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Introduction:
pourquoi étudier les interactions
sociales en classe?
Un débat ouvert autour d’expériences
internationales de recherche

Francesco Arcidiacono et Marcelo Giglio

Cet ouvrage découle du constat que les changements actuels des curri-
cula scolaires de plusieurs pays qui soutiennent ’apprentissage de nou-
veaux savoirs exigent des activités pédagogiques innovantes. Pour
conduire ces activités, les enseignants! et les formateurs d’enseignants
ont besoin d’outils qui leur permettent de mieux comprendre les dyna-
miques sociocognitives émergeant de ces nouvelles activités et pouvoir
agir sur elles (Giglio, Matthey & Melfi, 2014). Les institutions de forma-
tion d’enseignants ont le défi de préparer les acteurs de I"éducation a ces
nouvelles perspectives au travers de mesures pédagogiques et poli-
tiques mises en place a différents moments dans la plupart des pays
européens (Commission européenne, 2007). A titre d’exemples, nous
pouvons citer la mise en place, dans le contexte suisse et plus particulie-
rement au sein de 1'espace romand, d’une harmonisation des structures
scolaires dans différents cantons (cf. HarmoS: accord intercantonal sur
I’harmonisation de la scolarité obligatoire). Un Plan d’études romand
(ci-apres PER) a été adopté le 27 mai 2010 par la Conférence intercanto-
nale de I'instruction publique de la Suisse romande et du Tessin et intro-
duit progressivement a partir de la rentrée 2011-2012 pour tous les
enseignants et disciplines des cantons concernés. Le PER prescrit les
connaissances et les compétences a apprendre durant les trois cycles de

1 Dans ce manuscrit, la forme masculine désigne, lorsqu’il y a lieu, aussi bien
les femmes que les hommes.
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la scolarité obligatoire dans les différents domaines disciplinaires et de
la formation générale, ainsi que des capacités transversales. Le PER
constitue une référence permettant aux professionnels de I'enseigne-
ment de situer leur travail dans le cadre du projet global de formation
de I'éleve, de situer la place et le role des disciplines scolaires dans ce
projet global, de visualiser les objectifs d’apprentissage, d’organiser leur
enseignement et de disposer, pour chaque cycle, d’attentes fondamen-
tales comme aide a la régulation des apprentissages. Mais plusieurs
études (Cattonar et al., 2007; Giglio, Melfi & Matthey, 2012; Lenoir, 2006;
Lenoir, Larose & Lessard, 2005) montrent 'existence d’un écart entre
I’adhésion des enseignants a un curriculum et leurs pratiques effectives.
D’autres études montrent les différents décalages existant entre les
représentations que se font les enseignants sur les activités a conduire et
la réalité de l'activité quotidienne en classe (Berman, Hultgren, Lee,
Rivkin & Roderick, 1991; Giglio et al., 2014). Quelles sont ces «réalités»
(parfois cachées) de la profession enseignante? Comment outiller les
enseignants dans leur travail et leur permettre de mieux analyser et
comprendre les dynamiques d’interactions sociales qui se produisent en
classe? Comment former les enseignants dans un «agir» professionnel
en maftrisant différentes dynamiques sociocognitives lors des nouvelles
activités a conduire en classe?

Dans une perspective internationale, le but de ce livre est de mieux
comprendre, d’une part, comment les éleves peuvent apprendre a inter-
agir avec l'autre, comment ils peuvent interagir avec l'autre pour
apprendre et, d’autre part, comment les enseignants organisent les diffé-
rentes formes d’interaction dans une dynamique discursive au sein de
leurs classes. Dans ce sens, nous regroupons ici plusieurs contributions
scientifiques de collegues et chercheurs de différents pays intéressés aux
interactions sociales au sein de situations éducatives dans le cadre de
I'enseignement obligatoire et de la formation supérieure.

Le projet de cet ouvrage a été lancé lors d’une journée d’étude que
nous avons organisée en juin 2013 a la Haute école pédagogique
BEJUNE de Bienne (Suisse) pour débattre avec plusieurs collegues
autour des questions suivantes: comment les interactions sociales sont-
elles vécues au sein de la classe dans différentes disciplines scolaires?
Comment les enseignants interagissent-ils avec leurs éleves? Comment
I’éleve élabore-t-il ses propres savoirs au travers de la collaboration avec
autrui? Quelles sont les retombées des recherches passées et actuelles
pour lenseignement et la formation d’enseignants? Cette journée
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d’étude nous a donné I'occasion d’ouvrir un espace de discussion sur
nos différentes expériences de recherche et d’enseignement, et — plus
globalement — de réflexion autour des interactions sociales a I’école. Par
la suite, les invités a la journée d’étude ont accepté de travailler avec
nous dans le but de contribuer a cette publication. Il s’agit ici d'un
ouvrage qui se profile en méme temps dans une perspective scientifique
d’étude sur les interactions sociales en classe et dans une perspective
d’enseignement-apprentissage a 1'école. De plus, quelques contributions
proposent des réflexions sur les formations initiale et continue des ensei-
gnants. Ces différents niveaux sont présentés au travers d’une pluralité
de méthodologies, théories et perspectives autour des processus d’ap-
prentissage, des dimensions psychosociales et culturelles de I’éducation
et notamment des interactions sociales en classe.

Notre objectif est de permettre une nouvelle compréhension des
dynamiques d’enseignement-apprentissage dans leur contexte de produc-
tion et réalisation. Il s’agit de considérer les relations entre psychologie,
sciences de I'éducation et modeles d’apprentissage au sein des sciences
humaines en tant que processus interconnectés de développement indi-
viduel et social: en effet, 'approche proposée donne une place impor-
tante aux médiations sémiotiques (en particulier, le langage et le
discours) et aux artefacts culturels (par ex. matieres d’étude, outils,
conditions et situations) qui sont impliqués dans les processus d’appren-
tissage et d’enseignement.

Dans le cadre du présent travail, le role de la participation de diffé-
rents acteurs sociaux (in primis, enseignants et éleves) est considéré
prioritairement dans une perspective socioculturelle. Comme la plupart
des théories de I'apprentissage reconnaissent la centralité du role joué
par la participation active de l'apprenant au sein d’une activité, I'im-
portance des facteurs culturels nous porte a considérer 1'organisation
des milieux d’apprentissage en termes de communautés (Bruner, 1990;
Lave & Wenger, 1991). Il s’agit de communautés d’apprentissage consti-
tuées d’activités incluant le discours, de communautés d’apprenants
liés par des savoirs en jeu, par des outils utilisés pour les procédures
d’apprentissage dans un réseau interpersonnel de communication, par
leurs capacités de construire des relations avec les autres et leurs pra-
tiques de travail en collaboration (Heath & Nicholls, 1997). Adultes et
enfants, enseignants et étudiants ne se développent pas dans un vide
social, mais ils agissent plutoét dans le cadre d’activités conjointes qui
les confrontent avec différents discours, subjectivités, perspectives et
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opinions. Mais comment font-ils pour se développer? Dans quelles
conditions et situations spécifiques? Comment arrivent-ils a se coor-
donner dans la variété d’activités quotidiennes a I’école?

Plusieurs aspects entrent en jeu dans cet ouvrage. Premierement,
comme déja anticipé, un role fondamental est joué par la communica-
tion et le discours en classe. La pensée peut prendre forme a travers les
conversations et les échanges. Les enfants peuvent apprendre progressi-
vement certains modeles complexes de relations et d'usages de diffé-
rentes ressources linguistiques pour «vivre» dans le contexte scolaire.
Deuxiemement, le développement pourrait étre considéré en termes
d’appropriation d’un ensemble de pratiques culturelles dans lesquelles
enseignants et éleves sont constamment engagés pour s’orienter et parti-
ciper de maniére plus ou moins active. Les exemples illustrés dans ce
livre font appel aux nombreuses ressources a disposition des partici-
pants, ressources inscrites dans le contexte social et culturel dans lequel
les interactions en classe évoluent. C’est pour ces raisons que les interac-
tions sociales, médiatisées aussi par le langage, sont au cceur de ce tra-
vail et constituent une base commune pour ces études et réflexions
proposées par les différents auteurs.

POURQUOI CES TRAVAUX SUR LES INTERACTIONS EN CLASSE?

Les différents regards de la psychologie sociale sur I’école ont largement
contribué a rendre plus solide une nouvelle image de I'apprentissage en
classe. Mais pour exploiter et innover les multiples interactions en classe
et pour mieux comprendre les conditions favorables aux processus
d’enseignement-apprentissage, ces interactions sociales méritent d’étre
constamment réexaminées. Quant aux manieres d’apprendre, nous ne
pouvons plus sous-estimer en «quoi» et «comment» les contextes
(sociaux ou de la classe) régulent le traitement des informations des
éleves, de l'enseignant et les conduites susceptibles de découler de ce
traitement.

Un autre aspect qui caractérise cet ouvrage est 1ié au constat que les
interactions sociales en classe ne sont pas neutres a 1'égard des compé-
tences proposées par les plans d’études scolaires et dans le cadre du
développement personnel des enfants. L'éleve peut toujours apprendre
au milieu des autres, avec les autres, grace aux autres, dans un espace et
un contexte situé, qui peut évoquer d’autres espaces et contextes dans
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lesquels les individus sont constamment sollicités pour aider, conseiller,
collaborer, coopérer, négocier, s’opposer. Mais comment «orchestrer» les
conditions nécessaires pour créer des interactions sociales favorables
aux apprentissages? Car les actions des uns (enseignants, enfants,
parents, institutions) ne sont jamais sans effet sur les actions des autres.

Ce serait trop s’éloigner des propos de ce livre que de s’interroger sur
les interactions sociales soit dans le champ d’une didactique, soit dans
celui de la linguistique ou de la psychologie sociale, voire dans la fron-
tiere entre deux ou plusieurs champs de recherche. Notre but n’est pas
celui de donner un cadre exhaustif des études dans ces champs d’appli-
cation. Tout au contraire, nous avons volontairement choisi de sélection-
ner des contributions scientifiques qui sollicitent la notion d’interactions
sociales au sens large et permettent de comprendre les relations entre
I'enseignant et I'apprenant sous des angles différents. Depuis notre pers-
pective, ce choix nous permet d’avoir un regard a la fois micro-analy-
tique et a la fois plus global autour des questions que nous avons
mentionnées au début de cette introduction et qui ne se limitent pas a
un seul champ de recherche spécifique.

DE LA DEFINITION D'INTERACTIONS SOCIALES
DANS LE CADRE DES SCIENCES HUMAINES

Définir une interaction sociale peut étre difficile. Plusieurs approches,
théories, paradigmes se sont focalisés sur cette notion avec des buts et
des présupposés épistémologiques différents, voire parfois contrastés.
Dans cette introduction, nous proposons quelques reperes pour guider
le lecteur dans la sélection d’un certain nombre d’approches autour des
interactions sociales, sans avoir la prétention d’étre exhaustifs.

Du point de vue macro-analytique, proche de la sociologie, la notion
d’interaction au sens large (et d’interactions sociales plus particuliere-
ment) réunit des traditions de recherche telles que l'interactionnisme
symbolique de Mead (1934) et de Goffman (1974) et I’ethnométhodolo-
gie de Garfinkel (1967). L'interaction sociale est considérée comme le
lieu ot 'ordre social est ratifié, transformé et approprié au sein d'une
culture, d'un groupe et d’un contexte spécifique. Dans une perspective
cognitiviste, les interactions entre les individus peuvent concerner une
relation entre les sujets en tant que relation d’interdépendance (Perret-
Clermont, 1996) entre un sujet connaissant (I’éleve, par exemple) et un
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autre sujet connaissant, voire d’autres sujets connaissants (d’autres
éleves, 'enseignant, etc.) face a l'objet qu’il se propose d’apprendre et
connaftre. La relation individuel-collectif est donc au centre de ce type
d’approche. Dans le cadre des travaux phénoménologiques en éduca-
tion, fortement inspirés par Schon (1983), I'activité des enseignants en
classe est située dans 1'«ici et maintenant» qui se crée dans l'expérience
vécue et par l'expérience vécue. Il s’agit donc d’un ensemble de situa-
tions d’interactions a interpréter via une réflexion-en-action. Dans ce
cadre, les expériences vécues conduiraient a la production d’images
personnelles circonstancielles fonctionnant comme des organisateurs
cognitifs de 'activité (Casalfiore, 2000). D’autres approches, telles que
le courant interactionniste, ont mis I’accent sur le caractere socialement
construit de la cognition humaine ot 'enseignement comprendrait des
activités organisées par l'interaction sociale et les connaissances. Ces
travaux ont souligné le fait que I'enseignement est une interaction fon-
dée sur le langage, qui s’inscrit dans un contexte particulier qui lui
donne du sens. En cela, l'interaction sociale ne peut pas étre dissociée
de son contexte (Bressoux, 2002).

Nous tenons d’abord a souligner que dans une interaction sociale les
participants (dans ce livre, les enseignants et les éleves ou les étudiants)
devraient rendre mutuellement reconnaissables leur compréhension et
leur interprétation de l’activité dans laquelle ils sont conjointement
engagés. C'est I'organisation méme de l'interaction par les participants
et sa construction pas a pas qui permettent la mise en place d’'une com-
préhension partagée, d'une réciprocité de perspectives, 1'accomplisse-
ment de l'intersubjectivité ou encore le déploiement d’une cognition
socialement partagée. Dans une interaction donc, chaque acte, geste,
parole, expression exhiberait une interprétation des actions précédentes,
du contexte, de la nature de l'interaction (et de son but), des positionne-
ments respectifs des participants (en termes de réles, identités, états
émotionnels). Dans ce sens, le terme «interaction» fait référence a la fois
a un processus et a un produit et 'interaction sociale serait donc un
processus d’ajustement réciproque et simultané entre des individus
au moyen de mécanismes de régulation et de synchronisation
(Arcidiacono, 2013; Baucal, Arcidiacono & Budevac, 2011; Fasel Lauzon,
2009; Kerbrat-Orecchioni, 2005; Linell, 1998; Pontecorvo & Arcidiacono,
2014).

Cette vision de linteraction sociale s’inscrit dans le cadre d'une
approche socioculturelle. Le discours scolaire n’est pas vu comme un
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outil qui conduit simplement a une action «matérielle» déterminée. Ce
sont plutdt 'action qui se fait par le discours et son propre résultat (le
discours en soi) qui favoriseraient la construction sociale de la connais-
sance et qui font I'objet de négociations pendant le processus interac-
tionnel. Dans cette perspective, une approche qualitative s'impose dans
le but de comprendre «how development-and-education in their social, cogni-
tive, and linguistic features take place within a culture» (Pontecorvo &
Arcidiacono, 2010, pp. 19-20). En effet, considérer la négociation de
significations et de sens en tant que pratiques qui structurent et transfor-
ment la réalité des participants a une conséquence en termes d’analyse:
les actions des enseignants et des éleves ne sont pas simplement des
contributions juxtaposées, mais il s’agit plutdt de conduites «rhetorically
shaped», c’est-a-dire d’actions dans lesquelles les participants utilisent
différentes stratégies et capacités dans la définition du cadre de partici-
pation en classe (Orsolini & Pontecorvo, 1992). Les éleves ne se bornent
pas seulement a recevoir et reproduire des données, mais ils agissent
comme des médiateurs dans la sélection, I'évaluation et l'interprétation
de l'information, en donnant du sens a leurs expériences. L'analyse
détaillée des situations d’interactions en classe nous semble donc la
modalité privilégiée pour mettre en évidence le role des pratiques d’ac-
tion et de conversation au cours des activités en classe. Cela demande
une attention spécifique pour les activités mises en place dans le
contexte scolaire et pour les interactions qui en dérivent dans la maniere
de s’approprier, partager, construire ces pratiques avec l'autre. Par le
terme «pratiques» nous nous référons ici a «I’ensemble des processus de
transformation d’une réalité en une autre réalité» (Barbier, 2000, p. 20),
c’est-a-dire un processus qui integre des dimensions fonctionnelles mais
également intellectuelles et affectives. Les pratiques sont donc le fruit
d’une interaction entre plusieurs dimensions relevant des situations, des
participants et des processus en ceuvre.

Dans ces perspectives, I'étude des aspects cognitifs et réflexifs des
activités collectives qui mobilisent aussi le langage comme moyen de
faire, de dire et de penser ensemble dans un contexte scolaire seront au
cceur des contributions de cet ouvrage.
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ORGANISATION DE L'OUVRAGE:
PERSPECTIVES ET CONTRIBUTIONS

Les chapitres?> du présent livre s’inscrivent dans différents niveaux
d’analyse et de réflexion sur les interactions sociales liés aux perspec-
tives scientifiques ou pédagogiques en ce qui concerne les processus
d’enseignement-apprentissage d’'une classe ou dans le cadre d'une
formation initiale et continue des enseignants. Des espaces multiples
d’interactions sociales (en termes de situations, scénarios, scénes, pra-
tiques, gestes et roles dans leur dimension communicationnelle et dis-
cursive) seront présentés et discutés, avec une attention particuliere
pour les outils et les instruments, pour les relations avec 1'autre, pour
les objets symboliques, culturels et matériels (transformables et trans-
formés), ainsi que pour les dynamiques de transformation et créativité.

*kk

Dans la premiere partie de ce livre, nous avons groupé quatre contribu-
tions qui offrent une vision globale de I'état de la recherche sur les inter-
actions sociales et sur les aspects liés aux processus d’enseignement/
apprentissage en classe. L'étude proposée par Nathalie Muller Mirza et
Michele Grossen se focalise sur I'apprentissage en classe et sur la nature
des émotions des éleves, souvent peu prises en compte dans les études
scientifiques. Les auteures partent du constat qu'une des spécificités de
I'école est le fait qu’elle requiert de I'éleve un travail d’émancipation de
I'expérience ordinaire immédiate pour construire une relation de second
ordre a I'expérience du monde, aux outils qui permettent d’agir sur cette
expérience, au langage et a soi. Muller Mirza et Grossen nous proposent
de découvrir comment se réalise cette relation de second ordre a I'objet
enseigné, avec quels effets et dans quelles dynamiques interactives en
classe.

Le chapitre de Margarida César porte sur I'importance des méca-
nismes de inter- et intra-empowerment au sein de situations de travail
collaboratif et de processus d’enseignement/apprentissage des mathé-

2 Mis a part la structure et certains aspects formels uniformisés par les éditeurs
de 'ouvrage, la responsabilité de chaque chapitre, de son contenu et sa pro-
priété scientifique et littéraire reste aux auteurs des contributions.
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matiques. L'étude proposée est contextualisée par rapport a la réalité du
Portugal, pays dans lequel les documents de politique éducative souli-
gnent l'importance des interactions sociales dans l’apprentissage des
mathématiques. César nous présente un projet innovant, mis en place
pour faire face aux échecs liés aux mathématiques et aux représentations
sociales négatives de cette discipline.

Le troisieme chapitre se focalise sur les outils culturels et sur les
dynamiques sociocognitives mis a l'ceuvre dans l'apprentissage des
sciences a I’école. L'auteure, Valérie Tartas, nous montre a quel point il
est important de pouvoir réitérer des situations interactives et outillées
pour favoriser 'apprentissage en classe. L’auteure présente un nouveau
dispositif de type «micro-histoire didactique» pour permettre aux éleves
de construire une meilleure compréhension du phénomene des saisons
et du cycle jour-nuit dans le cadre de l'apprentissage des sciences a
I'école primaire. L'analyse de différentes interactions «enfant-enfant-
adulte-outil-objet a apprendre» permet de comprendre comment les
éleves peuvent transformer le savoir en outil médiatisant pour résoudre
des problemes scientifiques.

La premiere partie de I'ouvrage est complétée par la contribution de
Tania Zittoun et Michele Grossen sur I'hétérogénéité des interactions en
classe au sein des cours de philosophie et littérature au secondaire II.
Dans une perspective dialogique, les auteures proposent de considérer
les échanges en classe comme entrant en résonance avec l'expérience des
protagonistes hors de la situation. L’étude montre comment des interac-
tions en classe de littérature et de philosophie se lient aux expériences et
aux représentations des éleves et des enseignants.

*k*

La deuxiéme partie de 'ouvrage concerne les processus d’enseignement/
apprentissage a I'école du point de vue pédagogique, voire didactique.
Le chapitre de Antonio Iannaccone ouvre cette section en proposant
quelques notes autour de la notion de matérialité en éducation. Au sein
du débat sur les interactions sociales en classe, Iannaccone met en
évidence deux aspects peu clarifiés dans les études actuellement dispo-
nibles: les processus sociocognitifs sollicités par des activités d’ingénie-
rie élémentaire «socialisée» chez les enfants; et la fonction des objets (et
de leurs intégrations a la cognition) dans ces espaces socioculturels de
réalisation d’activités scientifiques. L’étude proposée ouvre des pistes de
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réflexion utiles pour clarifier les enjeux de certains types d’interactions
sociocognitives en contexte éducatif et contribue a repenser la fonction
des objets dans les processus d’enseignement/apprentissage.

Le chapitre suivant, proposé par Christine Riat et Patricia Groothuis
autour de la production écrite d’éleves de 4 ans en tant que levier pour
transformer les pratiques d’enseignement, permet la transition a un
aspect-clé de l'activité didactique a 1’école primaire. En effet, dans le
cadre de l'introduction d’un nouveau moyen d’enseignement dans le
domaine de la lecture-écriture en Suisse romande, les auteures propo-
sent 'idée d'une transformation de pratiques des enseignants. Dans leur
contribution, la mise en visibilité de ce changement est considérée
comme la voie pour qualifier des mécanismes de résistance, d’ajuste-
ment et de redéfinition des taches nécessaires aux changements en
cours.

La deuxieme section de 'ouvrage est complétée par la contribution
de Britt-Mari Barth autour du rdle de I’enseignant-médiateur. L’auteure
propose un parcours de réflexion a partir du constat que, par la média-
tion de l'adulte, I'enfant acquiert un cadre pour interpréter son expé-
rience et apprendre un langage commun qui lui sert a négocier le sens
de ses activités. A travers la présentation des résultats de sa recherche,
Barth montre comment apprendre devient apprendre a se servir
ensemble d’outils intellectuels, notamment de modes de pensée, de pro-
cédures et de concepts-clés de chaque discipline.

*k*

La section finale de I'ouvrage ouvre une réflexion sur les perspectives
actuelles pour les formations initiales et continues des enseignants. Le
chapitre proposé par Franca Rossi, Clotilde Pontecorvo et Francesco
Arcidiacono se focalise sur le role des interactions entre pairs sur l'al-
phabétisation précoce. Les auteurs présentent une réflexion sur les diffé-
rentes phases de 'acquisition de I’écriture chez des groupes d’enfants de
4-6 ans dans une perspective socioconstructiviste. Les résultats de
I'étude sont discutés en termes d’effets sur le développement des
enfants et sur le role des interactions sociales dans le processus d’ensei-
gnement/apprentissage d'un systeme d’écriture.

Le role de la dimension collective dans I'apprentissage est aussi mis
en évidence dans le chapitre de Céline Buchs. L'auteure présente et dis-
cute un dispositif d’enseignement/apprentissage pour de nombreux
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contextes (de I'école primaire a I'université), tout en s’appuyant sur des
recherches empiriques expérimentales et corrélationnelles. Buchs nous
offre une lecture de I'apprentissage coopératif en termes de travail de
groupe structuré par l'enseignant de maniere a assurer a la fois un bon
fonctionnement social et un travail cognitif efficace grace aux interac-
tions entre participants.

Dans le dernier chapitre, Anne-Nelly Perret-Clermont et Marcelo
Giglio présentent les résultats d'une recherche adoptant un dispositif
pédagogique et d’observation innovant pour réfléchir aux processus de
création d'un objet nouveau en classe. Dans leur contribution, les
auteurs soulignent comment le regard scientifique sur le développement
des compétences et sur I'apprentissage a changé. Ce chapitre sur la col-
laboration créative et réflexive entre éleves et enseignants constate que
la diversification des rdles dans lesquels on place I'éleve en tant que pro-
ducteur de nouvelles idées ou de nouveaux objets pluridisciplinaires
entraine immanquablement certaines actions de l’enseignant qui peu-
vent étre déterminantes pour I'apprentissage des éleves.

*k*

Nous sommes convaincus que I'ensemble des chapitres que nous livrons
aux lecteurs peut pour le moins contribuer a I'étude des interactions
sociales dans la classe dans ses multiples et riches dimensions toujours
liées aux contextes d’application et aux outils disponibles. De plus, les
différentes contributions de cet ouvrage impliquent plusieurs retombées
sur les formes scolaires et sur les pratiques d’enseignement et, ipso facto,
sur les contenus a aborder dans les formations initiales et continue d’en-
seignants. En quelque sorte, nous estimons que ce livre atteint son objec-
tif de ne pas proposer qu'une suite de plusieurs contributions, mais
plutodt de traiter, sous différents angles de recherche et de la pratique, de
multiples manieres dont les éleves et les enseignants peuvent apprendre
a interagir avec 'autre, apprendre des savoirs en interagissant et des
pratiques d’enseignement nécessaires pour «orchestrer» les différentes
formes d’interactions sociales au sein de la classe. Bonne lecture!
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Apprentissage en classe:
quand les émotions s’en mélent

Nathalie Muller Mirza et Michele Grossen

EXPERIENCES PERSONNELLES ET VERBALISATION
DES EMOTIONS A I'ECOLE: LE CAS DE L'EDUCATION
A LA DIVERSITE

Apprendre, selon 'approche qui sera développée dans ce chapitre, est
un processus qui n’est pas strictement cognitif: c’est une activité qui
implique la personne dans ses différentes facettes, sociales, relation-
nelles, identitaires et émotionnelles (Grossen, 2009; Muller Mirza,
2012a). A I'école cependant, ces dimensions, auxquelles le nouveau Plan
d’étude romand (PER) accorde pourtant une place importante, soulé-
vent parfois la perplexité des enseignants: si ceux-ci ne doutent en géné-
ral pas que la vie personnelle des éleves ne puisse étre coupée des
apprentissages et de l’expérience scolaires, ils s’interrogent sur la
maniére concrete de les travailler en classe.

La question de la place de la verbalisation des émotions et des expé-
riences que les éléves ont vécues en dehors de la sphere scolaire se pose
en particulier a propos de certains contenus d’enseignements, notam-
ment ceux qui relevent des «éducations a» (Audigier, Fink, Freudiger &
Haeberli, 2011). Parmi celles-ci, 'éducation a la diversité culturelle
(nommée parfois «éducation interculturelle») se trouve de fait double-
ment liée a la dimension émotionnelle: par ses objets d’enseignement et
par sa focalisation sur le rapport entre soi et autrui. Expliquons-nous.

Les objets de I'éducation interculturelle' sont hétérogenes, intégrant a
la fois des contenus liés a des disciplines telles que la géographie ou

1 11 s’avere difficile d’identifier les objets d’enseignement de cette éducation
puisque ses contours sont relativement flous et ses finalités diverses (voir
Meunier, 2007; Nicollin & Muller Mirza, 2013).
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I’histoire, mais aussi des contenus discutés ou vécus dans les spheres
familiales et les médias, lorsqu’il est question, par exemple, de themes
comme la migration ou la relation a l'altérité. Ces objets convoquent
donc en classe certaines expériences qui constituent des facettes identi-
taires des éleves (linguistiques, culturelles, de genre, etc.), et peuvent
avoir des résonances émotionnelles importantes. De plus, dans certains
documents pédagogiques, les enseignants sont encouragés a établir des
liens explicites entre ces différentes spheres d’expérience des éleves et a
discuter de leurs vécus et de leurs affects. La question de la verbalisation
des émotions répond également a une visée plus générale de I'éducation
interculturelle qui s’attache a développer des connaissances sur la rela-
tion entre soi et ’autre (Lanfranchi, Perregaux & Thommen, 2000). Cet
accent sur la relation soi-autrui met au centre de I'attention enseignante
les perceptions, les représentations, le vécu, les émotions verbalisées des
éleves.

Ce chapitre vise a examiner les enjeux et les conditions d’une prise
en compte des émotions et de leurs verbalisations dans le contexte sco-
laire: lorsque les objets d’enseignement mobilisent fortement les expé-
riences personnelles des éleves et sont émotionnellement chargés, quels
sont les apprentissages visés? Quelles sont les difficultés rencontrées par
les enseignants? Quelles sont les conditions qui permettent la construc-
tion de connaissances dans ces situations? Il s’agit ainsi de contribuer a
la réflexion sur des questions de tres grande actualité, en étudiant les
pratiques concretes des enseignants dans des contextes éducatifs parti-
culiers. Pour ce faire, nous présentons et discutons quelques résultats
d’observations réalisées dans le cadre d’une recherche portant sur 1'ex-
pression verbale des émotions et le récit d’expériences personnelles dans
des lecons en éducation interculturelle et sur les échanges auxquels ces
verbalisations donnent lieu.

Mais avant de présenter les détails de cette recherche, situons brieve-
ment notre cadre théorique.

UNE PERSPECTIVE SOCIOCULTURELLE
ET DIALOGIQUE DE L' APPRENTISSAGE

Notre perspective théorique s’inscrit dans le champ de la psychologie
socioculturelle qui, a la suite du psychologue Lev Vygotski (1934/2013),
porte sur les facteurs sociaux en jeu dans les processus de développe-
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ment et 'apprentissage. Nos propres travaux, situés notamment dans la
lignée de ceux développés par Anne-Nelly Perret-Clermont (voir par
exemple Perret-Clermont & Nicolet, 2001), ont porté sur le role des inter-
actions sociales dans le développement de la pensée et dans ’apprentis-
sage, et ceci dans différents contextes: par exemple des passations de
tests psychologiques, des situations d’enseignement-apprentissage a
I'école ou de formation d’adultes, ou encore la transmission de savoirs
en dehors de I'école. Ces travaux montrent qu’il y a un lien étroit entre
les conditions sociales et situationnelles dans lesquelles un savoir est
transmis ou une compétence évaluée et 'apprentissage ou le niveau de
performance qu’actualise une personne, en situation de test psycholo-
gique par exemple. Ils soulignent également la place centrale des proces-
sus de construction de sens qui se développent entre les individus
(éleves et enseignants, enfants et adultes expérimentateurs, etc.), chacun
cherchant a comprendre les attentes de 'autre. Le sens que prennent
I'activité menée et les objets de savoir concerne non seulement la situa-
tion d’enseignement-apprentissage proprement dite, mais aussi les
autres situations sociales auxquelles celle-ci est liée aux yeux des per-
sonnes (Grossen, 2009; Muller Mirza, 2012a). On peut en effet considérer
que toute situation fait écho a d’autres situations, qu’elle est par consé-
quent «mise en dialogue» avec d’autres situations, ou spheres d’expé-
rience (voir Grossen, Zittoun & Ros, 2012, et chapitre de Zittoun et
Grossen, ici méme) et que ces relations entre la situation présente et
d’autres situations aident a interpréter ce qui se passe ici et maintenant,
mais peuvent aussi étre sources de tensions ou de malentendus.

