a la « culture d'héritage » et a la « culture d'élite ». De plus, le fait que la
création artistique au sein de cette formation ne soit pas limitée a l'artiste lui-méme, mais
que chacun puisse s'immerger dans I'expérience de la création et contribuer a son processus,
refléte 'idée que la création en cours ne soit pas I'apanage exclusif d'un petit groupe d'initiés
(Ministere de la Culture, 2011). C’est du moins une des visées postulées par les promoteurs :
notre étude devra vérifier leur validité.

Connexion avec I'objet

Les ¢éléments de 1’art contemporain dans cette formation est supposée créer
I’expérience esthétique. En référence a (Schaeffer, 2015), I'expérience esthétique se définit
comme l'expérience d'une certaine qualité d'attention portée au monde, une modalité
intensifiée et spécifique de l'activité cognitive. La dimension esthétique est vécue de maniére
individuelle et n’est pas une propriété de l'objet lui-méme (Kerlan, 2021). La conduite
esthétique s'inscrit dans les expériences de la vie ordinaire et se caractérise par le plaisir
d'étre pleinement absorbé dans une activité mentale (Dewey, 2005 ; Kerlan, 2021). Nous
pensons pouvoir observer des traces de plusieurs expériences esthétiques vécues par la
répondante. L expérience esthétique « se réalise toujours sous la forme d’un vécu cognitif
et affectif » et ainsi ces vécus d’expériences attentionnelles constituent le champ spécifique
de I’expérience esthétique (Schaeffer, 2015). En d’autres termes, nous partons d’une
expérience esthétique vécu et des plusieurs a I’expérience esthétique.

Dans le propos numéro 2, la répondante discute de sa participation significative dans
le projet d'un autre participant concernant la production de papier. Nous proposons
d’analyser son discours en regard du mod¢le du « symptome esthétique » de Goodman,
repris par Schaeffer (2015) : « Par exemple si tu vois un morceau de papier maintenant / ce
n’est pas un morceau de papier ordinaire / ¢’est un morceau de papier avec de I’expérience
/ ¢’est n’importe quel papier tu vois fait a la main / tu penses a cette expérience / alors

BConseil de I’Europe. « Définitions », Fonds Européen pour la Jeunesse, 2000.
https://www.coe.int/fr/web/european-youth-foundation/definitions.
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pourquoi je pense qu’ils sont tous des ceuvres d’art pour moi / en raison que tu vois tout le
processus / le processus devient une ceuvre d’art / tu passes 6 mois avec eux / voir un projet
a partir de zéro / enfin un morceau de papier apparait devant toi / c’est rugueux mais drole /
c’est vraiment que tu es exposé a quelque chose qui part de la pulpe ... ».

Elle semble se connecter a ce papier avec ses émotions a travers cette expérience de
production de papier. D’abord, elle a donné une attention particuliére, une attention de
surinvestissement sur ce papier, ce qui est un symptome esthétique. « ...selon Goodman, la
densité...est un symptdme esthétique » (Schaeffer, 2015). Le papier a la propriété
« rugueux » qui prouve une densification de matériaux de papier. Ensuite, elle a trouvé ce
processus de faire du papier est « drole », ce qui est la dimension du plaisir esthétique.

De méme, nous observons comment elle se connecte & un minuteur dans le propos
numéro 3 : « ... ’étais a la maison un jour / humm j’ai trouvé un minuteur a la maison /
c’est une chose qui chronométrait la cuisson dans la cuisine / humm a entendu cette voix /
c’était calme a la maison ce jour-la / j’ai soudainement trouvé ¢a drole / j’ai senti qu’il était
proche du son de mon rythme cardiaque / parce que c¢’était juste moi et celui de la maison a
ce moment-1a / j’ai résonné avec lui... ». Elle décrit avoir ressenti que le son du minuteur
¢tait semblable a celui de son rythme cardiaque, montrant une attention densifiée et
singuliere. En comparant le son du minuteur a son rythme cardiaque, elle exemplifie et
densifie son attention envers le minuteur. Elle décrit également cela comme étant
« amusant », reflétant a nouveau la dimension du plaisir esthétique. De plus, elle mentionne
que la maison était calme ce jour-la et qu'elle a soudainement trouvé cela « drole », évoquant
la notion de « saturation attentionnelle » selon Goodman. La répondante identifie « un plus
grand nombre de types de propriétés différentes » ; elle considére que la maison était calme
et qu'elle entendait le son du minuteur.