Ce cadre théorique rapidement décrit oriente nos choix méthodolo-
giques. Il nous incite a analyser en détail les interactions qui se déploient
dans des situations concretes, a prendre en considération I'environne-
ment institutionnel dans lequel ces interactions se situent et a examiner
la fagon dont enseignants et éleves donnent sens a la situation, a la tache
et aux objets de savoir a enseigner ou a apprendre, et en particulier aux
contenus qui renvoient aux expériences émotionnelles des éleves.
Concretement, nous travaillons a partir de données constituées par des
enregistrements d’interactions, des entretiens et I’analyse de documents
écrits.

La recherche «Transformation des émotions et construction de
savoirs» (TECS), que nous présentons plus loin, fournit une illustration
de nos procédures méthodologiques.
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UNE PERSPECTIVE SOCIOCULTURELLE
DES EMOTIONS EN SITUATION D’ APPRENTISSAGE

LES EMOTIONS: LE POINT DE VUE DE LA PSYCHOLOGIE SOCIOCULTURELLE

Le concept d’émotion est particulierement difficile a définir. En général,
on distingue trois composantes de 1'émotion: une sensation subjective (le
sentiment, l'affect) qui permet de distinguer différents types d’émotions
(comme la joie, la peur, la colere), des manifestations physiologiques et
des manifestations observables du comportement (gestes, postures,
actions, verbalisations) (Cosnier, 1994). Si le terme méme d’émotion (du
latin ex-movere) suggere un mouvement qui partirait de 'intérieur vers
I'extérieur mettant en évidence les ancrages physiologiques des émo-
tions, la dimension intra-personnelle des émotions est aujourd’hui asso-
ciée a des dimensions sociales et culturelles, amenant a penser le
mouvement inverse, de l'extérieur vers l'intérieur (Leont’ev, 1978; van
der Veer & Valsiner, 1989; Ratner, 2000; Roth, 2008; Zittoun, 2014).

C’est précisément dans cette perspective que Vygotski (1933/1999)
examine le phénomene des émotions. Considérant les relations entre les
émotions et le fonctionnement cognitif, il soumet I'étude des émotions
aux principes généraux de sa théorie du développement socioculturel:
les notions de développement et de médiation par les signes. En effet,
selon Vygotski, les signes culturellement construits (par exemple le lan-
gage) médiatisent la relation entre la personne et le monde, et permet-
tent de coordonner non seulement les actions entre les personnes, mais
aussi les processus de pensée de l'individu. Les émotions, comme les
autres processus psychologiques, trouvent donc une origine dans les
relations interpersonnelles et sont ensuite internalisées. Les émotions
personnelles résulteraient ainsi d’un processus d’internalisation d’expé-
riences faites avec autrui (Vygotski, 1925/2005).

Pourtant, aussi curieux que cela puisse paraitre pour des enseignants,
la question des relations entre émotion et apprentissage a 1'école est relati-
vement peu abordée par la psychologie en général, et méme par la psy-
chologie socioculturelle (Crahay, 2010; Nonnon, 2008; Valsiner, 2007;
Zittoun, 2014). 11 s’agit pourtant d’une question importante a plus d’un
titre. Sur le plan relationnel, I'émergence d’émotions dans l'espace de la
classe peut s’avérer délicate pour I'enseignant car I'éleve se trouve ainsi
exposé au regard des autres. De plus, si les émotions concernent un élé-
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ment de la vie personnelle de I'éleve, c’est sa vie privée qui est mise sur la
place publique. Mais c’est aussi sur le plan des apprentissages que la
question se pose. Les émotions peuvent-elles entrer dans un processus
d’enseignement-apprentissage? A quelles conditions le cas échéant? Est-il
en particulier possible de transformer la relation de I'éléve a ses émotions,
comme on transforme sa relation au langage ou aux mathématiques?
Autrement dit, est-il possible de secondariser les émotions, c’est-a-dire les
appréhender, non pas seulement comme une expérience subjective (un
«ressenti»), mais comme une expérience qui dépasse I'expérience propre
et peut étre pensée, mise en mots et référée a des expériences partagées
par d’autres? Examinons cette question de plus pres.

LA SECONDARISATION DES EMOTIONS EST-ELLE POSSIBLE?

L’école a pour role principal de susciter le développement de la pensée
scientifique et de formes de langage spécifiques. C’est pourquoi les
apprentissages scolaires introduisent nécessairement une rupture avec
les formes de la pensée quotidienne, une rupture entre concepts quoti-
diens et concepts scientifiques. La relation entre ces deux formes de pen-
sée apparait donc comme une question centrale. Ainsi, prenant
I'exemple du mot «frere», Vygotski (1934/2013) montre que I'expérience
personnelle que l'éleve en a (par exemple parce qu’il a lui-méme un
frére) peut constituer un obstacle a sa compréhension du concept en tant
qu’élément d'un systeme de parenté. Cet exemple contredit I'intuition
selon laquelle 1'expérience directe d’'un phénomene facilite nécessaire-
ment l'apprentissage; il incite ainsi a s’interroger sur la dimension émo-
tionnelle et sur les résonnances personnelles des objets enseignés a
I'école, d’autant plus lorsque ceux-ci sont explicitement mis en lien avec
des expériences de la vie quotidienne.

Vygotski apporte encore un autre élément intéressant, repris par cer-
tains auteurs contemporains: celui de la transformation de I'expérience
personnelle dans les situations d’enseignement. En effet, en situation
scolaire, I'éleve est confronté a des éléments de connaissances qu’il a eu
I'occasion d’expérimenter dans sa vie quotidienne, mais qui, dans le
cadre de l'école, sont travaillés sur un plan différent. Par exemple, en
classe de francais, I'enfant n’apprend pas simplement a parler, il
apprend a considérer le langage qu'il utilise tous les jours comme un sys-
teme langagier complexe. Or, ce travail exige de l'éleve qu’il devienne
conscient de ce qu'il fait quotidiennement sans y préter attention. Il doit
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ainsi travailler de fagon réflexive sur son propre fonctionnement
(Brossard, 2005; Vygotski, 1933/2012). La notion de secondarisation
(Bautier, 2005; Jaubert, Rebiere & Bernié, 2004) désigne précisément
I'opération par laquelle une expérience vécue, en devenant un objet de
réflexion, permet a la personne de mettre sa propre expérience a dis-
tance, de la regarder, en quelque sorte, avec les yeux d’autrui.
D’expérience vécue, I'émotion peut ainsi prendre le statut d’objet de
réflexion, ainsi que d’objet partagé par d’autres et partageable avec
d’autres (Muller Mirza, 2012b, 2014; Muller Mirza, Grossen, de Diesbach
Dolder & Nicollin, 2014).

LA RECHERCHE «TRANSFORMATION DES EMOTIONS
ET CONSTRUCTION DE SAVOIRS» (TECS)

La recherche que nous allons présenter est fondée sur une méthode, fré-
quente dans le domaine de la psychologie socioculturelle, qui consiste a
observer et analyser les interactions en classe. Dans le cadre de cette
recherche, notre but est de décrire les pratiques des enseignants lors-
qu’ils cherchent a transmettre des savoirs associés a I'éducation intercul-
turelle et de comprendre comment ceux-ci s’y prennent et font face aux
difficultés liées a cet enseignement. La recherche TECS? vise a décrire les
pratiques des enseignants et le contexte institutionnel et politique dans
lequel elles se déploient en Suisse romande.

LA DEMARCHE AVEC LES ENSEIGNANTS

Notre recherche a requis la collaboration de 12 enseignants volontaires (11
femmes et un homme) des sept cantons ou régions de la Suisse romande,
soit six classes de niveau primaire (degrés 7 et 8 Harmos, 11-12 ans) et
six classes du niveau secondaire I (degrés 10 et 11 Harmos, 14-15 ans).
Les enseignants étaient invités a utiliser deux matériaux pédago-
giques distribués par la Fondation Education et Développement
(www.globaleducation.ch): le «Photolangage L’humanité en mouve-

2 Ce projet est financé par le Fonds National de la Recherche Scientifique
(100013-132292 — Michele Grossen). Il est réalisé sous la direction de Nathalie
Muller Mirza, avec la collaboration de Laura Nicollin, chercheure junior
ENS, et Stéphanie de Diesbach-Dolder, doctorante FNS.
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ment», constitué d’un ensemble de 50 photos en lien avec la migration et
la différence, et une bande dessinée (BD) sans texte intitulée «Ou vont
nos peres?», relatant le récit d'un pere forcé a quitter son pays et sa
famille. Imposée par les chercheurs, cette procédure permettait de com-
parer la maniere dont, au-dela des suggestions ou consignes fournies
avec le matériel, chaque enseignant interprete la finalité pédagogique de
ces activités et les utilise en classe. Notons que ces deux matériaux, dans
la fagon dont ils sont présentés dans les fiches pédagogiques qui les
accompagnent, visent de maniere directe ou indirecte I'expression et
I'analyse des émotions et expériences personnelles des éleves, en lien
avec des thématiques associées de maniére large a la migration.

Le dispositif de la recherche comprenait cinq temps principaux: (1)
pré-entretien avec I'enseignant sur sa conception de 1'éducation intercul-
turelle et la maniere dont il entend utiliser les deux documents a dispo-
sition; (2) production écrite individuelle des éleves autour d'une photo
tirée du Photolangage; (3) observation et enregistrement vidéo® des
lecons élaborées par I'enseignant a partir des deux documents a disposi-
tion; (4) focus-group de cing a six éleves; (5) post-entretien avec 1’ensei-
gnant sur le déroulement des lecons.

Dans ce chapitre, nous nous centrerons sur le temps 3 au cours
duquel nous avons recueilli un corpus de 83 lecons (entre deux et dix
lecons par enseignant) portant sur les deux documents.

ANALYSE DES DONNEES

Notre travail a tout d’abord consisté a préparer les données en vue de
leur analyse. Chaque legon a été découpée en épisodes, un épisode cor-
respondant a une tache (par exemple, dans le Photolangage, choisir une
photographie). Pour chaque lecon, nous avons ainsi obtenu une vision
synoptique du déroulement de la lecon (Schneuwly, Dolz & Ronveaux,
2006).

Nous avons ensuite repéré les épisodes dans lesquels un éleve (ou
'enseignant, méme si c’est moins fréquent) verbalisait une émotion ou
relatait une expérience personnelle, les deux choses étant souvent liées. Il
s’agit par exemple d’énoncés comme «cela me rend triste» ou de
I'expression d’un événement survenu dans la vie privée de l'éleve et a

3 Les vidéos ont été réalisées avec ’accord écrit des parents a qui nous avons
transmis des informations précises sur 'usage du matériel recueilli.
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propos duquel celui-ci fait part d'une émotion. 195 épisodes que, pour
faire bref, nous appelons «Episodes Emotions» ont été identifiés. On
constate ainsi d’emblée que la verbalisation d’émotions ou d’expériences
personnelles occupent une place importante dans les lecons observées.

L'analyse des données porte sur ces 195 épisodes et examine: (a)
comment la verbalisation d’émotions ou d’expériences personnelles est
introduite dans l'espace de la classe; (b) comment elle circule entre les
participants; (c) en quoi il y a secondarisation des émotions. Nous focali-
sant sur la dynamique de co-construction d’objets de discours qui
concernent les émotions, nous examinons la maniére dont des éléments
verbalisés relevant de la sphere personnelle des éleves (une connais-
sance, un élément d’expérience) sont susceptibles d’étre transformés en
objets de réflexion et secondarisés.

L’ENTREE DES EMOTIONS SUR LA SCENE DE LA CLASSE
LA VERBALISATION DES EMOTIONS

Comment les émotions ou expériences personnelles entrent-elles sur la
scene de la classe? Deux cas de figure principaux se présentent. Dans le
premier, c’est toute la lecon qui, des la présentation de lactivité
(Photolangage ou BD) et I’énoncé des consignes, est structurée autour de
la verbalisation des émotions. L'activité tout entiere est centrée sur un
objectif pédagogique explicite: donner une occasion aux éleves de faire
part de leurs émotions (de les mettre en mots) et les inciter a utiliser un
lexique qui désigne le plus explicitement possible une émotion ou une
expérience personnelle. Ce type d’épisode peut par exemple étre initié
par une question de I’enseignant:

Exemple 1 (Eléonore_m89)

Eléonore vous regardez I'image, vous vous en imprégnez, vous vous posez
la question «qu’est-ce qu’elle éveille en moi’ qu’est- qu’est-ce-
quelles émotions elles convoquent’ qu’est-ce qu’elles- qu’est-ce
que je RESSENS ¢a me fait penser- ¢a me fait penser a quoi’/»*

4 Voir les conventions de transcription a la fin du chapitre.
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Dans le second cas de figure, la verbalisation d’émotions apparait au
détour d’une tache ne portant pas directement sur les émotions. Elle a
donc un caractere spontané:

Exemple 2 (Edwige_n9)

Edwige pourquoi tu es la ouais, quelle est ton histoire” 1a il y a I'histoire de
cette femme qui s’appelle Rosa, et vous avez aussi une histoire,
vos parents ils ont aussi une histoire ou bien vos grands-parents,
alors

Nicolas ben en tout cas, je crois que ma mere ben: ¢a serait euh: mon
grand-pere, il vivait en France et ma mere ben elle vivait au bled,
en Cote-d’Ivoire. (rire de quelques éleves) et euh: mon grand-pere
il I'a amenée ici- en France d’abord, et apres je crois qu’elle est
allée en Suisse et: moi j'étais au pays toujours=

Edwige =donc ah ouais toi t'étais au pays=

Nicolas =et ma mere elle me manquait, javais envie de la voir tout, je
demandais chaque fois, apres je suis venu en vacances ici, apres
j’ai demandé pour rester et voila

Dans ces deux cas, les émotions des éléves ont donc des statuts diffé-
rents: elles sont soit un objet d’enseignement explicitement construit par
I'enseignant, soit un élément imprévu qui surgit au détour d"une ques-
tion portant sur un objet différent. Toutefois, dans les deux cas, les ensei-
gnants doivent faire face aux effets de la verbalisation des émotions, que
ce soit sur la personne qui les a exprimées ou sur les autres éléves. A ce
propos, les enseignants rapportent des expériences dans lesquelles I'ex-
pression d’émotions ou d’expériences personnelles a eu des consé-
quences négatives. Ainsi a la fin d’une legon, une enseignante nous dit
qu’il faut «poser un cadre pour éviter qu’il y ait des débordements, évi-
ter qu’il y ait des moqueries [...] ¢a casse la classe ¢a détruit les enfants »
(Eva, enseignante 8 Harmos).

LE DEVENIR DES EMOTIONS SUR LA SCENE DE LA CLASSE

Une fois entrées sur scéne, donc dans l'espace discursif de la classe,
qu’advient-il des émotions verbalisées ou des expériences personnelles
évoquées et quels sont les gestes des enseignants pour les «travailler»?
Nous retiendrons deux cas de figure parmi ceux observés. En premier
lieu, nous relevons que parfois I'émotion ne fait qu’étre mentionnée et
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n’ouvre aucun dialogue avec I'enseignant ou les autres éleves. Tout se
passe alors comme si, aux yeux de l'enseignant, la mise en mots d’une
émotion constituait un objectif en soi. En second lieu, les enseignants
réalisent certains gestes qui consistent a s’appuyer sur ce que I'éleve dit,
pour l’amener soit a replacer son vécu personnel dans un contexte plus
général, soit au contraire a examiner sa situation personnelle au regard
de situations plus générales.

LA VERBALISATION DE L'EMOTION COMME FIN EN SOI

Toute verbalisation d’émotions qui fait son entrée en classe ne donne
pas nécessairement lieu a des échanges développés au sein de la classe:

Exemple 3 (Eléonore_m89)

Eléonore on est bien d’accord avec ¢a’ ((Marie hoche de la téte)), tu I’as vu
aussi, et puis est-ce que ¢a réveille quelque chose de gai, de triste,
de: qui te fache ou qu’est:/ comment plutdt’ s

Marie de triste

Eleonore plutét triste, d’accord merci. et Michel’ Michel euh ¢a ((PH27)),
[...]

L’'émotion ou l'expérience personnelle rapportée ici par un éleve s’inscrit
dans une routine de type Question-Réponse-Feedback, dont le feedback
est minimal et consiste surtout a prendre acte de la réponse de I'éleve
avant de donner la parole a un autre éleve. Cette routine peut se répéter
plusieurs fois, donnant lieu a une juxtaposition de verbalisations d’émo-
tions ou d’expériences personnelles. Dans ces échanges, c’est surtout le
partage des expériences personnelles et émotions qui prime, l'ensei-
gnant jouant le role de chef d’orchestre dans la distribution des tours de
parole.

A partir de cette structure des échanges, on peut inférer que 1'objectif
des enseignants est d’ouvrir un espace dans lequel les éléves peuvent
prendre la parole et réaliser un travail de verbalisation des émotions. Ce
travail de verbalisation, qui n’est en général pas suivi d'une évaluation
ou d’'un jugement sur le contenu, peut étre considéré comme une pre-
miere forme de secondarisation. On peut alors faire I'hypothese que ce
travail releve d'une théorie (plus ou moins implicite, mais relayée par la
littérature sur les émotions) selon laquelle la verbalisation des émotions
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favorise les relations interpersonnelles et permet d’éviter les actes de
violence (Zimmermann, Salamin & Reicherts, 2008).

LA ROUTINE UNICITE-GENERICITE

Dans certains cas, la verbalisation des émotions donne lieu a une reprise
et un développement de la part de I'enseignant. L’analyse a alors mis en
évidence ce que nous avons appelé la «routine unicité-généricité»
(Muller Mirza et al., 2014). Cette routine prend deux formes. Dans la pre-
miere, la verbalisation d’une émotion personnelle donne lieu a une
généralisation plus ou moins importante a d’autres personnes ou
d’autres situations. L'éleve ou 'enseignant est ainsi amené a mobiliser
des concepts, objets de savoir encyclopédiques, connaissances sociales
ou pratiques collectives. On observe, autrement dit, un mouvement qui
part de la description d'un cas unique (unicité) et aboutit a la mise en
évidence d’'un cas plus général (généricité). Dans la seconde forme, le
mouvement est inverse: 'enseignant ou 1'éleve reprend un élément rela-
tif a I'expérience ou l'émotion d'un tiers (individu ou groupe) et le
contextualise a la situation personnelle des éleves, voire parfois de I'en-
seignant lui-méme. Dans ce cas, le mouvement va donc du général au
particulier.

Ces deux mouvements peuvent s’observer dans un méme Episode
Emotion, comme lillustre I'exemple 4, tiré de I'observation d’une lecon
avec des éleves en 10 et 11¥m¢ Harmos (les éleves ont entre 15 et 17 ans).
Eléonore, 'enseignante, mene une discussion portant sur l'interpréta-
tion des dessins d'une page de la BD ot I'on voit le personnage princi-
pal effrayé par un petit animal qui ressemble au monstre qui, a ’origine
du récit, I'a poussé a quitter son pays et sa famille. Nous notons en
marge le type de mouvement réalisé.

Exemple 4 (Eléonore_m89)

48 Eléonore oui C’est vrai c’est son papa, effectivement  Généricité: référence
C’est ce pere le monsieur il a encore peuril 4 l'expérience d'un
dit mais, «ah: j’ai vraiment eu un gros tiers (le personnage
souvenir » et pis le papa il vient, de la BD)
comment il fait pour I'aider’

22 Manuel il le rassure

49 Eléonore co- mais comment il le rassure’
regardez sur I'image




28 Nathalie Muller Mirza et Michele Grossen

10 Michel  en le tapant euh:

21 Martin il lui met la main sur I'épaule

50 Eléonore ilail aun geste./ il a un geste et ce geste
qu’est-ce que c’est’quel geste’

22 Martin «ne t’en fais pas, je suis 13, si il faut»

51 Eléonore ouais regardez quand je vous parle Mouvement vers
maintenant/je suis a: deux metres trois l'unicité: référence a
metres, hein je suis, ni trop loin parce que I'expérience présente
sinon vous m’entendez plus= entre 'enseignante

et les éleves («je»/
«VOUS»)

23 Manuel =il est pres de lui=

52 Eléonore =mais je suis pas trop pres non plus parce  Mouvement vers la
que ca vous dérangerait, d’accord” il y a une  généricité:
juste distance, mais quand quelqu’un est «quelqu’un» «on»
tres triste, qu’est-ce qu’on fait
automatiquement’

24 Manuel on s’approche de lui, /

53 Eléonore on vas’approcher, on va s’approcher de Mouvement encore
la personne, et si elle est tres triste on vala  plus extréme vers la
prendre dans ses bras./donc on va réduire  généricité: «culturel»
cette distance./est-ce que ¢a c’est quelque
chose de culturel’

1 Maxime ((en méme temps que Manuel)) oui

54 Eléonore vous croyez’ c’est pas quelque chose qui est
dans tous les pays la méme chose’ «dans tous les pays»

25 Manuel  non=

23 Martin =euh dans des pays on n’a pas le droit
par exemple

55 Eléonore ah ah alors la=

24 Martin =par exemple ici en Suisse comme ¢a euh si:  Mouvement vers
c’estil y a une fille qui est triste un truc dans ["unicité tout en
le genre, un mec peut la serrer dans ses bras  restant sur le pole de
quelque chose= la généricité: I'éleve

prend un exemple
concret qui s’applique
a un ensemble
d'individus
génériques «une
fille», «un mec»

56 Eléonore =d’accord
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Ce jeu dynamique entre unicité et généricité tel qu’il se dessine dans cet
exemple a au moins deux fonctions: en effectuant un mouvement du
générique a l'unicité, I'enseignante aide les éleves a comprendre le pro-
bleme discuté; elle effectue une mise en lien entre I'expérience de 1'éleve
et de nouveaux éléments d’expériences ou de savoir. En revanche, en
effectuant le mouvement inverse, de 'unicité a la généricité, elle incite
les éleves a se décentrer de leurs propres points de vue pour prendre
celui d’autrui, ce qui est précisément un des buts recherchés par I'éduca-
tion interculturelle.

Mis ensemble, ces deux mouvements relevent d’un geste profession-
nel visant a la secondarisation, puisqu’ils incitent les éleves, d'une part a
prendre en compte des éléments qui dépassent leur expérience immé-
diate, d’autre part a considérer leurs propres expériences et émotions a
partir de celles des autres. Il s’ensuit une forme de mise en perspective
qui permet aux éleves (et a I'enseignante!) de s’interroger sur la spécifi-
cité de leur perception en regard de celles des autres. On relevera toute-
fois que nos observations ne permettent pas toujours d’attester que la
secondarisation visée soit effectivement atteinte.

CONCLUSION

Que ce soit de maniere implicite ou explicite, certains objets d’enseigne-
ment suscitent 'expression des émotions de la part des éleves. Les objets
abordés en legon d’éducation interculturelle font certainement tout par-
ticulierement partie de cette catégorie, et ceci d’autant plus lorsque les
enseignants cherchent a prendre en considération et valoriser les expé-
riences des éleves relatives aux questions de migration ou de rencontre
interculturelle. Devant la difficulté posée par I'émergence au sein de la
classe d’émotions et d’expériences personnelles, les enseignants mettent
en ceuvre des gestes professionnels spécifiques. A partir de I’observation
de lecons en éducation interculturelle, ce chapitre cherchait a mettre en
évidence certaines de ces pratiques et a en discuter les effets en termes
de secondarisation. L'analyse a permis pour l'instant d’identifier deux
types principaux de pratiques.

Dans un premier type de pratiques, la verbalisation des émotions et
d’expériences personnelles constitue une fin en soi. Elle semble remplir
plusieurs finalités, telles que permettre 1’expression d’émotions dans
un cadre qui assure que la parole de chacun soit entendue et respectée,
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susciter la mise en mots des émotions, développer des relations plus per-
sonnelles entre les éleves et entre les éleves et 'enseignant. Si la finalité
de ces pratiques reste a mieux comprendre, on peut d’ores et déja se
demander quel sens ces activités revétent aux yeux des éleves et quels
effets elles ont sur eux. Est-ce vécu comme une occasion de faire valoir sa
singularité dans le cadre plus ou moins anonyme de la classe? Une occa-
sion de faire autre chose que les lecons habituelles? Une intrusion dans sa
vie privée? Une occasion d’apprentissage? Si ces questions restent
ouvertes, nous avons observé que ce type de situations suscitait parfois
I'expression d’affects négatifs: certains éleves ont refusé de s’engager
dans une activité qui portait sur un récit personnel, ou se sont trouvés au
bord des larmes lorsqu’ils évoquaient des scénes de leur enfance en
situation de guerre ou de séparation. En tant qu’objets de discussion et
de développement en classe, les émotions peuvent ainsi étre elles-mémes
le lieu de I'émergence d’autres émotions parfois difficiles a maitriser, ce
dont les enseignants interrogés sont d’ailleurs bien conscients.

Dans un second type de pratiques, la verbalisation des émotions
devient une occasion d’enseignement. Les interactions qui se développent
autour de ces verbalisations sont alors le lieu d’'un développement de
nouvelles connaissances, portant aussi bien sur des objets extérieurs a
I'éleve que sur des objets relatifs a sa propre expérience. Les émotions
sont objets d’observation, de discussion et de mise en perspective dans le
dialogue avec les autres participants. La routine unicité-généricité que
nous avons observée, qui se caractérise par un mouvement discursif oscil-
lant entre I'expérience propre, idiosyncrasique, et une expérience parta-
gée, collective, décrit une pratique par laquelle les enseignants favorisent
la transformation des émotions, dans une visée de secondarisation. Nous
pouvons en relever les potentiels dans le cadre d'un enseignement de ce
type puisque ce mouvement permet précisément de diminuer les risques
— souvent associés a I'éducation interculturelle par ailleurs — d’une surgé-
néralisation, a travers notamment la référence aux stéréotypes ou aux
catégories nationales ou culturelles, et les risques d’une surparticularisa-
tion et surpersonnalisation des expériences vécues par les éleves.

Nous avons ainsi pu mettre en évidence le fait que le probleme n’est
pas tant de savoir s’il est important ou non de solliciter les émotions et
expériences personnelles, que de se demander a quelles conditions elles
peuvent se révéler des ressources discursives dans l’apprentissage. Au
terme de cette exploration des gestes de l’enseignant, nous avons pu
esquisser quelques-unes de ces conditions. Les analyses en cours nous
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permettront d’affiner la compréhension des processus en jeu et leurs
effets sur la dynamique pédagogique. Il nous semble en effet que des
analyses fines des pratiques concretes des enseignants sont nécessaires
lorsque l’apprentissage est considéré dans ses dimensions a la fois
cognitives et identitaires.
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= enchainement tres rapide entre deux locuteurs, a la fin de A et
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rallongement de voyelles, selon longueur du rallongement
(chuchotement) (soupir) (rire) comportement non verbal

(@) commentaires du transcripteur

MAJUSCULES  accentuation d’'un mot ou d"une syllabe

! intonation montante (pas nécessairement une question)

intonation descendante

. intonation descendante avec courte pause
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Travail collaboratif et processus
d’enseignement et d’apprentissage
des mathématiques:
I'importance des mécanismes
d’inter- et intra-empowerment

Margarida César

INTRODUCTION

Au Portugal, les directives de politique éducative soulignent l'impor-
tance des interactions sociales dans l’apprentissage des mathématiques
(Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999). Pourtant, entre les discours et les
pratiques il y a une énorme différence. Selon une étude nationale faite
par l'association des enseignants de mathématiques (APM — Associagio
de Professores de Matemitica), 1'enseignement magistral, suivi de résolu-
tions d’exercices, est celui qu’on observe le plus souvent dans les cours
de mathématiques et les interactions sociales sont souvent verticales —
enseignant/éleve(s). Celles entre pairs sont moins fréquentes et si elles
ne sont pas interdites, elles ne sont pas encouragées non plus (Precatado
et al., 1998). Cette étude est corroborée par une autre plus récente mais
plus restreinte (Leite & Delgado, 2012). Méme si les documents de poli-
tique éducative suggerent que les enseignants doivent proposer des
taches de natures différentes, comme la résolution de problemes, les
investigations ou les projets, la majorité des enseignants ne font appel
qu’aux exercices (Precatado et al., 1998). Cet écart entre les résultats des
recherches qui sont repris dans les documents de politique éducative et
les pratiques des enseignants peut étre expliqué par deux sortes de rai-
sons: (1) les changements des politiques éducatives qui sont fréquents et
sans une évaluation sérieuse; et (2) la formation des enseignants qui
n‘apporte pas d’exemples de pratiques adaptées aux caractéristiques,
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aux intéréts et aux besoins des éleves. Donc, malgré les directives de
politique éducative, la plupart des enseignants finissent par répéter ce
qu’ils ont vécu, en tant qu’éleves, quand ils assument le réle d’ensei-
gnant.

Il faut souligner qu’au Portugal les éleves échouent beaucoup en
mathématiques et leurs représentations sociales de cette discipline, de ce
savoir et d’eux-mémes, comme apprenants de mathématiques, sont sou-
vent assez négatives (César, 2009, 2014; Machado, 2014; Machado &
César, 2012, 2013). Mais les mathématiques jouent un rdle trés important
dans les choix professionnels que les élevent peuvent, ou ne peuvent
pas, entreprendre. Beaucoup d’études professionnelles et universitaires
exigent un dipléme d’études secondaires en mathématiques. L'échec est
sélectif et cumulatif. Donc, ceux dont les parents sont moins instruits et
ceux qui vivent cet échec dés 1'école primaire sont plus susceptibles de
redoubler et de vivre des formes plus ou moins subtiles d’exclusion sco-
laire et sociale (César, 2009, 2013a). L’échec en mathématiques — et dans
I’école en général — est aussi un phénomene lié aux cultures, particulie-
rement a la langue maternelle, car les évidences empiriques illuminent
que les éleves dont la langue maternelle est le créole (par exemple, ceux
du Cap-Vert), une langue idéographique, préferent les raisonnements
géométriques et les approches globales des problemes, tandis que ceux
dont la langue maternelle est le portugais, ou une autre langue phoné-
tique, ont tendance a se sentir plus a l’aise dans les raisonnements analy-
tiques et les approches pas a pas, qui sont d’ailleurs les plus habituels et
les plus valorisés dans les cours de mathématiques au Portugal (César,
2009, 2013a; Meyer, Prediger, César & Norén, 2016), probablement parce
que la majorité des enseignants parle une langue maternelle phonétique
et la langue d’instruction - le portugais — est aussi phonétique.

Nous concevons les contextes comme des macro-systemes qui chan-
gent lentement et auxquels chacun de nous participe (par exemple, le
contexte scolaire ou le contexte familial, entre autres) et les scénarios
comme plus restreints que les contextes et, surtout, comme au théatre,
décidés et construits surtout par ceux qui ont le pouvoir de décision.
Dans un contexte scolaire, ce sont les enseignants qui construisent, dans
un premier temps, les scénarios d’apprentissage formel. Quand ils dis-
tribuent leur pouvoir en utilisant des mécanismes de inter-empowerment,
les scénarios sont aussi construits par les éleves. Nous considérons la
salle de classe comme un scénario. Pendant un cours il y a plusieurs
situations — le travail en dyades, la discussion générale, une conversa-
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tion particuliere avec un éleve qui pose une question, un commentaire
fait par 'enseignant, entre autres. Dans un contexte, il y a plusieurs scé-
narios qui coexistent et dans chaque scénario plusieurs situations qui
sont vécues par les participants, dans ce cas, par l'enseignant et les
éleves. Les performances mathématiques des éleves sont configurées par
le contexte, le scénario et la situation dans lesquels cette performance a
lieu et en particulier par les interprétations que les éleves font de ce qui
leur est demandé et des attentes que les enseignants ont sur eux, en tant
qu’apprenants de mathématiques.

Différents auteurs ont souligné le role fondamental de la communica-
tion dans l'apprentissage des mathématiques. Sfard (2008) affirme
qu’apprendre c’est communiquer et que penser est une forme de com-
munication. Elle souligne I'importance de la communication dans les
apprentissages, particulierement les plus formels. Nous avons étudié le
role des interactions sociales entre pairs dans les activités de mathéma-
tiques en contexte d’éducation formelle (César, 2009, 2013a, 2014;
Machado, 2014; Machado & César, 2012, 2013). Ces interactions sont
configurées par les interprétations faites a partir de ce que I'on écoute
(Bakhtine, 1929/1981), par les significations qu’on attribue aux taches
mathématiques proposées par les enseignants et aussi par I'intersubjecti-
vité qu’on est — ou on n’est pas — capable d’établir avec ceux qui déve-
loppent les activités mathématiques avec nous, comme les collegues du
groupe ou la dyade. Cela signifie que nous utilisons la désignation tiche
pour les propositions de travail faites par les enseignants et activités par
les actions des éleves pendant qu’ils s’engagent dans la résolution des
taches que les enseignants leur proposent, suivant la distinction congue
par Christiansen et Walther (1986).

Mais les interactions sociales sont aussi liées au pouvoir et a la voix
(Apple, 1995; Wertsch, 1991), au sentiment d’avoir le droit de s’exprimer
comme participant 1égitime ou seulement comme participant périphé-
rique (César, 2009, 2013a, 2014; Lave & Wenger, 1991), aux attentes que
nous avons des autres et qu’ils ont de nous et qui configurent notre tra-
jectoire de vie et de participation (life trajectory of participation), notam-
ment a 1l’école (César, 2013a, 2013b, 2014; Courela & César, 2012;
Machado & César, 2013). Quand le pouvoir est plus distribué et les éleves
expriment leurs différentes voix, y incluant celles de ces différentes posi-
tions identitaires (I-positions), qui font partie de leur dialogical self
(Hermans, 2001), nous sommes en train de promouvoir 1'équité et une
éducation qui permet plus aux éleves d’avoir acces a la réussite scolaire.
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Cela joue un jeu essentiel dans la construction de leurs identités (César,
2013a, 2014; Cobb & Hodge, 2007). Les pratiques mises en place par les
enseignants configurent les performances mathématiques des éleves,
particulierement de ceux qui ont besoin d’aides éducationnelles spéciali-
sées (César, 2014; César & Santos, 2006), ou qui participent a des cultures
vulnérables, socialement peu valorisées (César & Kumpulainen, 2009;
Ligorio & César, 2013; Marsico, Komatsu & Iannaccone, 2013).

Développer le travail collaboratif entre les éleves, en dyades ou en
groupe, s’est avéré une fagon de promouvoir une éducation plus inclu-
sive et plus interculturelle (César, 2009, 2013a, 2014; César & Santos,
2006). Le travail collaboratif peut étre une facon de donner une/des voix
aux éleves qui habituellement gardent le silence car ce sont les éleves
qui décident la distribution des activités réalisées par la dyade ou par le
groupe. Le travail collaboratif développe 1'autonomie et la responsabi-
lité, car il est moins centré sur le role et le pouvoir de 'enseignant et il
met le focus de I'action sur les éleves (Machado, 2014; Ventura, 2012). Il
aide aussi a respecter la diversité culturelle et la diversité des raisonne-
ments, les stratégies de résolution et les argumentations utilisées par dif-
férents éleves qui participent a des cultures tres diversifiées. Il permet
de créer des espaces de pensée (thinking spaces), que Perret-Clermont
(2004) congoit comme des espaces ol les éleves se sentent en sécurité
pour poser des questions, argumenter, ou partager leurs réflexions.
Mais, selon nous, ces espaces/temps de pensée ne seront pas possibles si
les enseignants n'utilisent pas des mécanismes d’inter-empowerment et si
les éleves ne sont pas capables de les internaliser et de les transformer
en mécanismes d’intra-empowerment (César, 2013a, 2014). D’une fagon
semblable a celle théorisée par Vygotsky (1934/1962) en ce qui concerne
la connaissance, les mécanismes d’empowerment existent en premier lieu
dans le social (inter-) et seulement apres dans l'individuel (intra-). Ces
mécanismes sont particulierement importants pour les éleves qui parti-
cipent a des cultures vulnérables, qui sont souvent confrontés a 1'échec
et construisent des représentations sociales négatives sur les mathéma-
tiques et sur eux-mémes, en tant qu’apprenants de mathématiques.
Alors, ils ne croient plus qu’ils sont capables d’apprendre. Les pratiques
mises en place par les enseignants sont essentielles pour leur permettre
de construire des mécanismes d’intra-empowerment, qu’ils seront
capables d’utiliser plus tard, d’une fagon autonome, méme dans
d’autres contextes, scénarios ou situations (César, 2013a, 2013b, 2014;
Machado & César, 2013).
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Ces mécanismes jouent aussi un rdle trés important dans les trajec-
toires de vie et de participation de ces éleves, soit a I’école soit ailleurs.
On a longtemps souligné I'importance de la voix et du pouvoir. Mais
I'existence de mécanismes d’inter- et intra-empowerment vient juste d’étre
théorisée (César, 2013a) et elle s’est imposée quand on a analysé en
détail les données de plus de 12 années de recherche, y compris
10 années de follow up, qui appartiennent au corpus empirique du projet
Interaction et Connaissance (IC). Ces mécanismes peuvent aussi étre utili-
sés avec les familles, surtout celles qui participent a des cultures vulné-
rables, leur permettant de participer d'une fagon plus légitime a 1'école,
donnant d’autres contributions aux trajectoires de vie et de participation
de leurs enfants (César, 2013b; César & Ventura, 2012). La richesse de ces
concepts est illuminée par son utilisation dans I’analyse d’autres corpus
empiriques, qui n‘ont pas été recueillis par cette équipe. Ces deux
concepts, associés a celui de trajectoires de vie et de participation (César,
2013a), nous permettent de mieux répondre a la question de départ qui
nous a été adressée: comment les interactions sociales peuvent-elles étre
définies, conceptualisées et vécues au sein de la classe d’apres nos
études?

METHODE

Le projet Interaction et Connaissance (IC) a été développé dans les diffé-
rentes régions du Portugal, y compris les Agores, pendant 12 ans
(1994/95-2005/06). Comme nous souhaitions connaitre les impacts de ce
projet a long terme, nous avons mis en place un follow up sur 10 ans (voir
César, 2009; Machado, 2014; Ventura, 2012). Le but principal de I'IC était
d’étudier et de promouvoir les interactions sociales en scénarios d’édu-
cation formelle. Nous voulions aussi contribuer a la promotion d’une
éducation plus inclusive et interculturelle. Ce projet a été développé
dans des classes de mathématiques, sciences, histoire, langues, philoso-
phie, de 1’école primaire et de I'université. Nous allons nous concentrer
sur les données concernant les mathématiques dans 1'enseignement
secondaire.

Les membres de I'équipe de I'IC ont assumé une approche interpré-
tative (Denzin, 1998). Nous avons exploré les questions de recherche
dans trois démarches différentes: (1) études quasi-expérimentales; (2) pro-
jets de recherche-action; et (3) études de cas (plus de détails dans
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Hamido & César, 2009; Ventura, 2012). Ce chapitre discute les résultats
des classes de mathématiques dans le cadre des projets de recherche-
action car cette démarche concerne directement l'intervention et la
réflexion sur les pratiques (Mason, 2002).

Nous avons étudié presque 600 classes et 67 praticiens/chercheurs
de mathématiques. Ces éleves, leurs familles et les praticiens/cher-
cheurs, cinq psychologues, d’autres agents éducatifs, des observateurs et
des évaluateurs externes ont participé a I'IC. Cela permettait la triangu-
lation des sources d’information. L’équipe du IC travaillait de fagon col-
laborative. Les taches et les données étaient discutées par plusieurs
chercheurs, ce qui constituait la triangulation des chercheurs. Les déci-
sions de recherche étaient prises par les membres de cette équipe. Ainsi,
on les considere aussi comme participants.

Les instruments pour recueillir les données étaient 1'observation
(enregistrée dans le journal de chaque praticien/chercheur et des cher-
cheurs, comme les psychologues; parfois elle était enregistrée en photos,
audio ou vidéo), les questionnaires, les entretiens, les conversations
informelles, les rapports des praticiens/chercheurs, chercheurs, observa-
teurs et évaluateurs externes, des documents, des protocoles des éleves,
un instrument pour évaluer leurs capacités et compétences (IACC —
pour des détails, voir Machado, 2014) et des taches d’inspiration projec-
tive (TIP). La variété des instruments permettait leur triangulation.

Chaque classe était suivie au moins pendant une année scolaire.
Certaines classes étaient suivies pendant un cycle, par exemple, de la
7¢ a la 9° année, ou de la 10° jusqu’'a la 12¢ (équivalent au bac). Cela
dépendait de la position professionnelle des praticiens/chercheurs, car
certains d’entre eux étaient encore au début de leur carriere et chan-
geaient d’école chaque année, tandis que d’autres travaillaient dans la
méme école depuis plusieurs années et pouvaient faire un suivi pédago-
gique. Les procédures de recueils de données incluaient une premiere
semaine destinée a mieux connaftre les éleves: leurs capacités et leurs
compétences, besoins et intéréts (voir César, 2009, 2013a; Machado, 2014;
Ventura, 2012). Pendant cette semaine on utilisait 1’observation, une TIP,
un questionnaire et le IACC. Les données recueillies avec ces instru-
ments servaient a prendre les décisions sur les premieres dyades, car
cette tache était une des responsabilités des praticiens/chercheurs.
L’observation, les protocoles des éleves et les conversations informelles
étaient recueillis pendant toute I’année scolaire. Les questionnaires et les
TIP étaient utilisés au début de 1’année scolaire (mi-septembre — pre-
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miere semaine de cours), au début de la 2¢ période (janvier) et a la fin
de l'année scolaire (juin). Les entretiens avaient lieu a la fin de la
1% période (mi-décembre) et a la fin de I'année (juin). Pendant le follow
up, ils avaient lieu a la fin de I'année (juin). Les dates pour recueillir les
rapports et les documents variaient beaucoup selon les écoles et les
classes.

Les procédures de traitement et d’analyse des données étaient basées
sur une analyse narrative de contenu (Clandinin & Connelly, 1998), qui
nous permettait de tracer les trajectoires de vie et de participation des
éleves. Cette analyse commencait par une lecture qui devenait plus cen-
trée et approfondie dans les lectures suivantes, ce qui nous permettait
d’identifier des patterns et des différences entre les différents parcours
des éleves (voir César, 2009, 2013a; Ventura, 2012). Les catégories d’ana-
lyse sont inductives, ainsi que les concepts qui ont été théorisés a partir
de l'analyse des données du corpus empirique de 1'IC (César, 2013a,
2013b).

RESULTATS

Bien que ces résultats concernent les classes de mathématiques, les
mécanismes d’infer- et intra-empowerment et les trajectoires de vie et de
participation jouent un rdle aussi important dans les autres disciplines
(Courela & César, 2012) et dans les relations école/famille (César, 2013b;
César & Ventura, 2012). En mathématiques, nous avons déja analysé
leurs roles dans une dyade que nous avons étudiée pendant le follow up
et dont nous avons discuté précédemment (César, 2009, 2013a, 2013b).
Cette dyade était constituée par V (premiere lettre de son prénom, pour
garantir son anonymat), un garcon dont la famille était du Cap-Vert, de
16 ans et avec beaucoup d’échecs en mathématiques, et par M, une fille
de 14 ans, I'age attendu pour la 9¢ année, participant a la culture domi-
nante et avec une grande réussite en mathématiques.

Les mécanismes d’inter-empowerment sont présents dans les pratiques
des praticiens/chercheurs de I'IC des la premiére semaine des cours.
Nous avons décidé que pendant cette premiere semaine on ne s’occupe-
rait pas de contenus mais de connaitre les éleves pour mieux adapter les
pratiques a leurs caractéristiques, intéréts et besoins (Machado, 2014;
Ventura, 2012). Comme beaucoup d’éleves ont une estime de soi tres
négative, surtout en ce qui concerne les mathématiques, nous avons mis
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en place une premiere semaine ot les implicites jouent un role fonda-
mental pour commencer a développer une estime de soi positive. Alors,
quand les éleves ont déja répondu au IACC, les praticiens/chercheurs
analysent les réponses et ils décident quels éleves participeront a la dis-
cussion générale de cet instrument. Mais ils voulaient que tous les éleves
soient appelés a aller au tableau pour montrer a la classe comment ils
avaient résolu une des taches ou une partie d'une tache. Ce message
implicite — tous les éléeves sont capables d’apprendre les mathématiques
et d’avoir des performances suffisamment intéressantes pour que leurs
collegues les enregistrent par écrit — a eu une force immense, surtout
pour les éleves qui étaient en échec et ceux qui n’avaient jamais été
appelés pour aller au tableau en mathématiques. Ceci est un premier
mécanisme d’inter-empowerment et un des plus mentionnés par les éleves
dans les questionnaires, les entretiens et les conversations informelles. Il
est aussi souvent rapporté dans le journal du praticien/chercheur.

Javais I'habitude d’aller au tableau, surtout quand les exercices étaient plus
difficiles. La classe n’était pas trés bonne... je veux dire, il n'y avait que moi
et trois autres filles avec des Niveaux 4 ou 5 [Le Niveau 5 est le plus haut
possible]. Il y avait pas mal d’éleves qui n’avaient jamais eu une note posi-
tive en maths [Cela correspond aux Niveaux 1 et 2]. Alors, les profs appe-
laient toujours les mémes filles pour résoudre les exercices. Je me rappelle
que dans la premiere semaine, quand le prof a demandé a nos collegues d’al-
ler au tableau j'étais morte de rire, car je pensais qu’ils allaient échouer, faire
de la rigolade, comme d’habitude. Mais apres, j'étais étonnée: le prof savait
exactement comment faire... je veux dire, qui appeler... et mes collegues...
ils faisaient ce qu’ils voulaient... et ils le faisaient bien... C’était incroyable!
Je me suis mise a copier leurs résolutions et a penser comment ces types qui
ne faisaient rien en maths étaient capables d’aller au tableau et d’expliquer
leurs résolutions. [...] La, jai compris que ces cours allaient étre bien diffé-
rents!... (M, Entretien, décembre, 9¢ année).

M illustre la force de cette pratique, soit pour ceux qui habituellement
échouaient, soit pour ceux qui réussissaient bien. Les premiers avaient
besoin d’avoir une voix et I'opportunité de devenir des participants légi-
times, car ils agissaient comme des participants périphériques (César,
2009, 2013a, 2014; Lave & Wenger, 1991). Parfois, ils n’essayaient méme
pas de résoudre les taches car ils étaient tellement convaincus qu’ils
étaient nuls qu’ils préféraient ne rien faire du tout plutét qu’étre
confrontés a un autre échec. Les autres avaient besoin de changer leurs
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représentations sociales concernant leurs collegues en tant qu’appre-
nants de mathématiques. Cela correspond, pour Hermans (2001) et dans
le cadre de la théorie du dialogical self, a modifier leur Me-position (la
facon dont M voyait ses collegues) et cette modification leur permettrait,
plus tard, quand elle serait internalisée, de travailler de fagon collabora-
tive et d’apprendre les uns avec les autres. Pour V, c’était encore plus
difficile, car il devait changer ses I-positions, en particulier celles qu’il
assumait comme éleve, mais aussi comme fils, ou comme ami des per-
sonnes de son quartier — un quartier tres pauvre ot I'école n’était pas
valorisée.

Ce changement est lent, mais il n’a pas beaucoup de chances de se
produire sans des pratiques qui permettent aux éleves de se rendre
compte de leurs capacités et compétences et de celles de leurs collegues.
L'interaction sociale analysée par César (2009) en donne un exemple et si
on reprend seulement les premieres lignes, on peut l'illuminer. Cette
dyade — V et M — est en train de résoudre un probleme. V a toujours
échoué en mathématiques, des la 5¢ année. Il a un Niveau 1, le plus bas
possible et rare, car il signifie que 1'éleve a des problemes disciplinaires
et ne fait pas d’efforts. Les attitudes comptent aussi pour la classification
finale. Alors, M n’était pas du tout contente d’avoir ce partenaire. Mais
V n’était pas content non plus, car il avait une représentation sociale tres
négative de M et il la voyait comme une «petite fille de famille, bien
gatée» (V, Entretien, décembre, 9° année). Mais comme ils étaient tous les
deux étonnés par ce praticien/chercheur hors du commun, ils ont
décidé de travailler ensemble, comme prévu dans le contrat didactique
(Schubauer-Leoni, 1986), négocié entre les éleves et le praticien/cher-
cheur, bien qu'ils se soient assis le plus loin possible I'un de I'autre, pour
partager encore la méme table.

[V commence a dessiner une circonférence, aprés il s’arréte et il lit le pro-
bléme une nouvelle fois.]

1 M - Qu’est-ce que c’est ¢a?

2V - C’est un fromage...

3 M - Un fromage?... Pour quoi faire avec?

4V — Maintenant, je vais dessiner ce qu’il a vendu...

5 M — Mais je crois qu’on doit faire cela avec des calculs...

6 V — Je ne sais pas faire avec des calculs... alors, je vais voir si ¢a fonc-
tionne...

7 M — Alors tu fais le tien, je fais le mien et on explique apres.
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On peut voir plusieurs aspects intéressants dans cet extrait: (1) M n’est
pas du tout convaincue qu’elle peut apprendre les mathématiques avec
V. Elle croit plutdt qu’il est nul en maths; (2) elle essaie de le convaincre
de suivre sa stratégie de résolution, qui est une stratégie arithmétique et
de valider cette stratégie car en mathématiques on doit faire des calculs;
(3) V reconnait qu’il ne sait pas utiliser une stratégie arithmétique, mais
il décide d’essayer la sienne — une stratégie de représentation graphique;
(4) cette facon de réagir de V illumine les impacts des mécanismes d’in-
ter-empowerment utilisés par leur praticien/chercheur pendant la pre-
miere semaine et qu’il est en train d’internaliser; (5) ces mécanismes ont
eu un effet sur son estime de soi, en tant qu'apprenant de mathéma-
tiques, car il croit déja qu’il faut essayer, qu’il est capable de résoudre ce
probléme, avec ce raisonnement géométrique, celui qu’il préfere et qu’il
a aussi utilisé quand il est allé au tableau pendant la premiére semaine;
(6) comme V ne veut pas la suivre, M décide que chacun fera a son gotit
et qu’ils discuteront leurs stratégies de résolution apres; et (7) pendant
cet extrait, M assume le role de leader car c’est elle qui pose les ques-
tions et qui prend la décision finale.

Si on se rappelle que V, dans les années précédentes, ne faisait rien
du tout dans les cours de mathématiques, cet épisode nous montre une
fagon d’agir et de réagir qui est déja bien différente, surtout si on se rend
compte qu’on était a la troisieme semaine de 1’année scolaire. Mais, pour
arriver a ce point, il a fallu que le praticien/chercheur ait des informa-
tions sur les capacités et les compétences de ces éleves, pour adapter les
taches mathématiques a leurs caractéristiques. Par I’analyse des résolu-
tions au IACGC, il savait que M préférait une approche pas a pas des pro-
blemes et des raisonnements analytiques, tandis que V se sentait plus a
l'aise avec une approche globale et des raisonnements géométriques.
M connaissait bien les contenus des années précédentes et était tres
organisée, tandis que V les ignorait, n’avait pas d’outils, mais il était
trés créatif, avait de l'intuition mathématique et du sens critique. Le
praticien/ chercheur a cru — et le déroulement de 1’année lui a donné rai-
son — que V pouvait bien progresser, du point de vue des connaissances
mathématiques, s'il travaillait avec M. Mais elle pouvait aussi apprendre
avec lui, car elle avait besoin de développer son raisonnement géomé-
trique, I'intuition mathématique, le sens critique et la créativité. Alors, ce
que leur praticien/chercheur a fait, en respectant les contenus prévus
dans le curriculum, c’est profiter des taches qu’il leur proposait pour
permettre a V et a M de jouer le role de pair plus capable dans des
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moments différents et de travailler dans leur zone de développement
proximal (ZDP), ce qui leur facilitait la transformation des capacités et
compétences qu’ils ne mobilisaient pas encore en développement réel
(Vygotsky, 1934/1962).

Mais, pour en arriver la, il a fallu utiliser des mécanismes d’inter-
empowerment. Sans eux, V aurait continué a étre convaincu qu'’il était nul
et qu’il valait mieux ne rien faire. Pour lui prouver que ses performances
étaient aussi basées sur des raisonnements et des connaissances mathé-
matiques, donc acceptées dans les cours et examens, il fallait proposer
aux éleves des tiches de nature différente, ouvertes, avec des défis, mais
qui permettaient de leur faire apprendre les contenus mathématiques.
Cela constituait le plus grand défi: choisir, adapter ou élaborer les taches
dont on avait besoin. L'autre défi était de convaincre 24 éleves qui
n’avaient jamais réussi que cela était possible — processus auquel les
mécanismes d’inter-empowerment ont joué un role fondamental. Mais
comme la 9¢ année menait a un examen final national et ces éleves
auraient un autre enseignant I’année suivante ou commenceraient a tra-
vailler, il fallait bien qu’ils soient capables de les internaliser et les trans-
former en mécanismes d’intra-empowerment.

Apreés les premieres lecons, M a confié dans une conversation infor-
melle: «<Maintenant je suis contente de travailler avec V. Vous aviez rai-
son: je peux bien apprendre avec luil» (Dit par M, journal du
praticien / chercheur, septembre, 9° année). Pour elle, ce processus était
simple: elle a vite compris les avantages de travailler avec V — elle serait
capable d’avoir ses tres hautes classifications (Niveau 5) et de dévelop-
per de nouvelles capacités et compétences. Pour V, ce processus était
plus compliqué car il participait a une culture tres éloignée de celle de
I'école et ce qui était prévu pour lui comme trajectoire de vie et de parti-
cipation ne passait pas par des études longues, mais par commencer a
travailler et a gagner de I'argent des qu’il finirait la 9° année. Avoir eu un
tres bon niveau a I'école lui a permis d’y vivre mieux, car il était appré-
cié. Mais ¢a lui a posé des problemes dans le quartier ou il habitait et
dans sa famille qui ne voulait pas qu’il continue a étudier (voir César,
2009, 2013a, 2013b). Cela illumine que les mécanismes d’inter-empower-
ment utilisés par les praticiens/chercheurs sont plus en accord avec les
attentes des familles de la culture dominante que de celles qui partici-
pent a des minorités socialement peu valorisées (César, 2013a, 2013b).
Pour ces derniers éleves, internaliser des mécanismes d’intra-empowerment
est cause de conflits entre les différentes positions identitaires qu’ils
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assument, comme celle d’éleves de mathématiques ou de fils de parents
tres pauvres, car cela met en cause une partie des décisions qu’ils
avaient prises sur leur trajectoire de vie et de participation.

Si le follow up de 10 ans n’avait pas existé, on aurait des doutes sur les
avantages soit du travail collaboratif soit des mécanismes d’inter-empo-
werment pour les éleves comme V, qui ne voulaient pas continuer leurs
études. Ce qui nous a permis de bien comprendre le réle de ces pra-
tiques sont les récits de ces éleves sur leurs expériences, beaucoup plus
tard. V et M, aussi bien que d’autres éleves de leur classe de 9¢ année,
bien qu’orientés dans plusieurs classes en 10°, a cause de leurs choix
d’études, ont continué a se rencontrer hors des cours pour étudier en
dyade ou en groupes, de fagon collaborative. Cette constatation a aussi
été faite dans les autres classes qui ont participé au IC. Mais, surtout,
face a des imprévus, ou a des difficultés — par exemple, un contenu des
mathématiques plus difficile a apprendre — ils nous racontaient qu’ils
faisaient appel a des ressources psychologiques qui correspondaient a
l'utilisation de mécanismes d’intra-empowerment, comme quand M nous
a dit:

Mes collegues étaient completement en panique avec les statistiques et, sur-
tout, avec les probabilités. Mais moi, je savais que je pouvais toujours penser
comme V pour approcher ce probleme. Je pouvais aussi faire des schémas,
des dessins, d’autres formes de résolution qu’habituellement on n’explore
pas dans les cours de maths. Et puis, si tout ¢a échouait, je pouvais toujours
lui téléphoner et étudier avec lui. Pour les probabilités, il est vraiment doué,
vous savez? (M, Entretien, 2¢ année de l'université, juin).

Mais V ajoute encore des informations plus importantes quand il nous
fait savoir ce qui suit:

Ce que j'ai appris de plus important au IC, ce n’était pas que je pouvais étre
trés fort en mathématiques car je l'ai vraiment cru seulement apres, en
10¢ année et surtout a I'examen de la 12¢ année. Le plus important, c’était de
comprendre qu’il y a toujours une autre facon de voir les choses, qu’on peut
toujours trouver une solution et qu’il faut croire qu’on y arrivera. [...] Et j’ai
aussi compris que je ne pouvais pas utiliser mes capacités pour attaquer les
autres, qu'il fallait apprendre aussi a travailler avec eux [...] J’ai appris a étre,
a me voir et a me faire voir d’une autre facon (V, Entretien, 2¢ année de I'uni-
versité, juin).
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Ce qu'il rapporte, bien qu’en n’utilisant pas ces mots, c’est qu’il a inter-
nalisé des mécanismes d’inter-empowerment qu’il a su transformer dans
des mécanismes d’intra-empowerment. Mais surtout, ¢a lui a permis,
comme il dit, de croire en lui, de ne pas abandonner ce qu’il veut
— comme il le faisait avant — et de continuer sa trajectoire de vie et de
participation d’une facon différente, avec un parcours qu’il a su et pu
construire grace a ces mécanismes d’intra-empowerment qui 'ont aidé,
par exemple, a survivre aux premiers temps a l'université, qu’il nous a
décrits comme tres complexes et difficiles. Alors, les impacts des méca-
nismes d’inter- et intra-empowerment vont bien au-dela de I'apprentissage
des mathématiques, bien qu'’ils soient essentiels pour ce processus.

CONSIDERATIONS FINALES

Plusieurs études développées en contexte scolaire ont mis en évidence
I'importance des interactions sociales dans les processus d’enseigne-
ment et d’apprentissage. On a compris que les processus interactifs sont
complexes et que la facon dont les enseignants organisent leurs pra-
tiques configure — et est configurée — par les performances des éleves.
Ces études ont aussi illuminé l'importance des cultures auxquelles on
participe, donc, des familles, dans les attentes sur le role de I'école et
celui des différents agents éducatifs dans la (re)construction des trajec-
toires de vie et de participation (César, 2013a). Ces attentes ont, elles
aussi, des impacts sur I'engagement des éleves dans les taches scolaires,
particulierement en mathématiques (César, 2009, 2014; César & Santos,
2006; Machado, 2014). Mais pour qu’ils soient capables de réussir a
I'école, il faut qu’ils sentent leurs cultures familiales valorisées par
I'école (César & Kumpulainen, 2009; César & Ventura, 2012; Ligorio &
César, 2013; Marsico et al., 2013). I faut aussi que les conflits entre leurs
différentes I-positions ne leur provoquent pas trop de souffrance, les
amenant a douter du chemin qu’ils sont en train d’adopter quand ils
commencent a réussir a I’école, mais en méme temps a se sentir plus loin
de leur culture familiale (César, 2009, 2013a). Si cela est vécu comme une
trahison face a leurs racines, a leurs familles, alors la réussite scolaire
peut devenir si pénible qu’il vaut mieux échouer. Les écoles et les diffé-
rents agents éducatifs ont un role décisif dans ce processus: celui de per-
mettre la rencontre entre les différentes cultures, la valorisation de leurs
facons respectives de vivre et de comprendre le monde, pour faciliter les
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transitions entre les cultures et le dialogue interculturel. Ceci est un
aspect fondamental pour permettre aux éleves de s’épanouir, de s’affir-
mer comme participants légitimes dans plusieurs cultures, comme celle
de I'école et celle de leurs familles, ou de leurs quartiers. Cela corres-
pond a tout un travail pour apprendre qui on est — apprendre a étre et a
se voir tel qu'on est, ou se rendre compte des différentes I-positions
qu’on assume — mais aussi pour apprendre a se faire voir par l'autre, a
connaitre ses et leurs Me-positions (César, 2013a; Hermans, 2001).

Pour les enfants dont les cultures sont socialement peu valorisées et
plus éloignées de la culture dominante, celle de I'école, voir leurs raison-
nements, stratégies de résolution et réponses acceptés et respectés par
leurs enseignants est un pas fondamental pour faciliter leurs acces a la
réussite scolaire. Habitués a agir/réagir et a étre vus comme des partici-
pants périphériques, qui n’ont pas de voix (César, 2009; Lave & Wenger,
1991), les implicites des processus interactifs jouent, pour eux, comme
I'illustre le cas de V, un rdle encore plus essentiel que pour leurs col-
legues, qui participent la culture dominante. Les éleves qui ont un passé
lié a I’échec, peu valorisés a 1’école et par les enseignants, en général, ont
besoin de mécanismes d’inter-empowerment pour devenir des partici-
pants légitimes, avec la capacité d’exprimer leurs voix et d’assumer
leurs différentes positions identitaires (César, 2013a, 2014; Hermans,
2001). Dans ces cas-la, les interactions école/famille prennent une
importance encore plus grande. Ainsi, la médiation culturelle, aussi bien
que le développement de dynamiques régulatrices entre 1'école et les
familles, jouent un role fondamental dans la transition de participant
périphérique a participant légitime, un aspect essentiel dans la promo-
tion d’une éducation interculturelle et inclusive, qui favorise 1’acces a la
réussite scolaire (César, 2013b; César & Ventura, 2012).