La répondante témoigne que les expériences esthétiques qu’elle a vécues dans cette
formation en lien avec 1’art contemporain semblent attester d’une sensibilité plus affinée. Et
cette sensibilité est une sensibilité d’attention, le seuil de la discrimination a abaissé et
ainsi comme le propos numéro 4 et 5 montrent : « ...1I"observation de la vie est plus attentive
/ 1a sensibilité est plus forte... », elle fait plus attention a observer d’autres « petites » choses
dans la vie a I’avenir.

Aspect poétique et littéraire dans la langue

« ...Je pense qu’étudier 1’art contemporain est pour le frangais / cela m’aide de dire
que cela m’aide mon francais / je pense soudain a une petite influence que je pense assez
importante / qui est en fait un langage 1’influence poétique et littéraire /... »

En parall¢le, dans ce propos numéro 6, nous faisons I’hypotheése que 1’apprentissage
de la langue « poétique et littéraire » serait favorisé par 1’expérience esthétique. Une
approche « poétique et littéraire » de la langue pourrait étre considérée comme une
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dimension esthétique du rapport a la langue apprise, et pourrait étre aussi un aspect de
« culture-langue ». Par exemple dans 1’apprentissage du vocabulaire, dans I’apprentissage
du mot « virevolter », comme montré le propos 7, la répondante souligne qu’elle parvient a
des compréhensions « plus subtiles » (I’attention densifiée), trouve « plus intéressant » (le
plaisir), « rapproche vraiment » (la maniere d’étre avec 1’objet) ce mot « virevolter » dans
un environnement artistique.

La dimension esthétique dans la langue est identifiée et atteinte grace a I’expérience
esthétique qu’elle a vécue dans cet environnement artistique : « ...avoir une nature créative
et émotionnelle dedans... ». Elle est immergée dans une expérience esthétique lorsqu’elle
apprend un mot : « ...c’est le sentiment de virevolter / un choix de rotation / plus tard peut-
étre que je joue du piano et que j’écris ce mot a cet endroit / je pense que c’est
intéressant... ». Et nous supposons que c¢’est I’expérience esthétique, plus particuliérement,
I’attention spécifique ; « soudainement appris le mot» ; qu’elle a eu dans ’expérience
esthétique lui a favoris¢ I’apprentissage de la dimension esthétique dans la langue.

De plus, par rapport a I’apprentissage traditionnel, elle a trouvé que cette maniére
d’apprentissage est plus intéressante : « ... je le trouverai plus intéressant / je me rapproche
vraiment de lui avec le mot... ». Nous supposons que I’intensité¢ de I’apprentissage du
vocabulaire est plus marquée avec I’expérience esthétique. D’autant plus, nous identifions
dans un extrait que la dimension esthétique dans la langue est liée a I’enfance dans le propos
numéro 8 : « ...quand nous sommes jeunes surtout a I’adolescence... ».

Rencontre avec l'altérité

Une autre hypothése, appuyée sur le travail de Emmanuel Levinas ; serait que
I’expérience esthétique accompagne, colore et donne sens a la rencontre avec ’altérité. En
effet, cette formation est ouverte a toutes les nationalités, ce qui engendre une variété de
cultures. Les interactions et les échanges culturels nous permettent de repérer des €éléments
interculturels?*. Nous faisons 1’hypothése que la dimension esthétique de 1’expérience
partagée est une occasion de découvrir identité et différences dans cette expérience partagée.
Face a ces rencontres interculturelles, les émotions d’individu sont remarquées et 1’altérité
de I’autre est vue comme une attirance et/ou un malaise pour la répondante.

« ...quand il a dit pour la premiere fois qu’il voulait faire du papier a rouler les
cigarettes / je me sens / je n’y ai pas pensé¢ dans ma téte / je peux juste manquer de
connaissances / je n’ai pas pensé au papier fait a la main / j’ai toujours 1I’impression que la
fabrication du papier a besoin d’une machine / ¢’était fait par usine... »

« ...Je pensais que ce serait peut-étre d’en parler d’abord / et tout le monde dite d’une
manicre trés décontractée en ce moment-la / je pensais que c’était une proposition tres

24 Abdallah-Pretceille, « Chapitre I1I - L’interculturalisme en perspective ».
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aléatoire / je ne I’ai pas prise au sérieux / euh bien puis lentement une fois a la fois / quand
il est vraiment sorti avec du papier / je n’y ai pas pens¢ ... »

Dans I’exemple de la fabrication artisanale de papier mentionné dans le propos
numéro 9 et 10, quand 1’autre participant proposait I’idée de faire le papier, I’enquété le
trouvait « une proposition trés aléatoire » et « 1’a pas prise au sérieux ». Et quand ce
participant a vraiment produit le papier, « ...je n’y ai pas pensé... », la répondante a semblé

125

surprise. Nous pouvons qualifier cela de choc culturel ©°, émergé par la rencontre avec la

connaissance du monde et d’un savoir-&tre différent, exprimé dans ces propos.