Dans ces écoles, le travail collaboratif entre les différents agents édu-
catifs, entre les chercheurs et ces agents, aussi bien que dans les classes,
joue un role médiateur essentiel pour 'appropriation des connaissances
et le développement de capacités et compétences. Ce travail collaboratif
est donc fondamental aux trois niveaux: la classe, la formation et la
recherche. Les enseignants ne sauront pas en profiter en classe — et les
chercheurs non plus dans leur recherche — s’ils n’ont pas 'opportunité
de vivre cette expérience pendant leur formation. C’est aussi pendant la
formation que la discussion de cas réels, 'analyse de vidéos et le déve-
loppement de projets peuvent faciliter I’apprentissage de comment utili-
ser et participer au travail collaboratif. Ces expériences d’apprentissage
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permettent aussi de mieux comprendre comment mettre en place des
mécanismes de inter-empowerment, comment inférer I'existence de méca-
nismes de intra-empowerment et le roéle qu’ils jouent dans les trajectoires
de vie et de participation, en particulier dans les écoles. Cela signifie
que, méme si la formation ne peut pas garantir que les enseignants met-
tront en place des pratiques plus adaptées aux caractéristiques, besoins
et intéréts des éleves, 1'absence d’une formation adaptée a la diversité
des écoles actuelles, ne leur permettra pas de faire face aux défis aux-
quels ils seront confrontés dans leur vie professionnelle. Surtout, cette
formation ne les aidera pas a développer une conscience épistémolo-
gique, dont ils auront besoin pour prendre des décisions adaptées aux
besoins actuels.

Mais si 'on observe beaucoup de mécanismes d’inter-empowerment
dans les pratiques scolaires, la formation et la recherche, ils n’étaient pas
théorisés jusqu’a la conceptualisation de César (2013a). On les voyait
tres rarement discutés d’une fagon plus approfondie. C’était rare que
quelqu’'un se rende compte qu’il était en train de les utiliser, ou de les
éviter, dans les cas d’enseignants ou chercheurs qui ont des stéréotypes
discriminatoires face a certains éleéves ou cultures. Une théorisation des
questions liées au pouvoir et a la possibilité de participation est essen-
tielle, surtout dans les pays comme le Portugal, ou 'échec scolaire est
encore tres élevé, car environ 1/3 des adolescents abandonnent 1'école
sans avoir un diplome de 9¢ année (César, 2013a). Comprendre comment
promouvoir les interactions sociales, la participation et I'internalisation
des mécanismes d’inter-empowerment en mécanismes d’intra- empowerment
est tres important pour réussir une éducation de qualité pour tous, y
compris pour ceux qui échouent plus souvent et dont les familles ont
moins de moyens pour les aider a vivre une trajectoire de vie et de partici-
pation sans trop de soucis. La formation d’enseignants, initiale et conti-
nue, peut y jouer un role. La discussion collaborative de cas de réussite,
surtout s’ils ont un follow up qui nous permet de nous rendre compte de
I'importance des mécanismes d’inter- et intra-empowerment a long terme, y
compris dans la vie professionnelle, sont aussi importants dans la forma-
tion. L'analyse de plusieurs corpus empiriques et des nouvelles recherches
ouvrent des voies pour une amélioration des pratiques et pour une édu-
cation plus inclusive et interculturelle.
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Outils culturels et dynamiques
sociocognitives a I'ceuvre pour apprendre
en science a 1’école: de l'intérét de réitérer

des situations interactives et outillées

Valérie Tartas

Dans ce chapitre, nous partons d’une double interrogation: comment
permettre aux éleves de transformer leurs savoirs initiaux en futurs
instruments’ pour résoudre des problemes dans les situations
interactives d’enseignement-apprentissage guidées par 1'enseignant?
Comment étudier ces transformations dans ces situations du point de
vue du chercheur en psychologie du développement et du point
de vue de l'enseignant? A partir d’exemples d’interactions définies
comme reposant sur quatre poles (I'éleve, I'enseignant et/ou les autres
éleves, le savoir a apprendre et les systemes de signes et technologies
utilisés), 1’objectif est de montrer qu’il y a différentes facons de partici-
per a une interaction argumentée a I'école élémentaire en sciences.
Nous montrerons que toutes ne conduisent pas a une transformation
du rapport de I'éleve a 1'objet d’apprentissage. Il est d’ailleurs intéres-
sant tant du point de 'enseignant que du point de vue du chercheur
en psychologie du développement d’étudier la fagon dont les idées
voyagent (Saxe et al., 2009), se transmettent, ou disparaissent au cours
de situations d’interactions sociales outillées (via notamment les sys-
temes de notations externes élaborés conjointement). Nous avangons
dans ce chapitre qu'une méthodologie de type micro-histoire d’une

1 Instrument est ici a comprendre dans le sens de Rabardel (1995), ce n’est pas
un donné mais un construit par le sujet qui évolue au cours des situations
d’usage. Nous emploierons donc instrument deés lors que les enfants ou I'en-
seignant utilisent un objet ou un signe pour résoudre une tache.
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situation d’apprentissage? que nous pourrions nommer micro-histoire
didactique® fournit un cadre méthodologique utile pour essayer de com-
prendre comment les éléves parviennent a élaborer de nouvelles idées
ensemble a propos d’un phénomene scientifique en classe.

Nous commengons par une bréeve description et narration des
échanges entre éleves (10-11 ans) dans une classe de CM2 en France (soit
grade 5) qui sont amenés par leur enseignant a répondre a la question
suivante: «pourquoi fait-il plus chaud en été qu’en hiver?». Afin de leur
permettre d’y répondre, il les a fait travailler sur les courbes des tempé-
ratures selon les mois de 1’année. Puis, il a posé cette question a l'en-
semble de la classe et récolté ainsi les principales réponses des éleves via
une discussion avec le groupe classe. Il les a ensuite fait travailler par
petits groupes* en leur demandant de trouver une réponse commune et
en leur proposant une ressource qui vise a introduire de la perturbation
(dans la mesure olt une des réponses les plus fréquemment énoncées est
la distance, par ex.: «le soleil est plus proche de la Terre en été donc il fait plus
chaud»): un schéma scientifique qui présente les distances de la Terre et
du Soleil lors des différentes saisons. L'enseignant passe dans les diffé-

2 Nommée micro-histoires expérimentales dans le cadre de travaux sur des situa-
tions quasi-expérimentales (Nicolet, 1995; Perret-Clermont, 1993; Perret-
Clermont & Schubauer-Leoni, 1981; Tartas, Baucal & Perret-Clermont, 2010;
Tartas & Perret-Clermont, 2012; Tartas, Perret-Clermont, Marro & Grossen,
2004).

3 En référence au micro-histoires expérimentales et également aux microge-
néses didactiques (Saada-Robert & Balslev, 2006) avec I'idée qu’ici on insiste
plus sur le développement des significations élaborées par les enfants dans
I’enchainement des interactions sociales enfant-adulte et entre enfants
qu'uniquement dans les interactions enseignant-enfant afin de retracer au
sein des interactions le partage de significations.

4 La situation décrite ici a été élaborée et filmée dans le cadre d’un projet euro-
péen ESCALATE coordonné par B. Schwarz. La démarche a été de proposer
a des enseignants de 1'école élémentaire de travailler sur les saisons (confor-
mément au programme de 'école élémentaire a 1'époque) en introduisant
une démarche basée sur l'investigation (inquiry-based approach) et 1'argu-
mentation en sciences. Les petits groupes ont été élaborés a partir d'une pre-
miere phase de type pré-test dans laquelle les enfants devaient expliquer
différents phénomenes astronomiques (cycle jour-nuit, phases de la lune, sai-
sons...) (cf. Tartas & Fréde, 2007a) et se composent d‘éleves de niveaux hété-
rogenes a propos de ces connaissances en astronomie.
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rents groupes et les invite a échanger, a reformuler, a expliquer et se
rend compte que certains vont rester sur leur hypothése initiale, d’autres
vont opposer leur point de vue. Certains éleves semblent méme changer
de point de vue au cours des échanges. Puis lors de la présentation des
hypothéses par chacun des groupes, il peut y avoir encore des change-
ments dans la facon d’expliquer le phénomene: par exemple, dans le
petit groupe décrit brievement ci-dessous, seule '’hypothése de la dis-
tance sera proposée et discutée au sein de la classe, alors que celle de
I'inclinaison qui avait été proposée et ne sera qu’a peine évoquée en fin
de séance sans étre reprise a ce moment-la. Les éleves vont ensuite tra-
vailler, a partir d'une hypotheése provenant d’un autre groupe, ou sur
laquelle ils n’étaient pas parvenus a un consensus dans leur petit
groupe, via un logiciel permettant d’argumenter en créant des systemes
de représentation externe de leur discussion ou cartes argumentatives
(le logiciel est Digalo®, voir Muller Mirza, Tartas, Perret-Clermont & De
Pietro, 2007 et Muller Mirza & Perret-Clermont, 2008 pour une présenta-
tion plus détaillée de I'outil). Ces cartes représentent des propositions
que les enfants écrivent dans des formes pré-élaborées qui visent a sou-
tenir le débat (les enfants sont soutenus dans leurs échanges, ils ont ici
acces de facon synchrone a ce qui est proposé par autrui et par eux via
les systemes de notations élaborés via I’ordinateur). Suite aux nombreux
travaux sur l’argumentation a I'école, il a été montré que 'argumenta-
tion est une activité complexe et peu fréquente dans les situations quoti-
diennes. Il parait donc important de construire des dispositifs et
des instruments susceptibles d’aider les enfants mais aussi les adultes
a apprendre l'argumentation et a argumenter pour apprendre
(Andriessen, Baker & Suthers, 2003; Erduran & Jimenez-Aleixandre,
2008; Muller Mirza & Perret-Clermont, 2009). Ainsi, Schwarz et ses col-
legues ont montré que les interactions entre trois enfants ont permis
d’augmenter la qualité des argumentations écrites au CM2 et insistent
sur le fait que la connaissance a propos des expérimentations animales
(theme du débat) est co-construite dans les activités argumentatives.
Schwarz et son équipe (2009) en viennent a s’intéresser par conséquent
au design des activités pédagogiques argumentatives avec 1'idée que

5 Digalo a été élaboré lors d'un projet européen Dunes (Dialogical arg-
Umentative Negotiation Educational Software) IST-2001-34153, coordonné
par B. Schwarz; il permet I'élaboration de cartes argumentatives, représenta-
tions externes d'une discussion.
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certains designs pédagogiques vont pouvoir contraindre les interactions
entre pairs de telle facon a ce qu’elles soient argumentatives.

L'enseignant, dans ce type de dispositif basé sur les interactions
sociales pour apprendre et pour entrer dans une démarche scientifique
d’investigation, ne propose pas aux enfants une réponse a la question
autour du pourquoi des saisons mais va les inviter a participer a diffé-
rentes situations au cours desquels ils sont supposés agir et construire
des connaissances (les approfondir, les opposer, les évaluer, les justi-
fier...) au sein d’activités dialogiques (Grossen, 2010). L'enseignant
expose un probleme, invite les éleves a y réfléchir de facons différentes
avec des ressources variées (schéma, globe terrestre, cartes argumenta-
tives en train de se faire, cartes argumentatives reconstruites apres coup,
cahier de brouillon...) a différents moments. Il leur permet de rendre
publics a différents moments leurs points de vue en exposant devant la
classe pour chaque groupe leurs propositions. Il essaie également de les
faire réfléchir aux relations entre ces propositions, leur propose d’éva-
luer les arguments (les accepter ou les rejeter tout en les justifiant).
Ainsi, il organise différentes activités qui s’appuient sur le dialogue,
I’échange d’idées en utilisant différents systemes de signes afin de pou-
voir générer de nouvelles facons d’appréhender le phénomene scienti-
fique examiné.

Nous proposons de présenter de facon plus détaillée le design des
séances d’enseignement-apprentissage élaboré dans le cadre du projet
ESCALATE (Tartas & Frede, 2007a) basé sur une approche sociocons-
tructiviste du développement des connaissances. Nous faisons 1’hypo-
thése que permettre aux éleves d’interagir en petits groupes et en grand
groupe classe ainsi que leur permettre de réutiliser ce qu’ils ont élaboré
précédemment pour s’engager dans une nouvelle activité est source de
transformations dans la participation a 'activité et donc d’un potentiel
développement conceptuel. En d’autres termes, comme nous l'avons
développé ailleurs en s’appuyant sur Furberg et Arnseth (2009), nous
proposons de reconsidérer le changement conceptuel a partir d’une
perspective socio-historique. Cette reconsidération ameéne a prendre au
sérieux non seulement les situations sociales d’appropriation des
concepts scientifiques mais aussi les interactions sociales et verbales
ainsi que les différents instruments impliqués dans le processus de
construction de significations (Tartas, 2013). Trop souvent, en effet, les
travaux sur le changement conceptuel se centrent sur les représentations
individuelles de 'enfant ou I'adulte au détriment des activités collabora-
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tives et verbales de construction de significations permettant de montrer
a la fois le role de I’enseignant, le role des ressources et, plus largement,
de l'institution. De plus, il convient également d’un point de vue métho-
dologique de développer des dispositifs susceptibles d’étudier les pro-
cessus de transformation des connaissances. C’est ce que nous
proposons ici au travers du dispositif micro-histoire didactique qui ne se
limite pas a une analyse pré- et post-test rendant opaques les transfor-
mations qui s’operent dans la construction des significations par les
éleves, mais, qui permet d’analyser, au cours de différentes phases col-
lectives et individuelles de travail, la facon dont les idées évoluent via
les différents systemes de signes utilisés. Une démarche tout a fait com-
parable se retrouve dans le travail proposé par Giglio dans I'enseigne-
ment-apprentissage de la musique (Giglio, 2013, dans cet ouvrage).

En d’autres termes, pour 'astronomie, c’est tout a fait dans le prolon-
gement des travaux de Schoultz, Siljo et Wyndham (2001), qui ont mon-
tré qu'on ne peut pas rendre compte des connaissances de l'enfant en
astronomie si on ne tient pas compte des discours et des instruments en
situation (le globe avait été proposé aux enfants pour mieux construire
un objet de discussion commun quand il s’agit d’essayer de comprendre
comment les enfants congoivent la Terre® qui fondent leur raisonne-
ment), que se situe la présente étude. Ces travaux s’opposent ainsi a
ceux de Vosniadou et collaborateurs qui n’envisagent les artefacts” et les
interactions que comme facteurs de développement mais jamais comme
entrant dans le processus méme de conceptualisation ou alors de fagon
tardive a l'échelle du développement (Vosniadou & Brewer, 1992;
Vosniadou, Skopeliti & Ikospentaki, 2004).

6 Il est de plus important de noter qu’en frangais nous disposons du méme
mot pour désigner la planete Terre et la terre, le sol. Il n'est jamais certain
dans les travaux sur les premieres représentations des enfants de la planéte
que le référent soit toujours partagé entre I'expérimentateur ou l'enseignant
et 'enfant.

7 Vosniadou et coll. utilisent le terme d’artefact renvoyant principalement aux
outils culturels mis a disposition des enfants sans distinguer entre outils mis
a disposition, proposés et instruments renvoyant aux outils en-train-d’étre-
utilisés pour résoudre la tache.
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LE DESIGN DE LA SEQUENCE «ENSEIGNER /
APPRENDRE LES SAISONS»

Le design de la séquence d’apprentissage s’appuie sur différentes hypo-
theses relevant des approches socioconstructivistes dans le domaine de
I'apprentissage: favoriser 1'action et 'engagement des éleves dans les
situations d’enseignement-apprentissage, proposer des situations indivi-
duelles et collectives de résolution de probleme et veiller a ce que les
éleves puissent revenir sur ce qui a été produit pour s’engager dans une
nouvelle forme d’activité. Ainsi, la situation proposée par Vygotski et
reprise par Clot (2004), lorsqu'’il essaie de comprendre comment relancer
un enfant dans une activité de dessin dans laquelle il est devenu pro-
gressivement peu investi, est tout a fait pertinente ici pour comprendre
I'importance accordée a l'activité de résolution de probleme comme
étant dirigée triplement: vers 'objet immédiat de l’action, vers autrui et
envers le sujet lui-méme. Si on reprend l'expérience de Vygotski en
quelques mots, un adulte expérimentateur demande a un enfant de des-
siner et lorsque l'enfant sature, l'idée de Vygotski est d’essayer de
contraindre l'enfant a poursuivre son activité. I montre qu’'en lui
demandant d’expliquer a un partenaire (autre enfant), I’enfant se relance
dans une nouvelle activité dans laquelle le produit de l'activité initiale
(le dessin) devient l'instrument de réalisation de cette nouvelle activité
et Clot souligne: «I’action ne se dote pas de nouveaux instruments tech-
niques mais se trouve aussi réalisée maintenant par le langage, instru-
ment psychologique qui relaie et étaye les premiers: montrer c’est faire
et dire dessiner et commenter» (Clot, 2004, p. 6) et un peu plus loin il
précise «il y a la développement du fonctionnement grace a l'organisa-
tion d'une répétition sans répétition au sein d'une nouvelle activité diri-
gée» (p. 6). Ainsi, créer des conditions pour permettre aux éleves de
pouvoir réutiliser leurs productions (par exemple la carte argumentative
produite a partir des interactions médiatisés par Digalo) a un autre
moment pour devenir un possible instrument et, ainsi, donner un nou-
veau sens a l'activité pour 1'éleve (sans étre jamais certain que cela se
passe ainsi) a dirigé la présente démarche. De plus, cela peut étre un bon
indicateur tant pour le chercheur que pour l’enseignant d’observer
qu'une production individuelle ou collective d’éleves devient signe dans
une autre activité ou de créer les conditions pour que cela soit possible.
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La séquence est organisée en sept phases décrites ici tres brievement (cf.
figure 1): les éleves sont amenés a échanger autour du méme probleme a
résoudre plusieurs fois au cours de la séquence au travers de situations
individuelles, situations d’interactions en petits groupes (l'enseignant
intervient peu ou pas) ainsi que lors de discussions en grand groupe classe
(présentation des hypotheses et débats) dirigées par I'enseignant.

Phase 1

Travail écrit
individuel

Phase 2 {a)

p Débat oral en classe
Phase 7 Phase 2 (b)
Travail écrit travail en petits groupes=>
—_— individuel formulation d’hypothéses
Phase 6 l
Débat sur les cartes
en classe Phase 3*
Débat collectif en
\ classe et présentation
d’hypothéses
Phase 5
Travail en petits Phase 4
groupes sur les Débat écrit via Digalo
cartes (cartes
argumentatives)

Figure 1. Exemple d'une séquence d’enseignement-apprentissage
basée sur la démarche d’investigation et d’argumentation en sciences.

* il y a également une autre phase avant la phase 3 qui consiste a familiariser les
éleves a Digalo, il y a donc un enseignement plus spécifique sur I'argumentation et
sur l'usage de cet outil, ses fonctionnalités. Digalo n’est pas envisagé comme un
simple auxiliaire neutre qui ne nécessite aucune phase d ‘apprentissage. Les éleves
apprennent donc a s’en servir pour débattre sur un autre sujet scientifique que I'as-
tronomie.

Phase 1 et phase 7. 1l s’agit d’un travail individuel qui est proposé au
début et a la fin de la séquence: I'éleve doit répondre individuellement a
des petites questions sur différents phénomeénes en astronomie (saisons,
cycle jour-nuit, phases de la lune).
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Phase 2(a). L'enseignant présente la question sur laquelle va porter 1'en-
semble des activités lors de la séquence d’apprentissage au grand
groupe classe, invite certains éleves volontaires a présenter leur réponse
puis, a partir de ces premiers échanges en grand groupe, va proposer
aux éleves un travail en petit groupe.

Phase 2 (b). Les éleves sont amenés a travailler par groupe de 4 (avec des
niveaux hétérogenes établis a I'issu des connaissances mobilisées lors de
I’écrit de la phase 1). Ils doivent proposer une solution commune et la
justifier.

Phase 3. Les éleves présentent au grand groupe classe leur proposition et
justifications, les uns apres les autres. L'enseignant propose une discus-
sion en grand groupe a partir des présentations. Cela permet au groupe
de s’accorder dans un premier temps sur des connaissances communes
et reconnues par 'ensemble (par exemple, les éleves vont tout d’abord
passer beaucoup de temps a discuter de ce qui bouge versus ne bouge
pas (Soleil/ Terre) et s’accorder sur le fait que la Terre bouge et non le
Soleil malgré son mouvement apparent dans le ciel!). Cette phase de
présentation des hypotheéses et discussion a donné lieu a 'élimination
en grand groupe de certaines propositions (par ex.: «le soleil bouge»).

Phase 4. Les éleves sont sur I'ordinateur et discutent avec deux autres
enfants de leur groupe (méme groupe de 4 que précédemment) via
Digalo, c’est-a-dire par l'intermédiaire d’une carte argumentative a partir
d’une hypotheése qui n’était pas la leur lors de la phase 2 (b) ou sur
laquelle ils ne s’étaient pas mis d’accord. Leur discussion est organisée par
un médiateur (un adulte observateur) qui intervient peu essentiellement
pour relancer, rediriger la discussion si celle-ci ne concerne plus le sujet...

Phase 5. A partir des cartes produites par les enfants et des arguments et
justifications apportés par les éleves, deux cartes ont été élaborées par
les chercheurs et proposées a la classe pour étre évaluées. L'enseignant
présente donc ces deux cartes aux éleves dans le grand groupe classe
puis leur demande de travailler en petits groupes sur celles-ci pour déci-
der des arguments valides ou non en justifiant leurs propos. Cette nou-
velle activité d’évaluation de la carte permet d’utiliser la carte produite
en phase 4 dans une nouvelle activité.
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Phase 6. 11 s’agit du débat collectif final dirigé par 1’enseignant et s’ap-
puyant sur le travail préalable basé sur un réexamen des cartes argu-
mentatives imprimées et distribuées dans chaque petit groupe.

COMMENT PROCEDONS-NOUS POUR SAISIR
CE QUI SE TRANSFORME AU COURS DES DIFFERENTES PHASES?

Deux niveaux temporels d’analyse caractérisent notre démarche:

— les analyses conduites a un niveau macro. Il s’est agi de comparer les
différentes productions des éléves selon trois niveaux scolaires diffé-
rents notamment lors des phases 1 et 7 et lors des phases de produc-
tion de cartes argumentatives (Tartas & Frede, 2007a et b). Ceci a
permis de montrer de grandes différences dans la facon de se saisir
du probléme en fonction du niveau scolaire des enfants, des connais-
sances des enfants et de leur évolution, ainsi que des différences du
coté des enseignants, tous les enseignants participant au projet
n’étant pas a l'aise de la méme fagon avec le réle des interactions
sociales pour apprendre les sciences a 1’école. Ainsi, nous avons pu
mettre en évidence 'organisation des connaissances et de I’argumen-
tation lors de l’analyse des échanges et des changements repérables
entre les trois niveaux scolaires (juxtaposition d’idées, peu de justifi-
cations et de coordination des points de vue avant le grade 5) (cf.
Tartas & Frede 2007a et b, pour les résultats généraux). Ainsi, c’est
seulement au niveau du CM2 que cette phase de «répétition sans
répétition» (travail sur les cartes argumentatives apres coup) semble
avoir permis aux éleves ensemble d’aller au-dela de leur niveau de
raisonnement initial.

— En revanche, ce sont des analyses plus fines, de type micro-historiques
didactiques en lien avec le fait qu’a chaque étape l'enfant interprete,
donne du sens aux situations sociales dans lesquelles il est amené a
résoudre un probleme proposé par l'enseignant (Tartas & Perret-
Clermont, 2012); il convient de situer ces processus de construction
de sens dans un enchainement de situations sociales susceptibles de
faire évoluer les connaissances et les significations. A ce niveau, ce
sont des études de cas qui nous permettent d’examiner plus finement
les processus en jeu et de distinguer les différentes idées proposées
par les éleves et leur devenir dans la classe. Les analyses développées
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a ce niveau micro reposent actuellement sur un travail fin d’analyse
de quelques séances retranscrites a partir des échanges oraux, des
échanges via Digalo et de la reprise de cet outil-carte argumentative-
pour produire de nouveaux échanges en petits groupes et en classe.
Ce travail d’élaboration de techniques empiriques (Saxe et al., 2009)
est encore en cours® basé sur l'unité analyse des actions médiatisées
en contexte (telle que I'a proposée Cole, en 1996, mediated action in
context) comprenant 'usage de notations externes (comme les des-
sins, les différents systemes de notation au brouillon; dans les docu-
ments proposés par 1'enseignant, le cours rédigé par 1'éleve, le globe).
L’analyse de ces actions concerne deux plans: le plan communicatif
avec une analyse des dynamiques argumentatives (Argument-
Réponse-Contre-Argument) (Leitao, 2000; Muller Mirza et al., 2007) et
sur le plan des connaissances, la dimension de compréhension, de
faire sens (meaning-making) du phénomeéne «les saisons». Nous pro-
posons ici une analyse plus spécifique, a partir du cas d'un petit
groupe d’enfants de grade 5 suivi au cours des différentes phases,
pour montrer comment les idées sont proposées, contredites, reprises
et transformées, disparaissent pour un temps et peuvent réapparaitre
plus tard. Et nous souhaitons particulierement insister sur le fait que
la carte argumentative devient a un moment donné, non pas dans
son usage synchrone, mais, aprés coup, un «véritable instrument
pour soi» dans le petit groupe pris ici en exemple.

DEVENIR DES IDEES ET DES SIGNES POUR EXPLIQUER
LES SAISONS AU SEIN D’ ACTIVITES DIALOGIQUES OUTILLEES

L'hypothese de la distance est donc celle qui était préférentiellement uti-
lisée par les éleves lors du premier débat oral dans la classe avant que

8

Il repose a la fois sur I'analyse des discours argumentatifs en s’inspirant du
pattern proposé par Leitao (2000), A-R-CA (argument-réponse-contre-argu-
ment). Mais aussi plus récemment sur une analyse croisée entre didactique et
psychologie a partir du modele théorique de I'action conjointe didactique
(Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni, 2000; Sensevy, 2007) et des patterns
d’interactions argumentatives issus de Leitao) d'une séance (la phase 6) qui a
permis d’identifier lors de la phase de débat final différents obstacles épisté-
miques (Tartas & Simonneaux, 2015).
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les enfants ne travaillent par petit groupe. L'enseignant, conscient que
cette hypothese est la plus fréquente, propose d’emblée de la mettre en
conflit avec une ressource qui apporte une preuve contraire, un schéma
scientifique avec les distances Terre-Soleil en fonction des saisons.
Cependant, les enfants n’utilisent pas véritablement ce document-la
comme un instrument a cette étape-la de leur démarche. Un petit
groupe de quatre enfants de CM2 ayant des niveaux différents de
connaissances en astronomie (évalués lors la phase 1) doivent répondre
a «pourquoi il fait plus chaud en été qu’en hiver?». Ce petit groupe est
composé de Bri. qui, dés la premiere phase, montre qu’il a de bonnes
connaissances dans le domaine de 1’astronomie: il ne retient pas ’hypo-
these de la distance pour expliquer les saisons mais celle de I'inclinaison
de la Terre, il sait que la Terre tourne autour du Soleil en une année et
qu’il n’y a pas les mémes saisons pour deux pays n’appartenant pas au
méme hémisphére. Aud. et Lud. connaissent la révolution de la Terre et
les liens entre les hémispheres et les saisons mais expliquent les saisons
avec 'hypothese de distance (la Terre est plus proche du soleil en été).
Fra. donne lui des réponses plutot incohérentes a propos de la distance
et ne connait pas le mouvement de révolution de la Terre.

Dans la phase 2(b) de travail, il apparait que seul Bri. qui avait déja
un niveau de conceptualisation scientifique du phénomeéne des saisons
lors de la phase 1 propose une explication du phénomeéne en évoquant
I’hypothese de l'inclinaison des rayons (il n’explique pas clairement que
l’axe est incliné mais que les rayons le sont). Lud., elle, sait que le soleil
ne tourne pas mais qu’il s’agit de la Terre qui tourne (c’est la premiere a
apporter son idée dans les discussions entre enfants) et corrige donc des
qu’elle peut ses partenaires sur ce point précis. Fra., lui, propose une
autre hypothese qui est celle de la distance. Bri., a plusieurs reprises, va
tenter de reformuler et de proposer une sorte de synthése entre sa
propre explication et celle apportée par ses partenaires au fur et a
mesure des échanges. Sur le plan de I'argumentation, les propositions se
succedent sans lien les unes avec les autres dans la premiere partie des
échanges. Puis, Bri. propose une synthése reprenant l’ensemble des
idées. Au final ce sont deux hypothéses qui coexistent dans le groupe (le
rapprochement de la Terre et du Soleil et I'inclinaison).
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Extrait 1: lors de la phase 3 quand Bri. rapporte les hypotheses de son groupe®

Bri.: <Bri. regarde sa feuille> moi c’est parce que la terre est en orbite autour du
soleil <Bri. fait un signe circulaire avec ses mains> il y a des moments elle est
plus proche du soleil <Bri. joint son pousse et son index pour représenter le
soleil> qu’ a des moments donc du coup ce qui fait qu'il fait plus chaud! (hypo-
these de la distance)

Apres Bri.,, Mar. expose I'hypothese retenue par son groupe: <Mar. lit les
hypotheses qu'il a écrites sur sa feuille> car une moitié de la terre est souvent
face au soleil et souvent XXX et quand une partie de la terre est face au soleil c’est
I'été et souvent quand elle 'est pas c’est I’hiver. (hypothese face au soleil = été)
L'enseignant: qu’est-ce que vous pensez de I'hypothese de Mar.? (question de 1’en-
seignant sur hypothese de Mar.)

Bri.: non mais la Terre elle tourne sur elle-méme en un jour la Terre elle tourne sur
elle-méme en un jour la terre donc du coup si tu es du coté pénombre en un jour...
déja une saison ¢a dure trois mois donc en un jour tu vas te retrouver quand méme
en été méme euh... (CA/hypothese de Mar.)

Un peu plus tard dans les échanges l'enseignant souligne que Bri. et Max.
ont dit que la Terre tourne sur elle-méme en un jour et demande: ¢a corres-
pond a quel phénomene ¢ca? Une éleve répond: le jour et la nuit. L'enseignant
reformule ce qu’ont dit certains éléves a propos du cycle jour nuit: en vingt-
quatre heures ¢a veut dire que dans dix heures on aura le soleil qui sera de I'autre
coté de la Terre XXX de rotation de la Terre donc la question c’est est-ce que quand il
fait nuit on est en hiver est-ce que quand il fait jour on est en été?

Apres une éleve va dessiner au tableau la Terre et le Soleil et tenter une expli-
cation mais qui ne sera pas retenue par 'enseignant.

Clem.: plus on se rapproche d'un radiateur par exemple on a plus chaud (proposition 1)
Enseignant: ¢a vous parait juste... (demande d’évaluation proposition 1)

Les enfants: oui (réponse valide la proposition 1)

Enseignant: est-ce que ¢a peut s’appliquer au Soleil et i la Terre? (contextualisa-
tion de la part de I’enseignant de la proposition 1)

Eleve: oui

L'enseignant: bon vous avez d’autres hypotheéses intéressantes?

Apres plusieurs dessins et explications, Bri.: la c’est le soleil <il montre le
soleil> et les rayons ils arrivent comme ¢a <Brice montre le trajet des rayons du
soleil sur le schéma de l'enseignant> et que en hiver les rayons ils arrivent
comme ¢a <Brice trace le trajet des rayons du soleil en direction de I'au-
tomne> donc du coup il fait moins chaud.

9 Concernant les transcriptions le code retenu est le suivant: les propos en ita-
liques sont les verbalisations, ce qui se trouve dans les <...> correspond aux
gestes effectués, au matériel utilisé.

10 Les croix XXX signalent une partie inaudible.
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Dans ces échanges, on retrouve 'hypothese du rapprochement de la
Terre et du Soleil, cette explication a été formulée dans la classe pour
expliquer les saisons des la phase 1. Cette réponse intuitive largement
utilisée renvoie sur le plan de I'expérience quotidienne, au principe sou-
vent admis: plus on se rapproche d’une source de chaleur et plus on a
chaud comme le souligne ici Clem. Vers la fin de la mise en commun
dans le groupe classe, Bri. expose I'hypothese de I'inclinaison mais celle-
ci reste peu explicite pour les enfants de la classe. De plus, 'enseignant,
a ce moment-13, cherche a faire réagir les éleves sur une telle conception
qui s’applique dans le quotidien mais qui pourrait ne pas s’appliquer au
phénomene étudié. Les éleves semblent en étre convaincus et la proposi-
tion de Bri. ne sera pas reprise ni par I'enseignant ni par les éleves dans
ce travail de mise en commun.

Dans la phase suivante (phase 4), les enfants se retrouvent a discuter
deux a deux via Digalo sur 'ordinateur, a partir de I'hypothese de la dis-
tance qui est apparue dans leurs échanges dés la phase 2(b) principalement
avec les propositions de Fra. Fra et Bri sont ensemble a échanger avec Lud.
et Aud. Voici la carte co-élaborée par les quatre enfants de CM2.
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Figure 2. Exemple de carte argumentative en CM2 (grade 5).

Légende: les trois formes utilisées
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Les deux garcons (Bri. et Fra.) ayant des points de vue opposés sont tous
les deux face aux deux filles (Aud. et Lud.) qui n’avaient pas exprimé
clairement leurs points de vue lors du travail en petit groupe: leur carte
(figure 2) va commencer par I'hypothese de la distance qui est d’emblée
contredite par les gar¢ons qui postulent 'hypothese de I'inclinaison des
rayons du soleil, les deux filles écrivent qu’elles sont d’accord puis les
garcons leur demandent si elles n‘ont pas une autre hypothese. Elles
finissent par proposer une autre hypothese «ca peut étre la Terre qui ralen-
tit en passant pres du Soleil» (bulle n® 8 sur figure 2), hypothese totalement
nouvelle qui n’apparait pas antérieurement. Ceci est suivi d'un refus de
cette proposition par les gargons «mais non sinon les rayons du Soleil nous
briileraient et si la Terre ralentit en faisant un tour sur elle-méme cela voudrait
dire qu’elle ne tourne pas sur elle-méme en un jour» (bulle n° 9, figure 2). Les
filles répondent que cela était juste une idée. Le patron de réponse de
type «Proposition-Contre-proposition-Réponse» (Claim-counter-Claim-
Reply) (Leitao, 2000) apparait ici dans cet exemple de carte au CM2. De
plus, au travers de cet exemple, les éleves de CM2 montrent qu’ils sont
capables d’invalider une hypothése via I'argumentation au travers de la
carte argumentative et Digalo. C’est d’ailleurs le seul moment ot ils ont
eu recours a une fleche pour montrer le désaccord et I'expliquer. Sur le
plan argumentatif, il y a donc un enrichissement des échanges et des liens
entre les propositions via la carte argumentative-en-train-de-se-faire.
Ensuite, les cartes ont été reprises et reconstruites a partir des proposi-
tions des éleves. Deux cartes ont ainsi été élaborées par les chercheurs et
I’enseignant visant a mettre en tension les connaissances des enfants a la
fois du point de vue de la qualité des arguments utilisés tout autant que
des connaissances mobilisées pour alimenter la discussion: une carte plu-
tot pauvre tant sur le plan de 'argumentation (les propositions ne sont
jamais justifiées ni coordonnées entre elles) que sur le plan des connais-
sances mobilisées et, une carte plus riche sur laquelle apparaissent des
contradictions, des arguments opposés, justifiés et coordonnés entre eux.
L'enseignant va ensuite introduire une nouvelle activité: travailler
sur deux nouvelles cartes argumentatives pour les évaluer. Il propose
donc avant la phase 5 une forme d’étayage basé sur la reformulation et
le fait de rendre explicite le travail a la fois discursif et conceptuel sur la
carte en examinant avec le grand groupe classe la premiere carte (peu
riche, peu argumentative). Il permet ainsi aux enfants de la classe de
construire un espace commun de discussion. Une fois cet espace inter-
subjectif co-élaboré, 1'enseignant laisse les éleves travailler en petits
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groupes avec une autre forme d’étayage: le travail entre éleves sur des
cartes imprimées. Les petits groupes composés de quatre enfants
(mémes groupes que précédemment) travaillent sur un nouvel objet: la
carte reconstruite plus riche tant sur le plan argumentatif que concep-
tuel. Ils doivent a la fois discuter de la cohérence des cartes tant sur le
plan des aspects argumentatif (est-ce bien expliqué, cohérent, les
exemples sont-ils pertinents?) que conceptuel (les notions et termes utili-
sés sont-ils les bons, pourquoi, etc.).

Dans le groupe, ils parviennent a un accord: dans la proposition qui
est faite, ils rejettent le fait que le soleil bouge, ce n’est pas lui qui fait
une trajectoire mais la Terre qui fait une trajectoire. Puis ils vont utiliser
le document donné en phase 2 (le schéma de la distance Terre-Soleil aux
différentes saisons) et discuter de ’hypothese de la distance en la reje-
tant grace aux données scientifiques proposées dans ce schéma qu'ils
vont réutiliser ici comme ressource pour contredire cette proposition de
la distance.

Extrait 2: phase 5b discussion en petit groupe sur la carte argumentative
imprimée

Bri: la huit est-elle dii a l'inclinaison des rayons du soleil bah oui c’est ce qu’on
a dit la le soleil il est plus haut <fait un mouvement de hauteur avec ses mains>
voila c’est dii a l'inclinaison <il représente un mouvement incliné avec ses mains>
des rayons du soleil par rapport i la terre ben on I'avait dit 'autre fois et apres neuf
XXX hypothese ¢a c’est eux peut étre que la terre ralentit en passant pres du soleil ¢a
c’est vrai par contre mais non parce que sinon les rayons du soleil nous brilleraient
et si la terre ralentit en faisant un tour sur elle-méme, ¢a veut dire que ce serait
contradictoire a ce que qu’on dit <il représente la terre avec ses mains> la terre ferait
pas un tour sur elle-méme pendant vingt-quatre heures mais en moins puisque si elle
ralentit donc c’est pour ¢a et aprés onze nous sommes d’accord sur le rapproche-
ment de la terre et l'inclinaison...

Fran.: des rayons (termine la phrase de Brice)

Lud.: des rayons

Bri.: bah oui voila ¢a <montre une hypothese sur sa feuille> on a dit que c’était bon
donc ¢a on est d'accord <lecture a haute voix> en hiver les rayons du soleil arri-
vent XXX d’accord

Le groupe va ainsi examiner une a une chaque proposition lue sur la carte
(en gras) et essayer de raisonner a partir d’elle et de 1'évaluer. Il s’ensuit
également un travail réflexif: les éleves se demandent si I’hypothese



70 Valérie Tartas

proposée dans la carte arrive au bon moment, s’ils peuvent la faire évo-
luer suite a l'intervention de l'enseignant. Ainsi se construit une discus-
sion spécifique a propos des échanges externalisés par la carte qui va leur
permettre de développer une explication des saisons telle qu’attendue par
I'enseignant (I'inclinaison est proposée, mais il s’agit de I'inclinaison des
rayons). Ce travail spécifique sur la carte a permis aux éleves du petit
groupe de mettre a distance leur propre niveau d’explication ou de com-
préhension du phénomene et de revenir sur ce niveau en I'évaluant a la
lumiere du point de vue d’autrui ce qui permet de valider ou non la pro-
position précédemment discutée. Il y a en quelque sorte une possibilité
qui est offerte lors de cette phase — évaluer leurs propres propositions et
d’autres mises en sceéne dans une nouvelle carte. Cette possibilité de
retour sur les propositions permet de comprendre autrement le phéno-
mene examiné. IlIs parviennent ainsi a un autre niveau d’explication qui
est celui attendu par l'enseignant lorsqu’ils travaillent tous ensemble en
groupe. Cependant lors de la phase finale d’évaluation individuelle
(phase 7), tous n’ont pas pu mobiliser ce savoir pourtant partagé dans la
phase antérieure lors des échanges pour résoudre une tache individuelle.

Ces quelques illustrations empiriques relevant des différentes phases
soulignent donc a la fois I'importance des échanges entre éleves et entre
éleves et enseignant dans la co-construction des significations du phéno-
mene étudié et du role central que joue I'enseignant lorsqu’il décide ou
non de ne pas formaliser les connaissances a un moment donné
(cf. Tartas & Simonneaux, 2015). Le guidage proposé par l’enseignant
(cf. chapitre de Barth dans cet ouvrage) est central, il doit étre ajusté et
évolue au cours des différentes phases et activités proposées tout
comme doivent 'étre les outils qu'il propose aux éleves qui, du point de
vue du chercheur comme de l'enseignant, permettent d’accéder aux
traces des activités de conceptualisation et d’argumentation des éleves
lors de leurs possibles utilisations.

CONCLUSION

Ce chapitre avait pour objectif de montrer qu’il est possible de transfor-
mer les fagons de réfléchir sur un phénomene scientifique en pratiquant
I'argumentation et la démarche d’investigation scientifique (questionner
un phénomene, pratiquer des activités médiatisées par différentes
sources) voire méme de provoquer un développement des connaissances
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a I'école élémentaire. Nos résultats a un niveau micro-historique déve-
loppés ici ont permis de montrer I'importance de connaissances déja-la
(pour I'éleve mais aussi au sein du groupe) pour entrer dans la discus-
sion autour des saisons. La connaissance du cycle jour-nuit, de la rotation
de la Terre, par exemple, sont des préalables importants et, a différentes
phases, il a été nécessaire de reprendre 'un ou 'autre de ces phénomeénes
pour les éleves et I'enseignant tant en grand groupe classe que dans les
petits groupes pour écarter certaines explications apportées par les éleves
(ralentissement de la Terre; la rotation de la Terre comme explicative des
saisons avec confusion du cycle jour-nuit et du cycle des saisons). Ce rap-
pel des connaissances partagées fonctionne comme un préalable aussi
dans le groupe afin de pouvoir s’appuyer sur un consensus pour aller
plus loin dans la construction des significations. L’autre élément qui a fait
consensus aussi concerne ce qui bouge ou ne bouge pas: seule la Terre
bouge, c’est encore une connaissance préalable. Pour construire cet
accord, les enfants ont été amenés via le discours guidé par I'enseignant,
basé sur I'argumentation orale et écrite via les cartes argumentatives (en
synchrone et dans un usage aprées-coup) a reprendre leurs productions.
Cette reprise ou répétition sans répétition semble avoir permis une prise
de distance avec le phénomene étudié. C’est en effet durant cette phase
de travail en petit groupe que les enfants ont eu recours au schéma scien-
tifique pour évincer '’hypothese de la distance qui jusque-la coexistait
avec celle de 'inclinaison. Reste que parfois ce qui fait consensus dans le
petit groupe ou grand groupe classe n’est pas un savoir du point de vue
de l'enseignant et du scientifique. Il convient donc pour I'enseignant de
relancer les activités dialogiques autour de ce savoir a construire.

Nous avons montré dans ce chapitre l'importance d’étudier un
enchainement de situations interactives en classe au sein de différents
types de groupe via différents outils (langage et systemes de signes écrits
extérieurs) afin de mieux comprendre les changements dans les facon de
dire, expliquer le phénomene étudié en situation. Il a été souligné dans ce
chapitre, I'importance de donner des occasions aux enfants de pouvoir
utiliser leurs propres traces écrites comme moyen d’entrer dans un nou-
veau rapport au savoir en jeu. Proposer ce type de réitération de situa-
tion sociale (participation a une discussion et reprise de cette discussion
apres coup pour examiner le phénomene en jeu autrement) nous semble
une piste intéressante, tant du point de vue de I'enseignant que du cher-
cheur, pour provoquer un changement chez I’apprenant.
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Sur le plan de la recherche sur les interactions sociales, il semble
que du point de vue théorique, les approches dialogiques de la pensée
s’entendent sur la nécessité de concevoir les activités sociocognitives
comme impliquant au moins quatre poles: le sujet (éleve) — I'objet —
d’autres sujets médiatisés par le langage — et différents systemes de
signes (dont les notations ici argumentatives); 'unité d’analyse est donc
fixée, il semble qu’il y ait cependant encore beaucoup de travail sur le
plan des indicateurs a considérer pour saisir le devenir des savoirs et
des significations co-élaborés entre éleves et enseignant sans oublier les
instruments qui les rendent possibles.
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Dialogues et hétérogénéité des interactions
en classe: le cas d"une lecon de philosophie
au secondaire II

Tania Zittoun et Michele Grossen

UNE APPROCHE DIALOGIQUE
POUR L'ETUDE DES INTERACTIONS EN CLASSE

Il y a de nombreuses maniéres de décrire et de comprendre ce qu’est une
classe d’école. On peut par exemple la décrire comme une mini-société,
ou comme une situation sociale constituée par un cadre spécifique
— matériellement défini par les quatre murs d’un local, symboliquement
constitué par des regles, des sonneries, des réles sociaux — tenue par un
contexte institutionnel, au sein duquel des interactions spécifiques se
déroulent. On peut aussi examiner comment ce cadre, ou ce champ
social, évolue au travers du temps, s’inscrivant a la fois dans une his-
toire plus large et générant des micro-histoires d’apprentissages
(Carpendale & Miiller, 2004; Goffman, 1974; Perret-Clermont, Carugati
& Oates, 2004; Zittoun & Perret-Clermont, 2009). De telles approches, si
elles ont 'avantage de révéler une partie de la complexité relationnelle
et sociale qui s’y joue, tendent néanmoins a isoler la classe du reste du
monde, a souligner la tres grande spécificité de ce qui s’y déroule et qui
serait alors détaché d’autres situations sociales, d’autres aspects de la vie
des personnes impliquées. En conséquence, les interactions qui s’y
déroulent, les modalités relationnelles qui les caractérisent, les objets
scolaires en jeu, apparaissent eux-mémes comme détachés ou isolés du
tissu social plus large. Pour dépasser ce point de vue, des approches
plus récentes, que 'on désignera par le terme générique d’«approche
dialogique», ont souligné la flexibilité relative de ces cadres et évoqué
des communautés aux frontieres plus molles, plus perméables, en com-
munication avec d’autres (Akkerman & Bakker, 2011; Tanggaard, 2008).
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Une approche dialogique nous parait également 8 méme de montrer les
liens entre ce qui a ainsi été isolé, ou la maniere dont la classe et les
interactions qui s’y déroulent entrent en relation avec d’autres interac-
tions, situations et entités sociales.

L'approche dialogique en psychologie a été inspirée par les travaux
de Bakthine (1987, 1998), qui portent sur la littérature et montrent com-
ment dans le discours en général, une pluralité de «voix» coexistent;
comment ces voix reprennent ou font écho a d’autres situations sociales,
a la fois dans leur contenu (comme lorsque 1’on cite les mots des autres)
et dans leur genre; comment aussi tout discours peut étre vu a la fois
comme la réponse a un discours précédent et comme I’anticipation d'un
discours a venir. Cette approche s’est développée pour examiner les
modalités interactives dans des situations duales, ou de groupe et, plus
généralement, dans les échanges sociaux, notamment dans les situations
scolaires (Grossen & Salazar Orvig, 2011; Grossen, 2010; Ligorio, 2010;
Linell, 2009; Markov4d, Linell, Grossen & Salazar Orvig, 2007; Markov4d,
2007). Elle permet d’étre attentif a différentes formes de dialogue: (1) le
dialogue entre des personnes présentes, par exemple entre deux éleves;
(2) le dialogue avec une personne absente (idéale, remémorée, etc.), par
exemple quand un éleve s'imagine ce que pourrait lui dire son ensei-
gnant; (3) le dialogue entre situations, par exemple quand une situation
de classe de littérature fait écho a une situation similaire, plus t6t dans le
temps; (4) le dialogue avec des éléments culturels, comme des livres ou
des films qui sont eux-mémes porteurs des voix d’autres personnes,
sous forme cristallisée; (5) enfin, le dialogue plus global qui peut étre
généré par la pluralité de ces autres dialogues — par exemple lorsque le
dialogue avec un enseignant en présence contredit ce qui émerge du dia-
logue avec un livre (Zittoun & Grossen, 2012). Comme on le voit, une
telle approche met en évidence les dynamiques de circulation des signi-
fications au travers des personnes, des situations et du temps. Elle invite
a étre attentif a ce qui, dans l'ici et maintenant de la situation, renvoie a
de l'ailleurs et a d’autres temps.

Partant de ce principe, nous nous proposons d’examiner de maniéere
dialogique une interaction en classe de philosophie. Notre proposition
est en particulier de mettre en évidence 1’hétérogénéité constitutive de
cette interaction — autrement dit, le fait que méme quand c’est une per-
sonne qui parle, une diversité de dialogues ont lieu simultanément: ce
qu’elle dit peut activer, ou inclure, les cinq types de dialogues que nous
venons de présenter. Ainsi, notre proposition est que les interactions en
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classe sont riches de cette multiplicité de dialogues, et nous nous propo-
sons de montrer que ce qui s’y échange active divers réseaux de signifi-
cations. Nous montrerons en outre que le discours d’éleves porte lui
aussi des traces et des échos de ces dialogues multiples.

UNE RECHERCHE SUR LES INTERACTIONS
EN CLASSE DE LITTERATURE, DE PHILOSOPHIE

Nous nous basons ici sur les données empiriques recueillies dans le
cadre du projet SYRES (Ressources symboliques a I'école secondaire)!, dont
la méthode visait précisément a mettre en évidence ces dynamiques dia-
logiques. En effet, le projet avait pour but d’examiner si, et a quelles
conditions, des éleves du niveau secondaire II pouvaient s’approprier
des textes littéraires et philosophiques étudiés en classe et leur conférer
un sens personnel, de sorte qu’ils soient susceptibles de les mobiliser en
dehors de I'école lorsqu’ils sont confrontés aux situations quotidiennes
typiques de I'adolescence; en termes plus techniques, nous nous deman-
dions donc si ces textes pouvaient devenir des ressources symboliques
pour ces éleves.

Le projet a porté sur trois écoles secondaires (deux écoles pré-univer-
sitaires nommeées A et B et une école professionnelle — école C), dans trois
disciplines (frangais, philosophie, culture générale) et dans 15 classes
d’un canton de Suisse romande®. Les données ont été recueillies aupres
de 230 éleves agés de 15 a 18 ans, via questionnaires (n= 205), entretiens

1 Projet co-dirigé par Tania Zittoun et Michele Grossen, avec la collaboration
d’Olivia Lempen, Christophe Matthey, Sheila Padiglia et Jenny Ros, financé
par le Fonds National de la Recherche Scientifique Suisse (FNS n° 100013-
116040/1-2 (2007-10). Le projet examinait & quelles conditions de jeunes
éleves pouvaient s’approprier des textes littéraires ou philosophiques de
maniere a ce que ceux-ci deviennent des ressources symboliques mobili-
sables hors de 1'école — ou, en d’autres mots, que des transferts soient pos-
sibles — de maniere a rendre compte des expériences que vivent de jeunes
adolescents. Il a été largement montré par ailleurs que les adolescents font de
tels usages de films, romans ou chansons rencontrés de maniere informelle
(Zittoun, 2006); la question était donc de savoir dans quelle mesure les inter-
actions situées en classe permettent des dynamiques similaires.

2 Nous présupposions que la marge d’appropriation laissée aux éléves dépen-
dait de traditions disciplinaires, ainsi que du statut des écoles; la littérature
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(n= 20) et focus groups portant sur des vignettes de situations d’interactions
en classe (6 groupes); elles ont également été recueillies aupres de
16 enseignants qui ont été interviewés; enfin, elles ont consisté en obser-
vations des interactions en classe (56 legons, dont, dans cinq classes, 1'in-
tégralité de séquences pédagogiques se déroulant sur deux a six lecons
— a savoir, depuis la présentation d’un texte ou d'un auteur par I'ensei-
gnant jusqu’a la conclusion du théme, en passant par le travail ou I’ana-
lyse du texte). Chacun des corpus a été analysé séparément, puis nous
avons croisé et combiné ces données, en visant ainsi une double forme
de triangulation (Flick, 1992, 2007): nous avions deux types de données
sur chaque acteur (des entretiens et des questionnaires avec les éleves,
etc.) mais nous pouvions aussi croiser les perspectives des acteurs sur
chaque situation (nos observations des interactions en classe et la repré-
sentation qu’en ont les éleves via les focus groups). Dans nos analyses,
nous avons identifié les «objets scolaires» — a savoir, les livres, les
connaissances ou modes de raisonnement qui sont plus ou moins expli-
citement traités comme des objets a enseigner et qui peuvent devenir
matiere des lecons des enseignants. Nous parlons «d’éléments culturels»
pour désigner plus largement les livres, romans, chansons disponibles
dans notre environnement culturel®.

nous permet en effet de penser que I'enseignement du francais qui est plus
«didactisé» que celui de la littérature, prescrit davantage 1’action des ensei-
gnants que celui de la philosophie. La «culture générale» est de fait la disci-
pline au sein de laquelle la littérature est enseignée en école professionnelle.
De méme, nous avions des raisons de penser que les enseignants des voies
pré-universitaires prescriraient davantage un rapport formel au savoir que
ceux des filieres aux débouchés professionnels (Rochex, 1998). Les ensei-
gnants ont été sélectionnés pour représenter ces différentes disciplines, dans
les différentes écoles.

3 Un des résultats de notre analyse montre que les établissements scolaires ou
les disciplines peuvent avoir différents criteres pour décider quel élément
peut devenir un objet scolaire: un enseignant de culture générale peut utili-
ser une chanson hip-hop pour proposer une analyse de vers, alors qu'un
autre enseignant ne considere comme artistique que les ceuvres relevant d'un
certain canon «classique». La question des éléments culturels 1égitimés a
I’école apparait dans 'analyse présentée ici et joue un grand réle dans la
création ou le maintien des inégalités socioculturelles des éleves (Bourdieu &
Passeron, 1970; Rochex & Bautier, 2005; Rochex, 1998).
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LES INTERACTIONS EN CLASSE

Nous commencerons par décrire les interactions en classe que nous
avons analysées de deux fagons: d’une part, en termes de cadre créé et
des espaces de réappropriation donnés aux éleves, d’autre part en termes
de «mises en lien» qui se font entre les objets scolaires qui sont au coeur
des lecons et des situations ou des éléments culturels extrascolaires. En
effet, comme nous I'avons dit, selon une approche dialogique, tous les
éléments d'une situation sont potentiellement «en dialogue» avec autre
chose. Ainsi, les effets de cadre peuvent constituer des échos des expé-
riences et des trajectoires des enseignants; le discours des uns et des
autres renvoient a d’autres occurrences des mémes termes et idées;
potentiellement, une telle analyse est infinie. Pour la rendre possible,
nous nous centrons donc sur des occurrences qui de fait «sortent» du dis-
cours scolaire, soit parce qu’elles renvoient explicitement a des situations
ou des expériences qui ne sont pas liées a 1’objet scolaire (par exemple
I'expérience personnelle d'un éleve, un évenement de l'actualité), soit
parce qu’elles renvoient a des éléments culturels en principe considérés,
par les éleves comme par les enseignants, comme «non scolaires», par
exemple un film grand public. Nous nous centrerons donc sur les «mises
en lien» entre objets scolaires et éléments non scolaires, en les considérant
comme un lieu de «dialogue» entre la lecon en cours et d’autres situa-
tions personnelles ou sociales. Nous avons donc codé les échanges en
identifiant plusieurs catégories de mise en lien (cf. tableau 1).

Tableau 1. Types de mises en lien identifiés
dans les lecons de littérature, philosophie et culture générale

Mises en lien entre 1’objet scolaire en jeu et...

Un élément culturel Exemple: dans un cours de philosophie,
faire un lien entre le concept de beauté
selon Platon et le tableau de la Joconde

Un élément de la vie privée de Exemple: dans un cours de culture
I'enseignant générale, un enseignant fait un lien
entre le racisme et le fait qu’il est italien

Un élément de la vie privée de I'éleve  Exemple: dans un cours de culture
générale, un éleve fait un lien entre
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l'arrachage d’ongle comme technique
de torture et sa propre expérience (il a
du se faire arracher les ongles pour des
raisons médicales)

Un élément de la vie sociale

Exemple: dans un cours de philosophie
sur le racisme, un éleve fait un lien avec
des articles de presse quotidienne a
tendance raciste

Un élément de la vie sociale effectué
par un positionnement énonciatif
générique du destinataire de I'énoncé

Exemple: dans un cours de littérature,
I'enseignante déclare «Tout roman c’est
un bon moment a passer mais c’est

aussi une occasion qui nous est donnée
de réfléchir sur nous-mémes»

Un élément de la vie sociale effectué
par un positionnement énonciatif
personnel du destinataire de 1"énoncé

Exemple: dans un cours de littérature,
I'enseignante parle de la vie de
Dostoievski et interpelle ses éleves en
disant «Alors vous imaginez si vous
étes amoureux de quelqu’un et qu’il ne
le sait pas»

Nous avons aussi décrit comment et par qui ces éléments sont intro-
duits, développés et la maniere dont ces mises en lien sont closes pour
revenir au flot habituel de 1'activité scolaire.* Globalement, nous avons
identifié 144 «séquences de mise en lien»; la moitié d’entre elles portent
sur la vie sociale (52%), un quart (28%) sur les éléments culturels et un
septieme (15%) sur la vie privée de I'éleve. Il y a trés peu de mises en
lien avec la vie privée de l'enseignant (4%). Si, en 1’absence de point de
comparaison, il est impossible de savoir si ces occurrences sont rares ou
fréquentes, elles montrent en tous cas que ces incursions dialogiques
avec d’autres situations sont matiére courante des interactions en classe.
Le nombre de ces mises en lien varie également de classe en classe (en
fonction des enseignants, mais aussi des disciplines et des écoles).
Toutefois, ce renvoi a des contenus non scolaires n’est qu’une des formes
par lequel se joue ce dialogue entre différentes situations et différents
discours.

4 Les données ont été codées et vérifiées selon une méthode des juges.
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LE CAS D’UNE CLASSE DE PHILOSOPHIE

Pour aller plus avant dans la saisie de cette hétérogénéité du discours
scolaire, penchons-nous sur les interactions qui se déroulent dans la
classe de Preston, un enseignant de philosophie dans 'école pré-acadé-
mique B.5 Preston est fraichement diplomé de philosophie et est tres
soucieux d’initier ses éleves au débat philosophique ou a l'activité de
philosopher. Dans la situation suivante, une discussion ayant pour objet
le role de I'ceuvre d’art se déroule en classe: I’art consiste-t-il a représen-
ter des belles choses ou consiste-t-il a faire une représentation d’une
chose quelle qu’elle soit? Pour illustrer son propos, I'enseignant prend
I'exemple d’un poeme de Baudelaire La Charogne dans lequel le poete
n’évoque pas une «belle chose».
L'enseignant donne la parole a une éleve (Mara) qui leve la main:

1Eleve:  Pour la pub Benetton ((elle reprend un théme introduit précé-
demment pas une camarade)) comme ¢a je pense pas que c’est
vraiment dans le sens que vous dites vous

2 Preston: Ouais

3 Eleve: Mais c’est plutot pour euh dans le sens d'un engagement, faire
un peu changer les choses enfin

4 Preston: Ah mais alors donc 'idée c’est que ok c’est dans un engagement
je veux dire dans ce cas la I'ceuvre d’art a un sens, c’est un lan-
gage quelque part qui n’est pas politique mais qui est esthétique,
mais est-ce qu’on peut pas ramener- étant donné qu’il s’agit d'un
langage esthétique provoquant (..) tout dépend dans quelle lec-
ture on se situe, est-ce qu’on est dans une lecture esthétique et:
je sais pas si on prend une femme anorexique elle ne répond pas
aux canons majoritairement répandu d’une belle femme qui
serait en plus retouchée comme ca se fait aujourd’hui. Ce
langage la cest quelque chose qui nous parvient, apres
qu’on l'interpréte comme étant une provocation telle que vous

5 Nous choisissons ce cas car il appartient au nombre des enseignants dont
nous avons aussi interviewé les éleves. Ici il nous permet d’exemplifier les
principes dialogiques présentés plus haut; et en tant qu’étude de cas, il parti-
cipe comme tous les autres cas a la mise en évidence de dynamiques dont
nous cherchons a rendre compte en travaillant & un niveau théorique.

6 Convention de transcription::: consonne étirée; ... silence; — syllabe coupée;
[AA] [BB] chevauchement; (...) partie non rapportée; (non verbal ou paraver-
bal); ((xx)) commentaire des chercheurs.
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5 Eleve:
6 Preston:
7 Eleve:

8 Preston:
9 Eleve:

10 Preston:
11 Eleve:

12 Preston:

13 Eleve:
14 Preston:

15 Eleve:
16. Preston:

17 Eleve 2:
18 Preston:

Commentons

Tania Zittoun et Michele Grossen

l'interprétez oui, mais je pense qu’'on peut faire une correspon-
dance. Il me semble (..) pourqu- alors-

Ben pas toujours

Dites-moi pourquoi, développez!

Ben je sais pas parce qu’il y a il y a il y a certains tableaux qui
sont comment dire, presque purement esthétiques, tandis qu'il y
en a des (hausse les épaule) il me semble que le plus important
dans l'art c’est quand méme d’étudier les tableaux qui ont un
fond plus profond euh

C’est-a-dire?

Euh par exemple qui refletent des injustices ou je sais pas je
pense autant aux- a certains artistes mexicains qui ont fait des-
aussi justes des choses contre les murs comme ¢a pour montrer a
tout le peuple

Hmm

Pour que ¢a les réveille un peu, c’est une maniére de s’engager
dans un combat ou de parler aux gens ou de —

Alors quand vous affirmez ca en fait, vous- je dirais que vous
mettez un peu de coté et vous:: vous retirez je sais pas a une
ceuvre de Rembrandt ou de Turner une certaine légitimité en tant
que expression artistique. puisque est-ce qu’on peut dire d'un
Turner qui représente un coucher de soleil que c’est une ceuvre
engagée (éleve essaie de répondre), non, on est vraiment dans un
rapport purement contemplatif, jentends, on n’est pas dans un
engagement politique (..) d’une certaine maniere [quand vous |=
[Mais]

=Affirmez ¢a, vous retirez- en tous cas vous minorez la légitimité
d’ceuvres d’art a un art, une expression artistique plus classique
(..) n’est-ce pas?