« ... a mon avis ce sont faire des expositions / faire des papiers que je n’ai jamais
touché / c’est en fait trés simple / il a utilisé de vieux magazines / versé et il est sorti / a la
fin j’ai fait un morceau de papier moi-méme / et puis je I’ai emporté / j’ai pensé que c’était
trés intéressant / le processus de sa pratique ... »

« ... amon avis ce sont faire des expositions / faire des papiers que je n’ai jamais
touché / c’est en fait trés simple / il a utilisé de vieux magazines / versé et il est sorti / a la
fin j’ai fait un morceau de papier moi-méme / et puis je 1’ai emporté / j’ai pensé que c’était
trés intéressant / le processus de sa pratique ... »

Dans le propos numéro 11 et 12, nous constatons que la répondante ne connaissait
pas le processus de fabrication du papier et elle a n’a pas cette connaissance sur le processus
de fabriquer le papier, et elle a interprété la maniere « décontractée » dont ce participant a
présenté son projet de fabrication de papier comme une attitude non sérieuse. Et quand ce
participant a finalement réalisé son projet de la production de papier, elle manifeste donc ce
changement d’émotion, ce choc culturel. La rencontre d’une pratique artistique, ici c’est la
fabrication du papier, lui permet d’adopter une position critique. En méme temps, cette
altérit¢ culturelle, vue comme une source d’attraction, lui a permis d’acquérir des
connaissances sur la fabrication du papier et de comprendre le savoir-&tre francais.

De plus, nous identifions également I’initiation a travers la rencontre avec 1’altérité,
percue comme une attraction, dans les propos numéro 13, 14 et 15 ; elle a acquis le savoir-
étre francais et commence a étre initiée :

«...le processus est trés important / plus précisément, I’impact est / j’apprécie
toujours leur genre de faire les choses / c’est le concept d’enseignement en France / ¢’est-a-
dire qu’il n’est pas nécessaire de se presser pour fixer un grand objectif au début / tout le
monde se détend d’abord / étre dans un environnement détendu / relax d’abord /
communiquer d’abord / se poser des questions / plus important que de résoudre des
problémes et de se fixer des objectifs... »

25 Margalit Cohen-Emérique. « Menace a ’identité des professionnels en situations interculturelles et
leurs ressources », Travail social et immigration: interculturalité et pratiques professionnelles, 2013, 263-76.
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« ...capacité / d’une part la capacité de communiquer avec les gens / par exemple
s’il y a un projet / la prochaine fois je serai plus a I’aise / est la capacité de communiquer
avec le Frangais... »

« ...parce que j’ai toujours été enfermée dans mon propre environnement avant / je
n’ai pas eu cette expérience / je ne 1’ai pas vécue avec tout le monde / euh bien c’est
équivalent a ce que les autres n’aient pas un effet exemplaire sur toi / alors tu es avec eux /
observer d’abord ce que les autres disent / observer le comportement d’autres / trouver que
tout le monde est trés naturel / et en fait les Francais ne parlent pas trés logiquement / comme
si je te parle maintenant / je n’y pense pas beaucoup / ¢’est la langue maternelle / j’ai réfléchi
a ce qu’il fallait faire si je me trompais de grammaire ... ».

Elle « apprécie » la manicre francaise d’étre relax pour fixer un grand objectif au
début, et elle « observe ce que les autres disent », « observe le comportement d’autres ».
L’initiation d’elle démarre, et elle découvre un culturéme : une certaine manicre d’étre en
relation avec 1’autre, d’étre selon elle « décontracté », dans cette pratique. A partir de cette
initiation de la culture différente, nous acquérons la connaissance du monde et le savoir-étre
qui constitue 1’apprentissage du FLE.