Peut-étre un petit peu (rires)

Euh y avait une question? ((se tournant vers 1’éleve 2 qui avait
précédemment demandé la parole))

Non

Finalement non

cet échange. Invitée a expliciter son point de vue, I'éleve

(7) commence par faire une distinction entre des tableaux qui seraient
«presque purement esthétiques» et des tableaux «qui ont un fond plus
profond». Sur incitation de Preston, elle illustre cette distinction en fai-

sant un lien

avec des artistes mexicains (9: «je pense autant aux- a

certains artistes mexicains qui ont fait des- aussi justes des choses contre

N

les murs comme ¢a pour montrer a tout le peuple»). Sa mise en lien
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constitue une argumentation que l’enseignant est en droit d’attendre
dans la mesure ot elle vient d’exprimer son désaccord. Preston (12) fait
alors un développement au terme duquel il offre a nouveau a I'éleve la
possibilité de réagir (14). Cependant, celle-ci répond de maniére mini-
male par un rire un peu timide. L'impression générale que donne cette
séquence, mais que la transcription traduit mal, est que l'enseignant
cherche a ouvrir une discussion philosophique avec l’éleve, qu’il s’ex-
prime donc dans un certain genre de discours propre a l’activité philoso-
phique, mais que 'éleve n’entre pas dans ce jeu. La réserve de l'éleve
pourrait étre due soit au fait qu’elle ne connait pas le genre discursif que
I'enseignant lui propose, soit a 'asymétrie entre enseignant et éleve:
entrer dans une disputatio signifierait en effet pour 1’éleve oser s’opposer
a son enseignant, ce qui serait contraire aux roles institutionnels qui
structurent la situation.

Différentes formes d’hétérogénéité apparaissent ici. De prime abord,
la situation est un simple dialogue; chacun des participants répond a
l'autre, reprend des paroles dites (12) ou anticipe des réponses (14); 'en-
seignant invite aussi les autres a réagir a ce qui se dit (16). Toutefois, on
constate que ce dialogue en présence renvoie lui-méme a des lieux,
acteurs et temporalités qui dépassent I'interaction actuelle.

Premierement, I'ceuvre dont il est question — 1'objet scolaire est un
poeme de Baudelaire — est immédiatement mise en relation avec
d’autres éléments culturels qui se situent au-dela de la situation de
classe ou méme de l'expérience scolaire: des peintures murales, des
publicités, ou des ceuvres d’arts classiques. Par cette mise en dialogue,
les personnes présentes essayent de «faire parler» cette ceuvre, ou peut-
étre, de mettre en mots les réactions qu’elle suscite. Deuxiemement, on
peut penser que les commentaires que suscitent les mentions de ces élé-
ments culturels — la controverse sur les publicités de Benetton (4), la
valeur d'un tableau de Turner (12) ou d'une peinture murale (9) — sont
eux-mémes des échos de conversations auxquelles ont participé les per-
sonnes présentes. En ce sens, la situation présente est en dialogue avec
d’autres interactions. Troisiemement, le genre de discours dont releve le
discours de I'enseignant fait lui aussi appel a d’autres situations dans
lesquelles il est pertinent d’y faire recours; 1'enseignant essaye donc de
faire fonctionner un genre formel, ou secondarisé, de discours (Rochex,
1998): 1a dispute philosophique. Quatriemement, par ce qui précede sont
aussi convoquées des normes implicites et des valeurs qui généralement
structurent le contexte de l'interaction: le «bon usage» du discours en
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classe de philosophie, les ceuvres d’arts légitimes en classe (Turner ou
I’art mural mexicain), la «bonne maniere» de comprendre la «profon-
deur» d’une ceuvre d’art (comme quelque chose de politique, ou non).
Ces valeurs et normes, plus ou moins implicites, et activées de maniere
trés spécifique en classe, et en particulier en classe de philosophie, vien-
nent orienter les discussions. En tant que représentations sociales, elles
sont I’écho, dans la classe, du monde social et des champs de force qui le
traversent (Markovd, 2007): concrétement, elles viennent donner a cer-
tains acteurs plutdt qu’a d’autres I'autorité ou le confort dans le manie-
ment de certains arguments. En tant que réalités sémiotiques, elles ont
aussi le pouvoir de guider le discours, d’inciter les acteurs a répondre
dans un sens plutot que dans un autre, etc. De cette fagon, I'interaction
devient une mise en abyme de dialogues sociaux, de manieres de voir le
monde, débattues bien au-deld de la classe et dans une historicité bien
plus longue. Ainsi voit-on ces différentes formes de dialogues créer un
champ de tensions: la tentative de I'éleve de mettre en dialogue 1'objet
scolaire — le poeme de Baudelaire — avec les peintures murales est discré-
ditée par le pouvoir que donnent a I'enseignant sa maitrise du genre de
discours (échos des pratiques légitimes) et sa maitrise des normes en
vigueur au-dela de la classe. En fin de compte, la voix des éleves — qui
défend l'idée que I'art peut avoir une valeur d’engagement politique —
est simplement tue par tous les échos qui viennent renforcer et légitimer
la voix de I'enseignant.

LE DISCOURS DES ELEVES

Nous avons par ailleurs interrogé certains des éleves de la classe de
Preston; nous nous pencherons sur ces discours, en nous demandant si
les dialogues observés en classe deviennent a leur tour ’horizon dialo-
gique des discours des éleves. A priori, si 'on s’en tient a une lecture
vygotskienne, I'apprentissage des éleves dépend de l'internalisation de
dialogues sociaux; ici, on peut donc faire I'hypothese que 1'apprentis-
sage de la philosophie par les éleves suppose, dans une certaine mesure,
que leur discours porte les marques dialogiques de la situation qui vient
d’étre décrite.

Examinons d’abord le discours de Monica, qui se présente comme
une grande lectrice et aime écrire; trés investie en frangais, elle 'est
moins en philosophie:
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Monica 109

11 A votre avis, c’est quoi le but de I'enseignement de la philosophie au
lycée, du point de vue du lycée?

2M Moi je pense déja, il y a le coté historique pour... montrer comment on
est parvenu & aujourd’hui, toute I'évolution des pensées... et aussi pour
nous-mémes, nous faire un peu évoluer, ¢ca peut quand méme étre un
enrichissement la philosophie... pour soi-méme

31 Vous avez l'impression que vous-méme, vous arrivez a voir cet enri-
chissement ou finalement ¢a reste quelque chose comme ¢a, qu’on
apprend?

4 M Des fois, quand on voit les themes, c’est vrai que je me dis, ah, javais
pas pensé a ¢a mais c’est vrai qu’il a raison [...] ou bien non, je suis pas
du tout de son avis, apres je me demande de quel avis je suis, pourquoi
je suis de cet avis [...] puis de temps en temps, je commence a penser un
peu toute seule pendant le cours

51 Cest quoi comme theme par exemple

6 M La liberté [...] on a d{i faire une rédaction sur la liberté [...] et c’est vrai
[...] que c’était un peu difficile, apres, jai commencé a me poser moi-
méme la question, mais qu’est-ce que la liberté, on a commencé a en
parler avec ma voisine [...] pour finir, on suivait plus du tout le cours
parce qu’on discutait nous-mémes

71 Parce qu'en philosophie vous faites aussi des rédactions [...] c’est pas le
méme plaisir que d’écrire un texte en francais, c’est différent?

8 M C’est intéressant mais [...] je suis pas trés douée pour les argumenta-
tions et 1a, c’était plutdét un probleme d’argumentation, moi c’est vrai-
ment les évocations, ma spécialité

Si Monica semble avoir compris le genre requis par la philosophie, a
savoir 'argumentation, elle semble en revanche se sentir incapable de le
mettre en ceuvre, alors que sa «spécialité»(8), dit-elle, est 1'évocation.
Pourtant, lorsqu’elle décrit ses activités en classe, Monica rapporte
qu’elle fait I'expérience d'un dialogue intérieur — ou de se mettre a pen-
ser — («je me demande de quel avis je suis»(4), «je commence a penser
toute seule» (4)) et qu’elle initie également un dialogue avec une cama-
rade («on discutait nous-mémes»(6)). Plus loin (hors extrait), Monica
explique aussi qu’elle pense que l'enseignant a plut6t «tendance a com-
pliquer les choses»; en revanche, lorsqu'un theme qui l'intéresse est
abordé, comme Freud qu’elle avait lu par ailleurs, elle en parle avec son
frére ou ses amis, mais, précise-t-elle, pas avec ses parents «parce qu’ils
ont jamais fait de philosophie».



88 Tania Zittoun et Michele Grossen

Aussi Monica est-elle préte a entamer un dialogue autour des textes
philosophiques vus en classe. Si elle essaye de les mettre en lien avec
d’autres situations qui l'intéressent, ou de reprendre les dialogues en
classe avec d’autres partenaires, créant ainsi un dialogue entre situa-
tions, elle semble toutefois «manquer» la spécificité du genre philoso-
phie, c’est-a-dire le respect des regles du genre. L'expérience de Monica
en classe initie un dialogue qui, méme s'il est généralisé, passe a coté de
'aspect que l’enseignant souhaite manifestement mettre en évidence.
On peut alors se demander quelles autres voix viennent s’opposer a la
voix ou l'autorité de I'enseignant: le niveau de scolarisation des parents
qui «ont jamais fait de philosophie», ou l'engagement de Monica dans
ses activités d’écriture, valorisées par sa famille et d’autres enseignants,
ou d’autres éléments encore qui échappent a notre regard? Quoi qu’il en
soit, on constate que prendre la parole, ou choisir une «voix» dans un
faisceau complexe d’autres voix, c’est se situer par rapport a d’autres
personnes tenant des discours différents. C’est donc aussi un acte d’af-
firmation — ou de résistance! — identitaire (Duveen, 2001).

En comparaison, voici le cas de Muriel. Muriel aime la musique et les
bandes dessinées, intéréts qu’elle partage avec ses amis proches; elle se
percoit comme une éleve «paresseuse».

Muriel 29:00
11 Vous pensez que pour I'école c’est quoi le but de I'enseignement de la
philosophie?

2M Ben heuh:: savoir se poser les bonnes questions aussi... analyser la
question, la décortiquer pour ensuite euh:: (rire) & nouveau pour en
trouver une autre, se reposer des questions, ouais avoir un: élever un
peu la discussion aussi faire une peu these antithése ouais... ¢ca permet
de poser des questions méme si y a pas de réponse... mais avoir des
questions plus pertinentes aussi... ¢a peut aider... et pis aussi le coté:
apres aussi pour le frangais ¢a aide pas mal parce qu’on souleve des
questions intéressantes parfois on a des réponses... pis surtout c’est que
y a ce coté trés ouvert, donc on peut étre autant d'un coté que de
I'autre... pour... tous les themes donc ¢a ¢a m’intéressait beaucoup

Bien que se posant comme «moins scolaire» (hors extrait), Muriel semble
avoir saisi la spécificité du «genre» philosophique, lorsqu’elle releve
I'importance de se poser des questions méme s’il n'y pas de réponse et
souligne que la qualité des questions elle-méme est importante. En rele-
vant que cette maniere de procéder peut étre utile en classe de frangais,
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Muriel montre aussi qu’elle a suffisamment internalisé ce genre de dis-
cours et le type de rapport au savoir qui 'accompagne pour pouvoir le
transférer ailleurs et créer un dialogue entre situations scolaires. Enfin, il
est intéressant de noter que Muriel est précisément 'amie avec qui
Monica aime parler des thémes vus en classe de philosophie. Ainsi, le
dialogue entre ces deux jeunes filles tel qu’il est évoqué par chacune
d’elles, s'il se fait bien 1'écho des discussions en classe, n’empéche pas
qu’au-dela d'une activité partagée (se poser des questions), le sens que
chacune d’elles donne a la philosophie et aux buts assignés par I'ensei-
gnant soit différent. Ces dialogues, qui ont notamment lieu autour des
textes de Freud, révelent encore d’autres aspects:

Muriel 27:40

11 Est-ce que un [theme] en particulier vous a plu?

2M Ben euh:: la thématique... conscience inconscience avec les réves a pro-
pos de Freud la... qui m’a le plus intéressée

31 Mmh mh et vous savez pourquoi?

4 M [...] euh parce qu’il est (..) on [y] retourne avec Monica (rires) heuh: par
exemple moi je me rappelle jamais de mes réves, elle elle me raconte
tous ses réves avec les moindres détails et pis... tout ce coté de savoir
un peu plus sur le réve conscient inconscient... pis aussi ce que pensait
Freud... pis aussi c’est que dans le cours y en a... il a intégré les his-
toires... des thérapies que Freud faisait a certains patients donc ces
petites histoires aussi étaient assez intéressantes

Apparemment, pour Monica et Muriel, les «histoires» des patients de
Freud que l'enseignant raconte ou fait lire en classe ouvrent un espace
narratif, dont on peut penser qu’il permet aux jeunes filles d’imaginer
les dialogues qui ont eu lieu entre Freud et ses patients (ou plutét
patientes) — la situation présente renvoyant ainsi a d’autres dialogues, en
d’autres temps et d’autres lieux. D’autre part, ils sont 1'occasion d’initier
un autre dialogue, beaucoup plus interne ou intime, puisque, stimulées
par les cours, les deux jeunes filles se mettent a se raconter leurs réves.
Ce sont bien les contenus des objets scolaires — et non pas leur forme —
qui viennent alimenter un double dialogue: un dialogue entre amies
proches et un dialogue intérieur qui questionne des expériences moins
conscientes et relevant de la vie émotionnelle.

Ainsi, cette rapide exploration du discours des éleves révele bien des
traces et des échos des interactions en classe; le mouvement dialogique
s’y poursuit, de maniere aussi bien individuelle que partagée; les themes
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traités sont repris dans leur dialogue et sont également utilisés pour
alimenter d’autres situations encore, comme la classe de francais ou des
discussions avec des amis ou un frere qui n‘ont pas été en classe.
Toutefois, cela ne suffit pas toujours a permettre aux éleves de s’appro-
prier un aspect important du discours de l'enseignant: le genre méme
du discours, qui n’est saisi que par I'une des deux jeunes filles. Toutes
deux, enfin, en adolescentes curieuses de mieux se comprendre, initient
grace aux interactions en classe un dialogue intérieur visant a repenser
leur propre biographie et leur expérience de jeune fille. Ces deux aspects
complémentaires montrent les échos et les prolongations identitaires des
genres et contenus de savoir: ceux-ci intriguent et touchent lorsqu’ils
«font sens»; ils suscitent des réactions lorsque, de maniere plus ou
moins explicite, ils questionnent qui I’on pense ou souhaite étre.

EN GUISE DE CONCLUSION

Une approche dialogique invite a considérer ce qui, dans la situation
d’interaction en classe, se fait I'écho d’autres dialogues, d’autres débats,
d’autres partenaires, d’autres débats sociaux. Elle permet de voir que les
objets de connaissance scolaire ou les manieres de les présenter en classe
ne sont jamais neutres; ils sont chargés du poids et des traces de débats
passés et futurs qui sont (ou seront) tenus par les mémes acteurs ou
d’autres encore.

Notre analyse d’une lecon de philosophie a mis en évidence 1’hétéro-
généité des dialogues qui traversent cette situation et, ce faisant, les ten-
sions qu’elle suscite, notamment sous la forme de malentendus qui
passent inapercus ou qui, méme s’ils sont percus, ne sont pas levés. Et
que se passe-t-il lorsque des divergences se dessinent dans le dialogue
entre 'enseignant et un (ou plusieurs) éleve(s)? Quelles sont alors les
voix qui prédominent? Ces questions permettent de constater que, dans
la mesure ot ils diffractent des discours sociaux plus larges, les dia-
logues en classe cachent des enjeux de pouvoir.

En nous penchant sur le discours d’éleves, nous avons par ailleurs
constaté que la encore les objets scolaires ou les genres de discours ont
des échos identitaires: ils touchent aux appartenances et relations
sociales, et soulevent des questions de sens, c’est-a-dire entrent en réso-
nance avec l'intériorité des éleves, avec leurs projets ou leurs fantaisies.
Ainsi, un éleve peut-il s’approprier un méme objet scolaire — mais pour
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un dialogue qui ne correspond pas a celui que valorise 1'enseignant, et
avec lui, l'institution scolaire. Une telle lecture nous invite donc a étre
attentifs a la pluralité et I'hétérogénéité des dialogues qui sont mobilisés
lorsqu’un objet scolaire est discuté en classe, et a la maniere dont les
éleves les poursuivent en dehors de 1'espace de la classe et de 1’école.

Plus largement, notre recherche indique que les dialogues entre per-
sonnes (entre éleves et enseignants, ou entre éleves) correspondent le
plus souvent a des dialogues intérieurs (ce que cela signifie pour I'éleve,
par exemple), mais parfois aussi a des dialogues avec des personnes
absentes (par exemple, pour les éléves, les amis ou les parents avec qui
certains themes ont été abordés, ou pour I'enseignant, le souvenir de ses
dialogues avec ses propres professeurs). Nous avons aussi montré que
les objets scolaires sont souvent mis en dialogue avec d’autres éléments
culturels (un texte ou une notion au programme peuvent étre mis en lien
avec des films ou des textes présents dans l’actualité); mais ce faisant, ce
sont aussi des normes et des valeurs qui sont mises en dialogue — com-
ment bien parler d'un texte, quels gotits artistiques sont valorisés par
I'institution scolaire, etc. Ainsi, la situation d’interaction en classe autour
d'un objet donné est en dialogue avec d’autres situations — mais ces
situations ne sont pas les mémes pour tous les acteurs: pour un ensei-
gnant, la situation peut renvoyer a une lecon antérieure dans la
séquence pédagogique, alors que pour un éleve elle peut renvoyer a une
discussion avec des amis ou a un enchainement de situations scolaires
dans lesquelles il s’est senti en difficulté ou alors en confiance. En fin de
compte, ces dialogues sont tous convoqués durant l'interaction en
classe; lorsqu’ils se croisent, ils peuvent créer des tensions, renforcer des
roles, ou alors inciter les éleves a résister, par exemple lorsque ce qui
devait étre un dialogue sur un objet scolaire est vécu comme un dia-
logue portant sur deux univers de valeurs ou alors sur la légitimité de
ses appartenances. Ainsi, en considérant les interactions en classe
comme des situations hétérogenes, notre recherche invite a se demander
qui sont les partenaires invisibles des dialogues qui se nouent, et plus
particulierement, dans quelle mesure ces dialogues permettent a 1'éleve
et a I'enseignant de dire et faire comprendre leurs voix.
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Eduquer peut étre dur!
Quelques notes autour de la notion
de matérialité en éducation

Antonio lannaccone

11 suffit de parler avec un marionnettiste pour savoir qu’il est
surpris a chaque instant par sa marionnette. Elle lui fait faire des
choses qui ne peuvent se réduire a lui, dont il n’a pas la compé-
tence méme en puissance. Est-ce que c’est du fétichisme? Non, la
simple reconnaissance que nous sommes dépassés par ce que
nous fabriquons. Agir, c’est faire agir.

(Latour, 2007)

INTRODUCTION!?

La plupart des chapitres qui constituent cet ouvrage témoignent effica-
cement du role incontournable des interactions sociales dans la création
des conditions préalables — ou des obstacles — a I’élaboration des savoirs
en classe. En mettant 1’accent sur des aspects «matériels» des interac-
tions socio-éducatives, cette contribution est a considérer plutét comme
un regard complémentaire et (peut-étre) novateur vers ce domaine clas-
sique de recherche. D’autre part, le style choisi pour la rédaction de
ce chapitre emphatise intentionnellement la dimension narrative par

1 Je tiens a remercier Romain Boissonnade qui a joué un role essentiel dans les
réalisations des recherches exploratoires présentées dans la partie finale de
ce chapitre. Les discussions scientifiques que jai eu le plaisir de partager
avec lui ont aussi enrichi ma conceptualisation scientifique. En outre, il a
collaboré a la rédaction de la section «les ateliers <jouets solaires>: un exemple
d’espace d’apprentissage oi la matérialité peut jouer un role fondamental». Bien
entendu, j’assume pleinement la responsabilité des erreurs et des distorsions
éventuellement contenues dans le texte.
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rapport a une description scientifique plus orthodoxe, et cela pour deux
raisons principales. La premieére est certainement liée a la relative rareté
de recherches qui confieraient a la matérialité une fonction spécifique
dans les processus d’apprentissage en essayant notamment de dépasser
la distinction classique et toujours existante entre utilisateur et objets
(Semprini, 1995). Cette rareté demande un effort exploratoire ici réalisé,
en partie, a travers 1'exercice métaphorique.

En méme temps, cette contribution visant a solliciter la réflexion des
enseignants a propos de certaines composantes «matérielles» des pro-
cessus d’enseignement-apprentissage utilise la démarche narrative pour
solliciter une prise de conscience plus immédiate — et préparatoire — a
'entrée du lecteur dans un discours empirique et théorique plus serré et
en cours d’élaboration.

PETITE HISTOIRE A PROPOS DE MATERIALITE EN CLASSE

Quand on entre dans une classe scolaire, notamment dans une classe
d’école enfantine ou primaire, le regard est vite séduit par la quantité
d’objets qui occupent une large partie des espaces disponibles. Ces
objets sont souvent trés colorés, et surtout trés hétérogenes. La réaction
immédiate d’un observateur naif sera probablement de les situer dans
la catégorie des éléments «ludiques». Il s’agit — pensera 1'observateur —
d’objets qui seront probablement utilisés pendant les pauses du temps
scolaire. A y regarder de plus pres, il découvrira probablement que,
dans la masse d’objets, il y a au moins une importante distinction a
faire. Des éléments montrent effectivement une évidente destination
«ludique» (des petites voitures, des pieces de construction, des tubes
de peinture a l’eau, de la pate a modeler) et d’autres, plus difficiles a
classer immédiatement dans la catégorie des jeux, se présentent
comme des formes géométriques «plus pures» (des regles en plastique
ou en bois, des verres a transvasement, de petits poids, etc.). En
somme, devant les yeux de notre observateur semblent se dévoiler
deux catégories d’objets (en fonction de la logique d'usage percue). Il
s’agit, bien entendu, de deux catégories avec de nombreux points de
contact et plusieurs chevauchements qui les rendent imbriqués et
interdépendants en fonction des activités dans lesquelles les individus
les convoquent.
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Si les objets attribués par 1'observateur a la premiere catégorie mani-
festent avec évidence leurs affordances® ludiques et une relation plus
claire avec des systemes de signification (une petite voiture évoque
immédiatement des histoires de courses, des faux accidents, des
voyages imaginaires), ceux qui appartiennent a la deuxieéme catégorie
semblent — a premiere vue — résister aux tentatives de leur attribuer
quasi automatiquement de la signification. Ils semblent avoir une aire
plus détachée de la réalité, un degré majeur d’abstraction, en somme ils
semblent plus sérieux!

2 L’idée d’affordances a été proposée dans les années 70 par Gibson. Dans son
livre, The ecological approach to visual perception (1979), il présente la version la
plus solide et miirie de sa théorie qui a contribué fortement, avec des consé-
quences en psychologie, qu'on peut définir comme révolutionnaires, pour la
ré-conceptualisation du rapport entre le fonctionnement cognitif de 'individu
et de son environnement. L'approche écologique de Gibson «... emphasizes the
mutuality of the perceiving organism and environment, the reciprocity of perception
and action, and a form of ‘direct perception’ in which suitably equipped perceivers
pick up information specific to its source (i.e. objects and events can be perceived
without mediation in terms of internal mental representations)... Gibson’s use of the
term «direct perception> is still controversial and has attracted much critical scrutiny.
As Alan Costall (1981) pointed out, Gibson used the term in a variety of ways and for
different purposes. Central to the ecological approach, however, is the idea that
humans can directly perceive objects in the world on the basis of the pickup of infor-
mation specific to its source (Gibson, 1966, 1979)» (Good, 2007, p. 269). Dans ce
cadre théorique riche et intéressant, la notion d’affordance occupe une place
centrale. Pour Gibson les «affordances» sont des opportunités d’action qui
dépendent de certaines caractéristiques de I'environnement. En effet, selon
Gibson, I'activité (de perception mais aussi de perception du monde social) ne
dépend pas de I'organisme, ni de son environnement: il y aurait une complé-
mentarité entre les deux (Good, 2007, p. 270). Il s’agit d'une position théo-
rique qui représente une véritable rupture avec le paradigme classique de la
séparation entre 1'organisme et son milieu. La proposition de la notion d’af-
fordance par Gibson a alimenté un débat scientifique trées large dans les
années qui ont suivi (et donc impossible a résumer dans I’espace limité de ce
chapitre). Pour rester proche de nos préoccupations scientifiques, il faut néan-
moins considérer que les chercheurs s’interrogent de plus en plus sur les
dimensions sociales des affordances (Borghi & Riggio, 2009; Borghi, Gianelli &
Lugli, 2011), sur la prédisposition interactionnelle de certaines affordances
(Kaufmann & Clément, 2007) et sur la fonction du social dans la réqulation du
regard porté aux objets (Tomasello, Hare, Lehmann & Call, 2007).
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Dans ce cas, pour notre observateur, l'insertion de ces derniers objets
dans un systeme de signification ne sera pas si immédiate, comme pour
les jouets, mais dépendra du cadre interprétatif dans lequel il va les
positionner. Si, par exemple, il en connait 'usage pédagogique (ou au
moins s'il en a entendu parler), il arrivera rapidement a classer ces objets
parmi le matériel qui aide au développement de la logique ou plus sim-
plement de certaines compétences arithmétiques de base. Les séries de
batons colorés et de différentes longueurs (éléments que les enfants utili-
seraient volontiers plutét pour fabriquer des chateaux fortifiés imagi-
naires!) seront probablement percues par notre observateur comme des
entités utiles pour enseigner aux enfants la logique de la sériation.

Au fur et a la mesure que le regard s’affine, il y aura vraisemblable-
ment un troisieme élément qui frappera notre observateur: des son arri-
vée en classe, il aura certainement noté que les étres humains présents
(et de fagon plus évidente les petits humains) entretiennent avec certains
de ces objets des relations plus étroites qu’avec d’autres. Notre observa-
teur a parfois I'impression de pouvoir faire la distinction entre certains
objets qu’il considere comme «privés» et certains autres qui lui apparais-
sent comme «publics». Les objets privés semblent notamment apparte-
nir a I'un ou l'autre des éleves alors que les objets publics semblent étre
a «tout le monde».

A partir de cette derniére observation, le positionnement dans une
des deux catégories sera — pour notre ethnologue naif — question de
proximité, mais on pourrait aussi dire a un niveau d’analyse différent,
question de qualité et de densité de la relation psychologique (interaction)
que les humains semblent avoir établi entre eux et avec certaines entités
matérielles qui les entourent.

Il aura entretemps observé la difficile séparation d'un enfant de son
jouet et les nombreuses cérémonies, parfois «maniaques», qui peuvent
s’installer dans les processus de réglage de cette relation; imaginez aussi
toutes les transactions subtiles qui font basculer un objet d'un statut
«privé» quand il est «prété», «cédé», «soustrait», quand il fait objet de
formes complexes de chantage affectif ou — plus largement — lorsqu’il
devient l'enjeu de stratégies d’inclusion/exclusion sociale que les
enfants utilisent admirablement, et qui sont bien décrites dans les tra-
vaux de Willem Corsaro (1990).

A cette étape, si notre observateur n’a pas encore épuisé sa curiosité
pour la matérialité, il commencera probablement a se demander, dans
une posture qui commence a devenir réflexive, quelle est effectivement



Edugquer peut étre dur! 101

la place que cette complexité matérielle de la réalité joue dans les proces-
sus d’apprentissage et de développement psychologique. A cette étape,
il se rendra compte que la matérialité est tres présente dans les activités
de médiation de la pensée. Ecrire, lire, calculer, dessiner, etc. demande
toujours des supports matériels.> Parfois ces supports sont simplement
congus pour permettre de déposer la trace de la pensée sous forme
d’écriture ou de description graphique du monde (feuilles a dessiner,
cahiers, etc.); d’autres fois, ils «contiennent» des traces de connaissance a
décrypter (comme dans le cas typique de textes écrits a lire ou a complé-
ter; ou encore dans l'utilisation de la table de multiplication comme sup-
port externe a lactivité de calcul). Dans les situations didactiques
conventionnelles, les deux aspects sont souvent articulés de maniere
implicite; cela peut rendre trés complexe le rapport des petits humains
avec la réalité médiatrice.

Notre observateur sera encore surpris d’observer la tres grande
variabilité des conduites des enfants dans cet univers matériel. Certains
semblent s’investir dans ces activités avec plaisir et constance, d’autres
semblent se désengager et se désorienter au moment d’utiliser des sup-
ports matériels.

Les activités d’écriture et de dessin, par exemple, qui semblent
constituer pour certains une source évidente de plaisir, se déroulent
pour d’autres avec difficulté et frustration. Dans ce dernier cas, I'utilisa-
tion de supports matériels semble jouer plutdt le role d’obstacle que de
facilitateur de l’activité cognitive.

Arrivant a la conclusion de sa démarche quasi ethnographique, notre
observateur est désormais submergé par la découverte de la prégnance
de la matérialité dans les niches d’activés éducatives.

LA MATERIALITE DE L'IMMATERIALITE

Avant de quitter la salle de classe avec un nouveau bagage de questions
qui occuperont sa réflexion, il entend le téléphone portable vibrer dans

3 Intéressantes, a ce propos, on peut citer les recherches classiques sur I'acqui-
sition de l'écriture a 1’école de Ferreiro et Teberosky (1979), de Ferreiro et
Pontecorvo (1996) et celles conduites dans un cadre socioculturel par Alcorta
(2001) sur la fonction du brouillon dans certaines activités d’apprentissage.
Plus récemment, voir aussi I’excellente theése de Perdicakis (2013).
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sa poche... Un autre genre de matérialité convoque alors son attention:
la technologie. Né en pleine Galaxie Gutenberg? (et plongé progressive-
ment dans les contextes technologiques de la vie contemporaine),
jusqu’au moment ol son portable s’est mis a vibrer (lui rappelant son
appartenance a un réseau de communication sophistiqué), notre obser-
vateur était resté ancré dans une représentation plus «traditionnelle» de
l'information et de ses manipulations éducatives. Dés que son téléphone
portable manifeste sa présence et lui promet des appels, des SMS ou des
mails, il se rend compte qu‘aujourd’hui, «apprendre» est quelque chose
qui intégre nécessairement la technologie (et cela indépendamment des
déclarations plus ou moins favorables ou hostiles des enseignants quant
a la présence de la technologie a I’école). Il se rend compte que, depuis le
lever a sept heures du matin, il a utilisé de facon ininterrompue des
technologies: le radio-réveil DAB qui I'a aidé a quitter en douceur les
bras de Morphée, une premiere rapide lecture matinale des mails et la
consultation des news sur un site internet spécialisé, un rapide controle
de sa situation financiére pour réserver ses prochaines vacances, un SMS
pour confirmer un futur rendez-vous, I'achat d’un ticket de bus au dis-
tributeur automatique, une rapide consultation de son GPS pour trouver
I’adresse de l’école, etc. En somme, il prend conscience qu'une partie
importante de ses activités étaient soutenues par (ou réalisées a travers)
des médias technologiques. Maintenant, il est en train de se demander
ot il a appris a faire autant de choses que les générations précédentes
ignoraient completement. Quel a été (et quel est) le role de 1’école dans
ce processus d’acces a ce qui lui apparait maintenant plus clairement
étre une sorte de nouvelle culture? Est-ce que la technologie peut se
considérer dans la spheére de la matérialité et a quelles conditions?

Le mot «culture», auquel il vient de penser, lui souleve un autre pro-
bleme. Il semble étre arrivé a une conclusion qui nécessite une réflexion
plus argumentée: le positionnement des éleves (et en regle général des
humains) par rapport a la matérialité constitue finalement une dimen-
sion trés complexe, conditionnée autant par les caractéristiques phy-
siques des cadres d’activité — et des éléments qui les composent — que
par la nature des relations sociales qui s’établissent a l'intérieur de ces
cadres. A leur tour, ces cadres d’activité semblent tout autant étre affec-
tés par les représentations que s’en font les participants que par les
logiques d’usage de la matérialité que ces participants adoptent. Ses pre-

4 McLuhan (1962).
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mieres observations spontanées soulevent donc un véritable probleme
épistémologique.

EST-CE QUE LA PSYCHOLOGIE AURAIT OUBLIE
LES OBJETS DANS LE DOMAINE DE L'EDUCATION?

En somme, une classe scolaire, portion minuscule de la réalité dans son
ensemble, pullule d’objets hétérogenes qui reglent (favorisent, font obs-
tacle, orientent, etc.) les comportements des éleves et de leurs ensei-
gnants et 'ensemble des relations interpersonnelles. Par rapport a cette
prégnance de la matérialité® en classe, les travaux scientifiques se sont
concentrés autour de la fonction et de Iefficacité des matériels didactiques et
de leurs usages. Ils se sont moins interrogés sur le statut des objets en tant
qu'éléments potentiellement intégrés dans ['activité cognitive, dans des
processus d’apprentissage® et, plus largement, dans les processus
de «construction de sens» qui sont a considérer, notamment dans
une perspective interactionniste et culturelle de I'éducation, comme
des dynamiques de base qui permettent toute activité d’élaboration
de la connaissance et de l’apprentissage (Barth, 2013; Bruner, 1991;
Iannaccone, 2013a, 2013b).

Pour argumenter en faveur du statut «intégré» des objets, il peut étre
utile de commencer par mettre en évidence, sur la base du raisonnement
fictif des pages précédentes, leur «présence» dans la vie quotidienne et

5 La définition de matérialité fait ici référence au caractere de ce qui est maté-
riel... Par matériel on doit entendre: qui est formé de matiere, par opposition i
Uesprit, a I'dme; qui est tangible, concret; qui a trait a la réalisation concrete de
quelque chose; qui concerne les objets et non les personnes; qui releve des conditions
de vie, des nécessités concretes de I'existence; qui est considéré d’un point de vue
purement concret, en dehors de toute subjectivité; qui s’attache au contenu des actes
juridiques (Larousse online). En somme, dans la catégorie «matérialité»
entrent des éléments assez hétérogenes dont le trait commun semble 1'oppo-
sition a la spiritualité, a I’abstraction et a la subjectivité.

6 Un cas a part, qui — pour des raisons évidentes de place (et de choix d’appro-
fondissement) — a été intentionnellement exclu de notre réflexion, est consti-
tué par la corporéité. A la différence d’autres formes de matérialité, le corps a
été objet d'un vaste intérét dans pratiquement tous les domaines des sciences
de ’homme et bien entendu en éducation.
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leur fonction de régulation de I’activité humaine. En effet, malgré I'am-
plitude et la persistance des débats philosophiques consacrés au statut
de la réalité, il est évident — comme notre observateur 1’a bien compris —
qu’'une partie de la psychologie (et des sciences humaines et sociales) a
sous-estimé la présence «cognitive» et «développementale» des objets
dans les activités quotidiennes (et dans les contextes d’enseignement et
d’apprentissage).

Par contre, dimensions symboliques a part, les niches éco-culturelles
apparaissent effectivement largement composées d’éléments «matériels»
avec lesquels les étres humains sont en constante interaction (Rogoff,
2003). 11 s’agit d’outils, objets ou complexes d’objets dont les caractéris-
tiques restent parfois relativement inchangées comme dans le cas d'un
paysage ou des murs d'une ancienne maison. D’autres fois ces caracté-
ristiques subissent des adaptations importantes: voir par exemple les
outils de travail et les objets de loisir qui se modifient dans les diffé-
rentes phases de l'histoire culturelle et les technologies qui, aujourd’hui,
participent intégralement au fonctionnement de la vie quotidienne
(Bruschi, Iannaccone & Quaglia, 2011).

Pour se faire une idée de la prégnance de la matérialité au quotidien,
il suffit de commencer a dénombrer les objets qui nous entourent (par
exemple dans notre appartement ou tout au long du parcours qui
couvre l'espace entre la maison et le lieu de travail) pour arriver brus-
quement a de bouleversantes quantités d’éléments. Les experts d’ergo-
nomie nous ont appris a tenir compte de la présence, dans la vie
courante, de centaines et de centaines de «choses» qui entrent en contact
avec nos systémes sensoriels, nous obligeant a prendre conscience de
leur existence et souvent a agir sur ces réalités multiples pour essayer de
les soumettre a nos exigences ou a nos plans.”

D’autre part, les anthropologues, les archéologues, les historiens des
sciences et des technologies ont remarqué, a plusieurs reprises, comment
dans le développement de I'espéce humaine au niveau phylogénétique et
au niveau ontogénétique, les objets — et notamment les artefacts — ont tou-
jours occupé une place importante. L'intégration des objets «complexes»
dans les activités humaines a permis sans doute de rendre plus efficaces
certaines actions sur le monde physique en réglant en méme temps les
interactions sociales (Latour, 2007; Semprini, 1995). Par exemple, sous

7 Norman (2002). Voir aussi la note n° 2 qui donne une courte définition d’af-
fordance.
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forme d’outils de travail, d’aide a la motricité, etc., ce sont des multiplica-
teurs de la puissance de certaines capacités perceptives et cognitives (ins-
truments optiques, d’orientation, calculettes, ordinateur, etc.), permettant
un enrichissement présymbolique et symbolique des situations ludiques
(situations ludiques qui, dans le monde animal, semblent se limiter plut6t
au rapport au corps, a des conduites motrices interindividuelles, ou a des
objets considérés comme éléments de base du milieu).

Dans une contribution bien connue, Une sociologie sans objet?
Remarque sur l'intersubjectivité, Latour (2007) argumente en faveur de
I'utilité (voire de la nécessité) de revisiter profondément la place des
objets dans la sociologie des humains:

Sil’on veut redonner un réle aux objets dans le tissage du social il faut aban-
donner, bien stir, les réflexes anti-fétichistes, mais il faut abandonner égale-
ment l'autre role donné par les sciences humaines aux objets: I'objectivité des
forces de la nature. (p. 49)

Donc Latour (2007) met bien en évidence les limites dans la recherche
sociale d'une représentation des objets qui se nourrit d’'une part de
réductionnisme, d’'une «objectivité forcée», et d’autre part de la considé-
ration des objets comme des éléments accessoires, fabriqués par un
acteur «tout-puissant» (p. 50). Il les considere comme de véritables
actants: «or les objets ne sont pas des moyens, mais des médiateurs, au
méme titre que tous les autres actants» (p. 56). La portée de ces considé-
rations est remarquable pour une sociologie des interactions, dans la
perspective de Latour. On ne peut pas contourner la question complexe
des objets (et donc de l'interobjectivité) sans risquer de ne pas com-
prendre la nature des activités humaines.

LA MATERIALITE EN EDUCATION:
UN PROBLEME EPISTEMOLOGIQUE?

Cette contribution se penche avant tout sur une question qui a émergg,
avec une certaine nécessité, dans les pages précédentes: est-ce que, en
éducation, on peut également s’interroger sur le statut «épistémolo-
gique» de la matérialité (et notamment des objets matériels) qui remplit
les espaces consacrés au développement de la pensée, sans banaliser ses
fonctions?
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La réponse a une telle question devrait plaider en faveur d’une nou-
velle prise de conscience de la fonction de la matérialité en éducation,
partant du présupposé que la matérialité «actante» a été largement sous-
estimée et quasiment toujours subordonnée a la représentation, en partie
fausse, de I'apprentissage comme trajectoire orientée uniquement vers la
gestion et vers la compréhension des formes logiques abstraites large-
ment considérée comme étant a la base de la pensée humaine.

Il est bien évident que tout cela est aussi le résultat d'une tradition
d’idées qui ont identifié le développement cognitif uniquement avec la
conquéte des capacités d’abstraction et le progressif affranchissement de
I’esprit humain par rapport aux contraintes du monde réel. Cette tradi-
tion a amené une large partie de la psychologie a considérer la pensée
humaine comme détachée des conditions d’usage, de son emboitement
dans les systemes d’activités et des conditions matérielles dans
lesquelles elle s’exerce. En méme temps, d’autres perspectives épistémo-
logiques ont obtenu des résultats empiriques qui vont dans le sens
contraire.’

8 Dans les 30 dernieres années, la perspective scientifique connue comme
«Cultural contextual psychology» (Cole, 1996; Varisco, 2009; Iannaccone,
2010) a mis en évidence I'importance incontournable de la culture et du
contexte dans l'activité cognitive et dans les processus d’apprentissage.
Parallelement et a partir d'une base épistémologique largement commune,
I’ Anthropologie cognitive a pu mettre en évidence la fonction de médiation
dans l'activité cognitive et la nature située de cette activité. Varisco (2009),
dans son excellente revue des positions théoriques et des recherches
conduites dans cette perspective, souligne le rdle essentiel des travaux de
Scribner et Cole (1981) consacrés a I'investigation des capacités langagieres et
cognitives de populations illettrées, ceux de Lave, Murtaugh et De La Rocha
(1984), de Carraher et Schliemann (2002), de Lave (1988, 1992) et de Saxe
(1999), dédiés au domaine de I'étude des compétences mathématiques for-
melles et informelles et finalement les travaux bien connus de Rogoff (2003)
et de Lave et Wenger (1991) sur la fonction des communautés dans les pro-
cessus d’enseignement et d’apprentissage. La large production scientifique
qu'a déclenchée cette littérature «classique» a apporté une remarquable
quantité de données soutenant une perspective «située» des activités psycho-
logiques humaines et notamment des activités cognitives. Pour des raisons
évidentes d’espace, il n’est pas possible de les développer dans cet article.



Edugquer peut étre dur! 107

Dans les représentations de la pensée humaine, percues comme déta-
chées des conditions contextuelles, on retrouve fréquemment l'idée
d’une ontogenese de la pensée qui se caractérise quasi uniquement par
la conquéte des outils sophistiqués de la logique (Iannaccone, 2010) et
une vision «monologique» des activités psychologiques. Linell (2009),
dans son livre Rethinking language, Mind, and world dialogically, met bien
en évidence (voir p. 390) quelques-uns des éléments de base de ces
visions dites «monologiques»: I'optique d’une lecture universelle de la
psychologie des étres humains qui n’admet pas de distinctions entre ses
dimensions «naturelles» et «culturelles»; une tendance a privilégier
'universalisme par rapport aux dimensions historiques et constructives
dans la compréhension des activités humaines; une unité d’analyse
«individuelle» qui refuse largement les théories interactionnelles.

En somme, selon Linell, les approches monologiques privilégient une
vision qui s’inspire du «dualisme» (dualism dans I'édition anglaise) des
phénomenes psychologiques a une focalisation sur les «dualités» (duali-
ties). En ce sens, le dualisme considérerait toute dichotomie comme com-
posée d’entités séparées entre elles, tandis que toute dualité serait
composée de parties interdépendantes entre elles. Selon qu’on se situe
dans une perspective dualiste plutét que dans une perspective duale, le
statut de la matérialité peut changer radicalement. Dans ce sens-la, le
dualisme peut contribuer a alimenter une certaine négligence de la
matérialité, conséquence de la résistance a considérer les outils et les uti-
lisateurs dans une vision intégrée.

Sans vouloir étre nullement exhaustifs, quelques exemples peuvent
aider a mieux comprendre les termes les plus importants du débat scien-
tifique sur la relation entre les objets et les humains. Cette question a
déja été soulevée par la philosophie hellénique. Platon dans le dialogue
entre Socrate et Alcibiade aborde le probleme, en partie encore ouvert,
du rapport entre I'outil et I'usager.’

9 Lexemple a été évoqué entre autres par un historien de la psychologie
(Mecacci, 2000) pour souligner I'existence d’une tradition trés ancienne de
séparation entre outils et humains. Séparation qui a été profondément revisi-
tée avec la contribution séminale de la Psychologie soviétique des années 30
et spécialement avec le paradigme de la Psychologie de 1'Activité (Cole &
Engestrom, 1993; Engestrom 1987; Leont’ev, 1979, 1984; Roth & Lee, 2007).
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Socrate: Or, celui qui se sert d'une chose et la chose dont il se sert ne dif-
ferent-ils pas?

Alcibiade: Que veux-tu dire? [...]

Socrate: Eh bien, celui qui taille et se sert d’outils ne differe-t-il pas des
outils dont il se sert pour tailler?

Alcibiade: Comment n’en serait-il pas ainsi? [...]

Socrate: Or que convient-il de dire du cordonnier? Taille-t-il son cuir
avec des outils exclusivement ou bien aussi avec ses mains?

Alcibiade: Avec ses mains également. |...]

Socrate: Dis-moi maintenant: 'homme ne se sert-il pas de son corps tout
entier?

Alcibiade: Absolument.

Socrate: Et nous avons établi que, qui se sert d'une chose est différent de

la chose dont il se sert.
Alcibiade: Oui.
(Platon, 1980)

La conclusion a laquelle Platon arrive met en évidence une séparation
de base entre 'appareil biologique, le corps de l'utilisateur, et I'instru-
ment. Cette séparation va continuer a étre utilisée dans la plupart des
explications utilisées ensuite dans l'histoire de la pensée pour rendre
compte (apparemment de maniére insatisfaisante) du statut épistémolo-
gique de I'énorme quantité d’objets utilisés et fabriqués par les étres
humains dans la vie quotidienne. Il s’agit d’une séparation qui a été
aussi renforcée dans le cadre de certaines postures épistémologiques qui
ont défendu une séparation nette entre le corps et 1'esprit (positions car-
tésiennes), donc monologiques, en laissant la psychologie en prise avec
une question qui reste aujourd’hui encore ouverte.

ET EN CLASSE?

Cette tradition dualiste a aussi eu des répercussions importantes sur
I’élaboration de modeles pédagogiques dans la plupart des systemes de
formation des nouvelles générations (surtout en Occident). Sans trop
entrer dans un débat aussi complexe, on peut néanmoins se faire une
idée du type d’usage des objets qui s'opéere dans les contextes éducatifs
en prenant en considération quelques exemples. Quand on se focalise
sur la fonction du matériel utilisé dans de nombreux dispositifs pédago-
giques, on peut aisément constater comment les objets sont souvent
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exclusivement convoqués dans les situations d’enseignement-apprentis-
sage en tant qu’éléments de «simplification» des processus d’apprentis-
sage ou des modalités de présenter la complexité a des niveaux logiques
différents (Bateson, 1979).

Si on considere, par exemple, quelques-unes des méthodes pédago-
giques les plus connues, par exemple la méthode Montessori, on arrive
facilement a la conclusion que les objets — dans cette perspective pédago-
gique et dans beaucoup d’autres — constituent des éléments qui semblent
congus dans une large mesure pour simplifier I’acces des éleves a la com-
plexité de la réalité. En somme pour leur donner des clefs efficaces d’ac-
cés au monde, en favorisant une représentation formalisée de la réalité.
D’une certaine maniere on pourrait dire que le matériel symbolise le par-
cours de 'esprit vers la conquéte d’une vision forcement logique et for-
melle du monde. Peu d’espace est donné au processus d’attribution de
sens qui impregne probablement toute utilisation de ces matériels.
Chaque éleve se fera néanmoins sa propre représentation de la situation,
et cette représentation reste juste occasionnellement coincidente avec
celles du concepteur du matériel et du réalisateur du dispositif.'

C’est aussi le cas des fameuses regles graduées et d’autres objets ins-
pirés des recherches et des théories de Jean Piaget qui ont vécu un suc-
ces énorme dans la didactique des mathématiques et dans la
familiarisation des apprenants avec les structures logiques de la réalité a
partir des années 60 (Dienes, 1961). Il s’agit toujours de formes simpli-
fiées et prédéterminées des rapports logico-mathématiques plus abs-
traits et en principe considérés comme plus difficiles & comprendre. A
bien voir, la manipulation de ces objets et de ces matériaux n’implique
pas du bricolage libre, sauf usages non canoniques (fréquents) par les
utilisateurs finaux (les enfants) pour des finalités qui different largement
de celles des enseignants. Le degré de liberté d’action avec ce genre de
matériel semble énorme (on peut en faire effectivement un tas de choses
impressionnantes). En réalité, les contraintes établies par les préconcep-
tions théoriques de ces matériaux et par la nécessaire référence aux

10 Beaucoup d’éléments entrent dans la détermination d'un style d’interaction
avec la réalité plus ou moins congruente avec les exigences et les présuppo-
sés pédagogiques de 1'école. Certainement un réle central est occupé par les
pratiques de socialisation en famille (lannaccone, 2013b; Iannaccone &
Smorti, 2013) et les pratiques sociales dans les contextes informels que I'en-
fant expérimente avant (et pendant) sa scolarisation.
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modeles pédagogiques spécifiques limitent les actions possibles dans
des cadres d’activité pré-imposés.!! Cela a des avantages dans la planifi-
cation de l'activité (et en partie sur son efficacité), mais aussi d’énormes
désavantages, provoqués par la limitation de I'agentivité des éleves a
voir leurs potentialités créatrices personnelles. Il semble évident dans
une perspective plus écologique du développement que fabriquer et réa-
liser des objets sans contraintes méthodologiques excessives constitue
une activité indispensable au développement de la pensée. Cette liberté
d’action, qui évidemment peut amplifier les problemes d’organisation
didactique, semble néanmoins ouvrir d’importantes possibilités d’explo-
rer les caractéristiques du réel et leur opérationnalisation en classe sous
forme de savoirs scientifiques.

Lorsque les enfants ou les éleves sont placés devant des problemes a
résoudre pour lesquels les solutions ne sont pas données ni prédétermi-
nées par une planification méthodologique (exemple fabriquer un
bateau «solaire» a partir de matériaux recyclés), ils doivent constam-
ment résoudre de vrais'? problemes et trouver de wvraies solutions.
L'activité cognitive engagée dans ce genre d’activité n’est pas orientée
vers une simple reconnaissance de la bonne solution mais vers I'explora-
tion et I'invention. Dans ces situations exploratoires, il y aura forcément
plus d’obstacles et d'imprévus déterminés par le caractere non formalisé
et non planifié des activités. Il s’agira d’obstacles qui, assez fréquem-
ment, créent des tensions et amenent des contradictions dans les plans
d’action des enfants. Dans les pages suivantes, on verra comment ces
dissonances entre le projet «interne a l'apprenant» de vouloir réaliser
quelque chose et les difficultés ou résistances «externes» posées par les

N

taches «matérielles» a réaliser peuvent devenir de véritables occasions

11 1l s’agit d’éléments qui représentent des entités logiques et mathématiques et
qui ne peuvent pas étre soumis a des modifications physiques (on ne
demande pas aux enfants de scier des regles, ni de vérifier leur résistance a
la pression ou a la flexion). Ces matériels, en général, représentent une fois
de plus une réalité bien organisée, purifiée mais indépendante de la percep-
tion personnelle des éleves. D'une certaine maniere, il s’agit d’une sorte de
manque de reconnaissance importante par rapport a un élément de base du
processus d’attribution de sens.

12 «Vrais» se réfere, dans le cas spécifique, a une perception des activités, de la
part des éleves, comme plus congruentes avec ce qu’ils font dans le contexte
quotidien de vie.



Edugquer peut étre dur! 111

d’apprentissage et de remise en question de l'organisation individuelle
et collaborative.

LES ATELIERS «JOUETS SOLAIRES»: UN EXEMPLE D’ ESPACE
D’ APPRENTISSAGE OU LA MATERIALITE PEUT JOUER
UN ROLE FONDAMENTAL

En 2010 le Photovoltaic Laboratory - Institut de Microtechnologie (IMT-
PVLab) et I'Institut de psychologie et éducation de 1'Université de
Neuchatel (IPE) ont collaboré afin d’étudier, dans une perspective inter-
disciplinaire, les dynamiques collaboratives et d’apprentissage dans des
ateliers organisés pour permettre a des enfants de construire des jouets
solaires. L'équipe du IMT-PVLab organise régulierement a Neuchatel
des ateliers pour des enfants de 7 a 14 ans. Les enfants y sont accompa-
gnés pour fabriquer un jouet fonctionnant a I'énergie solaire. A chaque
séance, une douzaine d’enfants peuvent ainsi réaliser des activités com-
plexes dont ils disent en général tirer beaucoup de satisfaction. Ces
séances, d’une durée d’environ 3 heures, sont encadrées par des adultes
appartenant a cette équipe de recherche qui organise l'événement
(jeunes chercheurs et doctorants), mais aussi des adultes apprenant le
métier d'ingénieur (étudiants avancés en physique). Dans cette perspec-
tive, il ne semble pas secondaire de souligner que l’atelier constitue un
cadre ot les adultes ne sont pas en situation d’enseignement et o1 les
enfants n’ont pas pour but de comprendre ou de conceptualiser, mais de
fabriquer avant tout un jouet en utilisant de nombreux objets physiques et
outils.

Les chercheurs en psychologie se sont intéressés au début aux
apprentissages des enfants par rapport a 'univers matériel, quant a la
physique et finalement aux interactions complexes entre ’enfant et le
milieu matériel. L'objectif a été de comprendre si les «produits» de I'acti-
vité des enfants (donc des activités de résolution de probleme) peuvent
étre effectivement considérés comme le résultat d’une intégration (voir
d'une interdépendance) entre les dimensions matérielles de l'atelier
(objets et outils mis a disposition des jeunes bricoleurs) et des connais-
sances préalables dont les participants disposent.
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LA PENSEE EN ACTION: PLANIFIER ET FABRIQUER
PLANIFIER

Dans les ateliers jouets solaires, une fois la présentation des organisa-
teurs et des participants effectuée, on demande aux enfants d’imaginer
quel jouet ils souhaitent fabriquer et de le dessiner. A cette étape de I'atelier,
certains enfants remarquent des photographies sur les murs de la salle
de latelier. Ces photos représentent des jouets précédemment
construits. Les enfants décident de reproduire ces jouets ou au contraire
de réaliser quelque chose de plus original, voire de completement nou-
veau. En fonction de cela, certains enfants ont choisi de faire des jouets
congruents avec les possibilités de 1'atelier (une fleur qui tourne, un
bateau, un moulin...). D’autres visent a fabriquer quelque chose d’autre.
IIs proposent dans ces cas un projet original. Sans autre information sur
les moyens donnés par l'atelier, certains enfants envisagent des jouets
sophistiqués, et dont le fonctionnement peut étre peu congruent avec les
possibilités de manipulation et de création proposées par ’atelier. Ainsi,
faire un chat qui marche a partir d’un unique petit moteur est une tache
délicate a réaliser avec les matériaux a disposition, le temps limité et les
compétences des participants, enfants et adultes.

Le résultat de cette activité psychologique qui explore d’abord 1’es-
pace tres large de I'imaginaire pour prendre progressivement conscience
de possibilités et des limites de la matérialité sera un objet qui porte en
soi toutes les tensions de cette confrontation aux multiples implications
(Boissonnade, Kohler, Foudon & Iannaccone, 2013; Kohler, Boissonnade,
Foudon & Iannaccone, 2013). Il s’agira d’un objet qui, pour le petit brico-
leur, peut devenir une occasion importante pour comprendre les défis
du réel a travers la prise en compte de ses contraintes explorées dans
une dimension imaginaire.
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Suivi de deux jeunes adolescents dans la phase
projection du jouet a construire

Da (11 ans) et Ma (13 ans) discutent entre eux durant cette phase initiale. Avec
exaltation, ils évoquent les objets auxquels ils pensent tout en dessinant:

Ma: J'ai fait une voiture.

Da: Moi aussi (rire)

Ma: C’est... une voiture et t'as les ailes qui s’ouvrent... les ailes...

Da: Moi c’est une voiture (inaudible)...

Da: Ou alors une fusée... Wooaaaa...

(Les enfants évoquent ensuite un avion)

Finalement les deux jeunes adolescents vont construire un bateau cha-
cun, jouet proposé initialement par I'atelier a travers les photographies et
les suggestions des organisateurs, mais chaque enfant choisit un systeme
de propulsion différent. IIs y parviendront en l’occurrence avec peu
d’aide des adultes.

Dessin de M Dessin de Da

C’est pour cela que cette phase initiale est présentée par les organisateurs
en général comme étant tres libre: les enfants peuvent envisager diverses
possibilités de jouets. Et cela ne tarde pas a montrer a I'enfant I'extréme
souplesse de l'espace d’activité créé par l'atelier: il y a un spectre prati-
quement infini de réalisations potentielles — dont seulement certaines
tiendront compte de l'utilisation de I'énergie solaire —, mais tous établi-
ront un rapport de plaisir avec une réalité qui se laissera d’abord mani-
puler par I'imaginaire pour montrer ensuite, au moment de bricoler, de
potentielles résistances aux transformations, mais qui deviennent, dans
les bonnes conditions, un défi passionnant a I’agentivité de I'enfant.
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INTERAGIR

Dans des telles situations, I'atelier peut donner lieu a une intéressante
architecture des relations d’aide entre pairs et entre adultes et enfants.
Par exemple, une phase de renégociation de 1'objet projeté peut avoir
lieu quand les enfants ne s’orientent pas vers la fabrication d'un jouet
qui utilise 1'énergie solaire selon les attentes des adultes ou selon des
principes physiques d’efficacité.

I est intéressant d’observer comment, parmi les organisateurs, cer-
tains sont plus habitués aux contraintes de ces ateliers et aux choix par-
fois surprenants des enfants. Ils peuvent inciter les enfants a faire des
aménagements de leur projet initial (par exemple ajouter une hélice sur
une maison pour en faire un moulin), ou bien a changer plus radicale-
ment de projet (construire un bateau plutdt qu'une voiture).

Enfin, certains enfants font un choix de jouet qui revét un sens plus
collectif. Par exemple des garcons s’engagent ensemble a construire des
bateaux, peut-étre parce qu’ils vont pouvoir les comparer ou les distin-
guer. Dans ce cas, les idées des uns peuvent étre reprises ou au contraire
rejetées par les autres. Un enfant veut construire une sorte de bateau a
roues a aubes tandis que 1'autre semble se démarquer en choisissant une
sorte d’hydroglisseur, etc. Ou bien ils choisissent des systemes méca-
niques assez proches mais se différencient sur la taille ou le design de
I’objet (des drapeaux de différentes nationalités), etc.

Suivi d'un enfant durant la phase de conception/projection

Cé (9 ans) a décidé de construire un chat. Dans un premier temps, elle
dessine juste un chat et indique a ’adulte qui le lui demande que ce chat
pourrait marcher. L'adulte lui fait remarquer qu’il faut dessiner aussi un
panneau solaire et que cela ne va pas étre facile a réaliser. Elle propose
que le chat pourrait alors rouler, et fait un nouveau dessin représentant le
chat muni d’un panneau solaire sur le dos et de petites roues sous les
pattes, reliées entre elles. Finalement, 'adulte revenant vers I'enfant et
remarquant un de ses derniers dessins de chat remarque qu’il a une
grosse téte; il redessine plus précisément le chat sous les yeux de I’enfant,
toujours avec une grosse téte et propose finalement que le moteur pour-
rait faire tourner les yeux du chat, ce qui serait amusant. L'enfant est
vivement intéressée bien que ce ne soit pas la son idée d’origine.
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Premier dessin de Cé Second dessin de Cé Troisiéme dessin
de I'adulte et Cé

Au final, le chat construit a effectivement les yeux qui tournent. L’adulte:
Tu peux me décrire ce que tu as fait?

Cé: Un chat qui est sur un bateau? Et puis que quand on met le le, la pince
solaire et ben voila il tourne les yeux. Puis apreés ben quand il s’arréte et ben par-
fois, y'a une pupille comme ¢a et 'autre pupille comme ¢a [elle indique des direc-
tions différentes avec ses doigts].

[...]

L'adulte: Est-ce que tu as réussi a faire ce que tu voulais faire au début?

Cé: Oui.

Jouet finalement réalisé par Cé
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L’ ATELIER: CADRE CLASSIQUE DE L' ACTIVITE HUMAINE
ET RESSOURCE PEDAGOGIQUE A REFLECHIR ULTERIEUREMENT

La notion d’atelier se réfere d’habitude a des espaces de travail manuel,
a des groupes qui travaillent dans le domaine de 1’enseignement ou de
la réflexion scientifique, a des ensembles de collaborateurs d’un artiste,
etc. Il s’agit donc de contextes habituels a plusieurs domaines qui, d’une
manieére ou de l'autre, impliquent des formes d’activité humaine.
Cependant les courtes observations précédentes menées dans des ate-
liers «jouets solaires»'> permettent (Boissonnade, Iannaccone & Foudon,
2012; Boissonnade, Tartas & Iannaccone, 2013; Boissonnade, Kohler,
Foudon & Iannaccone, 2013) d’aller partiellement au-dela des nom-
breuses connaissances déja acquises a propos des vertus des ateliers
dans le domaine du travail et de I'éducation. Elles consentent au cours
de ces fabrications «libres» a mettre en évidence le r6le, en partie négligé
par la psychologie du développement et de I'éducation, de la matérialité
en tant que potentiel déclencheur d’explorations créatrices et de restruc-
turation des interactions sociales. Il faut peut-étre rappeler que, a la
base, le dispositif de recherche renvoie a des activités que les enfants
réalisent trés fréquemment dans la vie quotidienne. En effet ils prati-
quent tout au long du développement psychologique, une véritable
ingénierie élémentaire™ qui semble jouer effectivement une fonction
importante dans la définition du rapport entre activité cognitive et réa-
lité (voir aussi la longue tradition de recherche dont les travaux clas-
siques de Piaget a propos de l'activité exploratoire des bébés et des
enfants du stade sensorimoteur).

Dans cette perspective, une étude exploratoire a permis de pointer
un des caracteres matériels de 1'objet (Boissonnade, Kohler, Foudon &
Iannaccone, 2013; Kohler et al., 2013) qui semble effectivement solliciter
une reconsidération du rapport entre activité cognitive et matérialité. II

13 Le paragraphe précédent se réfere (partiellement) a quelques incursions
«idiographiques» et épisodiques dans le monde complexe des ateliers de
fabrications pour enfants. Des investigations plus systématiques et des ana-
lyses ultérieures sont en cours de réalisation a I'Institut de psychologie et
éducation de 1'Université de Neuchatel.