En paralléle, a travers le propos numéro 16 et 17, nous identifions un sentiment de
malaise face a I’altérité :

« ...parce que je pense que les Frangais sont plus ouverts / tout le monde est plus a
’aise / une fois que tout le monde est dans la méme salle / tout le monde est dans un mode
de conversation plus confortable / mais je suis enracinée / j’ai I’impression d’étre assise dans
une salle de classe /j’ai le sentiment d’aller en classe / en fait je pense que c’est probablement
avec beaucoup de gens / peut-étre différent d’autres Frangais / je ressens un / euh un
sentiment inconnu d’¢éloignement / juste sentir qu’ils sont toujours locaux / c’est qu’ils sont
a I’aise / alors je parle parfois / mais je suis toujours une étrangere / et puis je suis perdue /
je ne sais pas si je devrais parler ou non / je ne sais pas a quelle niveau de son je devrais
parler pour qu’ils puissent comprendre / je ne sais pas / et personne ne sait que tu léves la
main dans le pays pour parler / la-bas une personne a une phrase...»

« ... pour moi c’étaient juste quelques mots de politesse / j’ai toujours senti que
¢’était toujours une barriere entre le pays et le pays... ».

Lors de ces rencontres, la répondante a ressenti une fronticre culturelle. Ces extraits
décrivent le malaise comportemental de la répondante lors de ses interactions avec d'autres
participants ; elle a senti « une barriére ». Elle ne savait pas comment se comporter lors de
cette formation ; quelle attitude adopter ? faut-il lever la main pour parler ? quel ton de voix
utiliser ? De plus, les interactions avec les autres étaient limitées a « quelques mots de
politesse », sans communication profonde.

Donc, a partir de propos numéro 18 et 19, nous identifions le malaise face a I’altérité
caractérisé par un ressenti de la frontiére culturelle comme ceux-ci. Cependant, nous n'avons

pas encore identifié¢ les influences positives ou négatives de ces rencontres de malaise sur
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l'apprentissage de la langue frangaise. Néanmoins, il ne faut pas exclure la possibilité de
telles influences, et nous compléterons nos résultats lors des prochaines analyses
d'entretiens. De plus, comme elle I'a mentionné, ces malaises peuvent étre dus a son propre
tempérament, notamment sa tendance a l'introversion. Il convient également de prendre en
compte la dimension personnelle dans ces analyses pour garantir des résultats représentatifs.

Résultat

A travers cette analyse, nous commencons a chercher des traces qui attesteraient du
lien entre des expériences spécifiquement liées a des pratiques artistiques (fabriquer du
papier, dans notre cas) et a des pratiques culturelles concretes (partager avec des étrangers
des modes d’étre, des maniéres de ressentir, etc.), mais aussi a certaines pratiques
langagieres (apprécier le sens « en langue étrangere » de tel ou tel mot).

Rappelons que nous cherchons, dans notre enquéte, a de lier la culture et la langue
avec un certain type d’expérience. Nous partons de 1’hypothése que les effets de cette
expérience ne se limitent pas a I'apprentissage de la langue.

Conclusion

Dans le cadre de l'axe 2 du colloque sur « La place des objets, domaines et pratiques
émergentes dans les curriculums et dans les pratiques éducatives », notre communication
souhaite présenter les tout débuts d’une enquéte sur de potentiels effets propres a des
pratiques ACES. Nous espérons contribuer a éclairer la particularité de certains contenus
d'enseignement et de certaines formes d’'apprentissage non-formel, permettant de resituer
les formes de pratiques des arts et la culture réelles au sein de l'enseignement supérieur.

Les pratiques artistiques et culturelles au sein de 1'enseignement supérieur visent a
jouer un role essentiel la démocratisation de l'éducation artistique et culturelle en France,
ainsi que dans la promotion de la démocratie culturelle. Il nous reste @ montrer par des
analyses plus précises et plus nombreuses comment les pratiques que nous avons identifiées
dans cette étude pourraient contribuer activement a la démocratisation culturelle et, par
extension, renforcer notre compréhension de la démocratie en tant que concept.

Nous étudions si et comment I’expérience esthétique et interculturelle mises en
évidence dans les dispositifs ACES pourraient nous permettre de construire le domaine de
la « culture-langue ». Mes analyses a venir s'efforceront d’éclairer les interactions
dynamiques entre I'éducation artistique, culturelle, la langue et la démocratie dans le
contexte de I'enseignement supérieur.
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