14 La définition est d’Anne-Nelly Perret-Clermont (communication person-
nelle).
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s’agit des résistances matérielles de 1’objet.!> Cette notion déja utilisée
par Piaget dans son livre Réussir et comprendre (1974a) montre que les
enfants parviennent bien souvent a faire des choses avec les objets avant
d’en construire une connaissance (explication causale, création ou utili-
sation de scheémes conceptuels, etc.). Ces réussites sont étroitement
associées aux caractéristiques matérielles des objets. Piaget utilise ponc-
tuellement la notion de résistance, mais sans la conceptualiser profondé-
ment. En revanche, dans la conclusion, il pointe le fait que cette
résistance le meéne a étudier les contradictions, c’est-a-dire la naissance
de certains déséquilibres cognitifs (Piaget, 1974a). Il s’agit d'une ques-
tion que Piaget reprendra dans ses Recherches sur la contradiction (Piaget,
1974b). La notion de résistance a aussi été invoquée dans la théorie de
'activité. Lorsqu’il parle du role des objets dans la dimension externe
des activités, Leont’ev (1984) indique que certaines résistances de 1’objet
sont susceptibles de contraindre voire de dévier les activités et méme de
déclencher des processus d’attribution de sens (Kohler et al., 2013).

En conclusion, une conception de la matérialité en éducation qui se
situerait au croisement des pistes tracées par les psychologues de 1'ac-
tivé (notamment Leont’ev) avec celles qui ont mené a la découverte des
incontournables composantes pragmatiques du langage et des objets
(Moro & Rodriguez, 2005) et de leurs usages (Tartas & Duvignau, 2008)
semble raisonnablement prometteuse. Dans ce sens, une meilleure com-
préhension des complexes intrications entre matérialité et activité cogni-
tive ne pourra que nourrir efficacement la recherche sur les processus
d’apprentissage et notamment sur la fonction de la créativité dans I'en-
seignement et dans développement psychologique.

15 Par exemple, le fait que le carton offre peu de résistance aux coups de
ciseaux par rapport a un fil de fer, mais offre une résistance plus importante
a la conduction d’électricité, peut avoir un réle essentiel dans le bricolage.
Ces résistances ne sont pas forcément toujours conscientisées par 'enfant,
mais peuvent aussi a contrario étre invoquées de maniére volontaire dans la
construction.
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La production écrite des éleves
de quatre ans:
un levier pour transformer
les pratiques d’enseignement?

Christine Riat et Patricia Groothuis

L'objet de ce chapitre est de décrire pour comprendre les pratiques
déclarées d’enseignantes a propos de I'entrée dans la production écrite
émergente avec des éleéves de 4 a 6 ans dans les cantons de Berne-Jura-
Neuchatel (Suisse). Le choix tant du public concerné que de 'objet de
savoir est déterminant. Dans un contexte de changement structurel,
prescriptions nouvelles et introduction d’'un nouveau moyen d’ensei-
gnement dans le domaine de la lecture-écriture, ot le statut scolaire des
degrés examinés passe de facultatif a obligatoire, les enseignantes sont
amenées a reconsidérer leurs pratiques d’enseignement tant du point de
vue des objets enseignés que des interactions maitre-éleves qui en
découlent. L’analyse des résultats montre des obstacles que les ensei-
gnantes' vont surmonter par diverses stratégies (d’approche ou d’évite-
ment): soit en se lancant dans des actions innovantes, soit en
aménageant le dispositif prescrit, soit encore en contournant ce dernier
pour retrouver des usages antérieurs, argumentant parfois que 1'éleve
de 4 ans est trop jeune pour réaliser la tiche demandée, et prenant sa
place, autrement dit, en partageant ou non I'espace topogénétique.>

1 Le féminin utilisé ici est relatif au public étudié, majoritairement représenta-
tif. Le terme «enseignante» vaut cependant pour les deux genres.

2 Nous prenons le pari d’articuler les théories de l'activité (Leont’ev, 1984;
Engestrom, 1987) a celle de l'action conjointe maitre-éleves (Sensevy &
Mercier, 2007; Schubauer-Leoni, Leutenegger, Ligozat & Fluckiger, 2007) en
raison de la présence d’un mobile, associé a un but et a des moyens pour y
parvenir, qui traverse ces deux cadres théoriques.
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INTRODUCTION

L'un des défis sociétaux dans lequel 1’école apporte une forte contribu-
tion est la maitrise de la langue écrite. De 1’évolution sémantique des
termes illettrés et illettrisme ou encore analphabétisme (Barré de Miniac,
2003), nous conservons l'importance d’une définition positive avec
I'adoption du terme de littéracie. L'appropriation de 1’écrit doit donc
occuper une place importante dans la scolarité, et ceci, deés les premiers
degrés. Mais que disent les enseignantes a propos de cet enseignement-
apprentissage avec des éleves de 4 a 6 ans? Nous traitons la question des
interactions entre enseignantes et éleves par le biais du discours d’expé-
rience d’enseignement. Sans négliger I'apport des interactions maitres
— éleves in situ, nous postulons que l'acces au discours d’expérience’, et
surtout d’expérience en transformation dans un contexte de change-
ment, peut faire émerger des raisons d’agir. Nous faisons I'hypothese*
d'une dialectique entre cette autre forme d’interaction, enseignantes-
enseignantes qui partagent leurs expériences, et les interactions futures
au sein méme de la classe a propos de I'enseignement-apprentissage du
lire-écrire.

Du COTE DE L'OBJET DE SAVOIR ETUDIE:
LES LIENS ENTRE LIRE ET ECRIRE

La maitrise de la langue écrite se construit progressivement. Apprendre
a lire et a écrire n'est plus considéré comme activités dissociées, mais
complémentaires. La production écrite articule deux composantes, la
lecture et I’écriture, autrement dit I'identification et la production (mises
au service de la compréhension de texte en parallele, dimension non
traitée spécifiquement dans ce chapitre). Sous la plume de Fayol et de
Morais (2004), I’'Observatoire National de la Lecture francais reconnait
que «la pratique de I'écriture des mots est un bon moyen d’obliger les
enfants a segmenter les formes sonores de ceux-ci, et donc de prendre

3 Le discours portant sur les pratiques déclarées donne acces a une forme d’in-
telligibilité, a «un motif, au sens d’une raison d’agir, [pour] tenter de donner
une signification susceptible d’étre communiquée a autrui et comprise par
lui» (Ricoeur, 1998, cité dans Bourgeois, 2006, p. 89).

4 Sans intention de la vérifier dans la présente analyse.
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conscience des phonemes» (p. 29). En matieére d’acquisition, et selon
certains auteurs (Frith, 1985; Seymour, 1997, cités dans Saada-Robert,
Auvergne, Balslev, Claret-Girard, Marzurczak & Veuthey, 2003), les
jeunes enfants passent d’abord par une étape logographique (reconnais-
sance immédiate d'un mot comme un tout; prise d’information a partir
d’indices saillants). Ce processus logographique de reconnaissance de
mots est essentiellement visuel et ne comporte pas de traitement des
unités sublexicales et phonologiques. Néanmoins, il permet une mémo-
risation puis récupération des premiers mots mis en mémoire, par voie
directe (ou voie d’adressage). D’autres auteurs (Gombert, Bryant &
Warrick, 1997) ajoutent une dimension supplémentaire. L'identification
logographique ne se ferait pas uniquement par acces visuel et récupéra-
tion au lexique mental des mots entiers par voie directe, mais par un
traitement d’unités diverses (longueur de mots, accents, certaines lettres
connues, etc.). Néanmoins, et dans les deux perspectives, les jeunes
enfants produisent de 1'écrit en considérant les mots comme un tout,
sans traitement phonologique, alors que la prise de conscience des réali-
tés sonores de la langue est indispensable. De plus, pour pouvoir
lire/écrire, le traitement logographique, alphabétique, orthographique,
et plus tard morphologique, sera primordial. Certains auteurs ont mis
en évidence des stratégies non simultanées en lecture et en écriture;
d’autres insistent sur cette simultanéité, la lecture et 1’écriture s’influen-
cant mutuellement. De méme, Rieben et Saada-Robert (1997) ont
démontré que les lecteurs-scripteurs, méme experts, vont user de straté-
gies a dominances, a savoir celle ou celles qui leur conviennent le mieux
au moment de produire et de lire soit un mot connu soit un mot irrégu-
lier ou inconnu, recourant ainsi a la voie directe (ou voie d’adressage) ou
indirecte (ou voie d’assemblage). Finalement, Saada-Robert et Hoefflin
(2000) ont introduit les concepts de sémiopicturalité (recherche de sens
par 'image) et de sémiographie (recherche de sens par le texte), leur
these reposant sur un passage d’abord par l'image avant l'analyse du
texte. Comment s’y prend un tout jeune enfant?

Le jeune enfant utilise tres fréquemment le dessin, pratique par
ailleurs courante dans les premiers degrés de la scolarité. Il n’est pas rare
non plus qu’il produise des traces (traces picturales, pictogrammes et
autres pseudo-lettres, voire de lettres) lorsqu’il veut communiquer autre-
ment que par le langage oral. Et les supports ne manquent pas: traces
dans le sable, sur une vitre embuée, sur un morceau de papier. Il est tres
courant, dans les premiers degrés de la scolarité encore que, de maniere
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spontanée et sans demande spécifique de l'enseignante, autrement dit
sans contrat didactique formalisé, 1'éleve réalise une production et
vienne demander l'aide de l'enseignante pour qu’elle la lui «lise». Cette
posture semble ne déranger ni les parents, ni méme les enseignantes qui
percoivent plut6t dans cet acte une appropriation d’une pratique sociale.

Les actions® entreprises par l’enseignante en termes de guidage et a
travers les interactions auront leur importance avec cet enfant devenant
progressivement éleve (Amigues & Zerbato-Poudou, 2007; Bautier,
2006). Nous le verrons dans les résultats, a partir du moment ot la
demande est formalisée au travers d'une partie d'une séquence didac-
tique, les enseignantes se questionnent sur la ou les attitudes a adopter
ou encore sur la pertinence de la demande prescrite. Et pourtant, les
recherches menées depuis plus de 20 ans montrent la capacité des jeunes
éleves a faire une différence entre dessin et écriture et a produire de
I"écrit.

Comment l’enseignante s’y prend-elle? Quelles sont ses connais-
sances a propos des stratégies des éleves? Quelle place, ou espace topo-
génétique® est-elle préte a accorder a I'éleve pour que ce dernier puisse
s’investir du role de lecteur-scripteur?

Ce qui nous amene a nous appuyer sur les travaux de Ferreiro (1988),
Saada-Robert et al. (2003), Montesinos-Gelet et Morin (2006) ou encore
David et Morin (2008) qui montrent des liens étroits entre apprentissage
de la lecture et de I'écriture, ces activités étant complémentaires. Qu'il
s’agisse de conceptualisation et de phonétisation de 1'écriture (Ferreiro),
d’écriture émergente provisoire (Saada-Robert et collegues), d’ortho-
graphes approchées (Montésinos-Gelet et Morin) ou encore d’autogra-
phie (David), il s’avere donc important, en classe, de proposer des
situations en vue de mettre en articulation la lecture et I'écriture simulta-

5 Les actions sont entendues ici au sens d’attitudes face a I'activité des éleves
et la prise de conscience d’obstacles nouveaux (éleves plus jeunes; prescrip-
tions nouvelles dans le curriculum accompagné d’un nouveau moyen ou
manuel d’enseignement). L'enseignant ressent des tensions entre les diffé-
rentes instances du Soi (Higgins, 1987; Dubar, 1998; Carver & Schreier, 2000).
Il en résulte des attitudes de type «approche» ou «évitement» (Markus &
Nurius, 1986; Rousseau & Potvin, 1993; Bourgeois, 2006).

6 Le concept de «topogenese» (étudié, a la suite de Chevallard, par Sensevy,
Mercier & Schubauer-Leoni, 2000) est convoqué ici en tant que place occupée
par chacun des partenaires (maftre/ éleve-s).
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nément. Le passage a l'écrit devient une tache, un objet d’enseignement.
Comment ce passage s’effectue-t-iI? Comment I'enseignante soutient-elle,
guide-t-elle 1’éleve? Favorise-t-elle les explications métagraphiques
(David, 2006)? Ce terme, emprunté a Jaffré (1992), réfere a «I'ensemble
des activités mentales destinées a comprendre et a expliciter la raison
d’étre des traces graphiques, qu’elles correspondent a des segments pho-
niques, morphologiques ou lexicaux, pour s’en tenir aux activités cen-
trées sur les mots écrits» (p. 108). Cette pratique d’autographie tend a ce
que les éleves comprennent «les fonctions de I'écriture, son réle ou son
pouvoir dans les échanges sociaux, et s’approprier les procédures spéci-
fiques qui permettent de la pratiquer» (David & Fraquet, 2011, p. 4).

QUAND LES MODIFICATIONS STRUCTURELLES OBLIGENT
A SE QUESTIONNER SUR LES PRATIQUES

La particularité de cette recherche réside dans la mise en visibilité chez
les enseignantes de deux stratégies (d'approche ou d’évitement) pour
résoudre des tensions qui apparaissent dans leur travail en classe. A
dessein et par emprunt a deux champs de recherche différents (méde-
cine et psychologie sociale)’, nous utiliserons les termes distensions péda-
gogiques pour caractériser et colorer I'action pédagogique et didactique
tiraillée par des prescriptions nouvelles et 1'état d’inconfort et de ques-
tionnement déclarés par les enseignantes.

Nous postulons l'idée d’'une transformation des pratiques pour
tendre a réguler des tensions. Bourgeois (2006) propose et explore les
tensions dans les instances du Soi, I'enseignant naviguant entre ce qu’il
est/ce qu'il fait, ce qu’il voudrait étre/voudrait faire, et ce qu’il devrait
étre/ devrait faire. Réguler ces tensions aura son importance dans la pra-
tique quotidienne avec les éleves.

7 Deux termes issus de terrains scientifiques différents sont a disposition: la
distension (en médecine) et la dissonance (en psychologie sociale; dissonance
cognitive, Festinger, 1957). En médecine, le terme de distension définit une
augmentation de surface ou de volume sous l'effet d’une tension en divers
sens. Selon Vaidis et Halimi-Falcowickz (2007), qui reprennent les théories de
Festinger (1957), la dissonance est un état inconfortable ressenti par une per-

sonne lorsqu’elle est amenée a agir en désaccord avec ses croyances; cette
tension se réduit lors d"une modification des croyances.
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Les enseignants doivent réguler des tensions entre une grande diversité de principes
de justice et trouver dans leurs activités quotidiennes «des équilibres avec les autres
et avec eux-mémes» (Dubet, 2002, cité par Goigoux, 2007, p. 50).

)ége des éleves

) curriculum prescrit

) moyens d'enseignement

)actions du scripteur-lecteur

Figure 1. Quatre distensions pédagogiques a prendre
en compte dans le partage topogénétique maitre-éleves.

En effet, jusqu’'en 2011 et dans l'espace concerné, les deux premiers
degrés de la scolarité avaient un caractere de fréquentation facultative.
Au niveau de la Suisse romande, des différences cantonales montrent
que dans certains cantons, la fréquentation de I'école des 4 ans pouvait
atteindre plus de 95% alors que dans d’autres cantons, cette fréquenta-
tion facultative ne commengait qu’a 5 ans, le systéme scolaire ne pré-
voyant pas de structures préscolaires pour les 4 ans. L’avenement du
concordat d’harmonisation scolaire (ci-apres HarmoS) change la donne.
L'école devient obligatoire dés 4 ans. Ansen Zeder et Joye-Wicki (2012)
parlent d"une véritable «innovation éducative». Une premiére distension
pédagogique apparait alors pour certaines enseignantes: le public scolaire
est plus jeune d’au moins une année.

Une autre modification découlant de la premiere est I'introduction
d’un nouveau plan d’études (ci-apres PER; CIIP?, 2010) commun a tous

8 CIIP: en Suisse, Conférence intercantonale de l'instruction publique de la
Suisse romande et du Tessin.
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les degrés de la scolarité. Alors que les enseignantes s’appuyaient sur un
plan-cadre spécifiquement destiné aux degrés préscolaires (CDIP?,
1992), il leur appartient maintenant de partager un outil référentiel com-
mun. Cette deuxieme distension pédagogique n’est pas sans provoquer des
questionnements sinon légitimes, du moins pertinents. Le curriculum
qui a présidé des 1992 tendait a une démarche d’enseignement centrée
sur 'enfant, avec une mise a I'écart des objets de savoirs. On y parlait en
termes généraux: activités langagieres, entrée dans l'écrit (pour le
domaine qui nous intéresse ici). De plus, une grande liberté d’action
était laissée a l'enseignante quant a l'organisation et aux objets de
savoirs spécifiques a travailler. Sans oublier que les conceptions plus
antérieures et liées a des traces de la mission officielle de 1’école
(CIRCE!", 1970) peuvent encore guider le fonctionnement des ensei-
gnantes. Dans le cadre de notre recherche, nous devons conserver a I’es-
prit I'idée que la «méthode préconisée [était] fondée sur les motivations
profondes de I'enfant, les activités [étant] discretement encouragées par
la maitresse» (Périsset Bagnoud, 2007). Des 2011, avec HarmoS et I'intro-
duction du PER, la formation de l'éleve des 4 ans s’opére par trois
entrées: disciplinaires, activités transversales et formation générale. De
méme, des objets de savoir sont précisés. Le changement par rapport au
plan-cadre de 1992 est considérable, du moins dans les formulations;
nous y reviendrons, car nombre d’enseignantes vont se lancer dans 1’ac-
tivité y reconnaissant des aspects similaires.

Une troisieme distension pédagogique s’y ajoute. Alors qu’aucun
moyen d’enseignement n’était prescrit jusqu'alors, les enseignantes
ayant une liberté tres étendue a ce niveau, la CIIP édite et propose un
moyen spécifique pour I'enseignement du frangais (en tant que langue
véhiculaire des régions étudiées). Nommé Des albums pour Dire-écrire-lire
(ci-apres DEL) (Auvergne, Jaquier, Lathion, Roueche, Richoz & Saada-
Robert, 2011a) et spécifique pour les enseignants des degrés 1 et 2 de la
scolarité primaire (éleves de 4 a 6 ans), il est accompagné d’un guide du
maftre destiné lui a tous les enseignants des degrés 1 a 4 primaires (cycle
1 primaire correspondant aux éleves de 4 a 8 ans).

Enfin, une derniere distension pédagogique complexifie les trois
premieres: alors qu’auparavant le role de scripteur, autrement dit de

9 CDIP: en Suisse, Conférence des directeurs de l'instruction publique.
10 CIRCE: en Suisse, Commission interdépartementale romande de coordina-
tion de I'enseignement.
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«producteur d’écrit», n’était dévolu qu’a l'enseignante, le nouveau
moyen d’enseignement, étayé par des recherches en psycholinguistique
et en didactique du frangais, donne cette place a l'éleve des 4 ans.
Comment un enfant, juste devenu éleve, et de surcroit n’ayant connais-
sance ni du principe alphabétique (ou du moins tres partiellement) ni du
processus de correspondance phonographique, peut-il s'investir du role
de scripteur-lecteur? L'enseignante a jusque-la tenu la place de lecteur-
scripteur. Va-t-elle céder cet espace topogénétique et comment va-t-elle
accompagner 'éleve?

REGULER DES TENSIONS POUR
POUVOIR INTERAGIR AVEC LES ELEVES

Selon Schneuwly (2002), «enseigner consiste a transformer les modes de
penser et de parler, de faire a ’aide d’outils sémiotiques» (p. 2). Il parle
du caractere spécifique de I'outil: la «double sémiotisation». Parce que
I'enseignant veut «signifier quelque chose de 1’objet et attirer 1’attention
des éleves sur certaines de ses caractéristiques», il «doit a I'aide d’outils
a la fois présenter I’objet, le mettre en contact avec les éleves (premiere
sémiotisation), et désigner certaines de ses dimensions (deuxiéme
sémiotisation)» (Wirthner, 2006, p. 166). Les outils sont donc a considé-
rer comme les «médiateurs pour signifier 1'objet d’enseignement/
apprentissage» (p. 167). Nous appuyant sur Wirthner, nous sommes
convaincues que les outils deviennent des indices importants de la
maniere de travailler des enseignants. Par ses choix, I’enseignante signi-
fie I'importance de certains aspects des objets a enseigner donc a
apprendre par ses éleves. Elle met en visibilité, faconne, personnalise
I’objet d’apprentissage.

Ainsi les quatre distensions pédagogiques relevées plus haut conduisent
inévitablement a des modifications, des ajustements, de 'action de 1'en-
seignante in situ avec les éleves. Selon Moro et Wirthner (2002), 1a tache
«institue une tension dynamique entre les dimensions de 1'objet mis en
scene (par la tache précisément) et les capacités des éleves» (p. 2). La
tache, poursuivent-elles, peut étre «médiatrice des significations via 1'en-
seignant entre I'éleve et I'objet d’enseignement/apprentissage et ainsi
permettre I'émergence d’un développement nouveau chez les éleves. En
ce sens, la tiche se situe dans I'espace théorique défini par Vygotsky
comme zone proximale de développement» (p. 2). Mais au préalable, et
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en vue d’agir avec eux, l'enseignant ajuste, complete, «met a sa main»
(Margolinas & Wozniak, 2012), transforme (Wirthner, 2006) un dispositif
qui lui est proposé.

DU MAITRE OU DE L'ELEVE,
QUI ENDOSSE LE ROLE DE LECTEUR SCRIPTEUR?

Considérons les interactions au sein de la classe et la place que chacun
occupe dans l'action par le biais des pratiques déclarées. En effet, la
place occupée par I'enseignante et/ou les éleves va dépendre de la réso-
lution ou non des distensions pédagogiques. Une partie de la modélisation
de I’action conjointe! maftre-éleve (Sensevy & Mercier, 2007; Ligozat &
Leutenegger, 2008) va nous aider a saisir la construction de ce savoir en
émergence chez les enseignantes. Autrement dit, nous allons étudier la
topogenese dans le processus d’enseignement-apprentissage, et en parti-
culier ici, la place occupée déclarée par les enseignantes. A cet effet,
nous postulons la nécessité d’espaces discursifs pour échanger autour
de pratiques. Et a partir des résultats, nous verrons apparaitre une
divergence: laisser les éleves produire en écriture provisoire émergente,
donc les laisser s’investir du role de lecteur-scripteur novice ou prendre
ce role a leur place?

LE DISPOSITIF DIDACTIQUE DEL EN QUELQUES MOTS
La procédure proposée dans le dispositif didactique DEL est composée

de 4 étapes: découverte littéraire de 1’album, passage a I'écriture, activi-
tés de systématisation, retour a la composante littéraire. Les résultats se

11 L’action conjointe maftre-éleves, et les catégories constitutives du modele par
le triplet des geneéses (mésogenese, topogenese, chronogenese), postulent
l'indissociabilité des instances du systeme didactique (action du professeur,
action de l’éleve, enjeu de savoir). Tres brievement, la dynamique des objets
(langagiers, physiques, scripturaux) définit la mésogenese. L'évolution du
partage des responsabilités (entre enseignante et éleves, ou entre des éleves)
définit la topogenese. La temporalité des objets de savoirs définit la chrono-
genese. Schubauer-Leoni et al. (2007) soulignent la notion d’«agentivité» pro-
posée par Bruner pour signifier une action dirigée vers un but, contrélée par
des agents. Ces agents ont des actions a mener, et parfois, a se partager.
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focalisent sur 1'étape 2 relative au passage a l'écriture, autrement dit
dans le moment au cours duquel 'espace topogénétique peut étre attri-
bué a I'éleve, vs est assumé par 'enseignante en regard des tensions et
distensions pédagogiques que cette derniere ressent. Ces différentes ten-
sions et la maniere dont elle en parle dans les échanges peut avoir une
influence sur le partage topogénétique.

METHODOLOGIE UTILISEE

Nous avons saisi 'opportunité d’un dispositif de formation continue
obligatoire des enseignantes des degrés 1-2 primaires, dispositif en trois
phases (figure 2), pour procéder a la récolte de données.
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Figure 2. Les trois phases du dispositif de formation continue.

A Vlissue du premier cours'? de présentation des aspects théoriques et du
moyen d’enseignement (phase 1), les enseignantes des degrés 1-2 ont
recu une tache a accomplir au sein de leur classe, consigne en vue de la
phase 3 du cours, environ trois mois plus tard. Les consignes a mettre en
ceuvre durant la phase 2 comportaient trois éléments: choisir une des 10
séquences proposées dans le moyen d’enseignement, mettre en ceuvre
deux des quatre étapes proposées (découverte littéraire de l'album et
passage a 'écriture), recueillir et conserver les productions des éleves en
vue de les discuter lors de la troisieme phase du dispositif de formation.

12 Nos résultats sont basés sur la mise en place de neuf cours obligatoires
(phases 1 et 3) réunissant entre 35 et 60 enseignant-e-s a chaque fois.
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Utiliser les productions de leurs éleves comme outil de formation ne
relevait pas d'une volonté de contrdle de I'activité d’enseignement effec-
tivement réalisée. Nous postulions le fait que mettre les enseignantes en
analyse des productions de leurs éleves les amenerait a parler de leur
propre pratique. Les productions d’éleves, comme médiateur, joueraient
le role de révélateur de leurs distensions pédagogiques dans I’activité et de
leurs tensions identitaires (Bourgeois, 2006).

4 Trace écrite des échanges\
Trace écrite du choix de la entre enseignantes (1
séquence; n = 335 synthése par groupe); n =
enseignants 56 groupes de 4-7
enseignants

Earcgistrement audio des Productions écrites d'éléves

échanges entre Y e
e arglteS' n=35 mises a disposition des
% chercheures

\ groupes) )

Figure 3. Recueil de données durant la phase 3
du dispositif de formation continue.

Quelques jours avant la troisieme phase de dispositif de formation, les
enseignantes devaient annoncer par courriel la séquence explorée en
classe. Au total, 335 enseignantes étaient concernées. Elles ont déclaré
leur choix en annoncant l'utilisation d’une séquence d’enseignement
extraite du nouveau moyen d’enseignement Des albums pour dire-écrire-
lire (Auvergne et al., 2011a). Certaines donnaient des détails complémen-
taires. D’autres n’annoncaient rien. Ces premieres données récoltées par
le biais du courriel, donc dans une démarche individualisée, voire par-
fois par un seul message concernant un duo d’enseignantes vont per-
mettre une analyse quantitative (répartition entre les séquences choisies)
et qualitative (discours argumenté). Elles nous renseigneront sur une
déclaration de participation a la mise en ceuvre du nouveau moyen
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d’enseignement. Ces données invoquées (Van der Maren, 2007) «préexis-
tent» (p. 138): elles sont regroupées notamment dans les archives et n’ont
pas été créées pour la recherche.

A PARTIR DU «DIRE SUR LE FAIRE»

Pour accéder a une autre forme de pratiques déclarées, nous avons opté
pour un recueil de données suscitées (Van der Maren, 2007) sous la forme
de récit de pratique autrement dit le «dire sur le faire» au sens de Lahire
(1998) lors de la deuxiéme rencontre. Nous avons provoqué l'échange
autour des pratiques en leur demandant de se raconter leur expérience.
Des groupes ont été formés et durant environ une heure, les ensei-
gnantes échangeaient entre elles a propos de la séquence choisie et
menée, et a partir d'une grille réunissant les items suivants: bénéfices
apportés, obstacles rencontrés (généraux, plus spécifiques), similitude/
divergence avec la pratique ordinaire, besoins particuliers, autres.
Chaque groupe a ainsi rempli une grille — ou feuille de route — nous per-
mettant alors, a travers les traces écrites, d’avoir acces a 56 discours col-
lectifs (chaque groupe réunissant entre 4 a 7 enseignantes).

De plus, 35 groupes ont accepté que ces moments de récit de pratique,
leurs échanges soient enregistrés. Ces traces audio constituent donc un
troisieme type de données, elles aussi suscitées.

Le recours au récit de pratique entre enseignantes, sans animateur,
nous permet de saisir principalement ce qu’elles disent faire, ce sur quoi
elles se questionnent, ce qu’elles découvrent, leur état de compréhension
des savoirs en jeux mais aussi de leur conception de l’enseignement
apprentissage du lire-écrire, de leurs «pratiques identitaires collectives»
(Lahire, 1998, p. 26): en bref, d’ou elles parlent.

A partir des traces écrites et de quelques traces audio'®, nous allons
faire ressortir les distensions pédagogiques relatives': a I’dge des éleves (en

13 Le corpus des traces audio représente environ 30 heures d’enregistrement.
En cours d’exploitation. Nous avons sélectionné certaines d’entre elles qui
renforcent ou étayent les traces écrites.

14 Dans un premier temps de traitement des traces audio et écrites, les indica-
teurs suivants ont été utilisés pour catégoriser les distensions: Institutionnels:
rapport a la prescription, choix, liberté/Organisationnels: ateliers, regrou-
pement, gestion des groupes et bruit/Didactiques: progression, connais-
sance de l'objet a enseigner, évaluation, différenciation (1H/2H/enfants
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regard du degré d’enseignement), a un curriculum dont la prescription
modifie les formes de liberté d’action, a un moyen d’enseignement qu’il
s’agit de s’approprier, d’ajuster, enfin au role de scripteur-lecteur que
I'enseignante, pourtant experte et détentrice jusque-la de ce pouvoir,
doit «céder» al’éleve.

Cette mise en visibilité nous permettra ainsi de préciser 1'espace
topogénétique occupé par chacun des partenaires (maitre-éleves) lors de
I'activité de production écrite, espace accordé ou non a I’éleve en fonc-
tion de tensions actionnelles ou identitaires, en vue d’apporter un éclai-
rage en termes de stratégies de type «approche» ou «évitement».

PRESENTATION DE QUELQUES DONNEES QUANTITATIVES

L'utilisation annoncée du nouveau moyen d’enseignement DEL (tache
prescrite lors du cours 1) montre en partie 'engagement par une straté-
gie d’approche. Sur le total des 335 enseignantes concernées, 79% des
messages par courriel annoncent une séquence choisie, 21% n’annoncent
pas la séquence choisie (figure 4).

H séquence choisie
annoncée

H séquence non
annoncée

Figure 4. Déclaration des séquences choisies.

allophones)/Posture de l'enseignant: guidage, représentations, conceptions,
affectif implication/Matériel: aspect cosmétique, photocopies, encre, formats
des illustrations, albums, erreurs d’impression/ Personnels: oser, peur, chan-
gement, envie.
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La répartition entre les séquences choisies montre que la séquence n°1
(destinée plus particulierement au début de 'année scolaire en regard
de la thématique abordée dans l'album Je veux pas aller a I'école) est plé-
biscitée. Ce choix n’a rien de surprenant dans la mesure oit la grande
majorité des enseignantes va explorer ce dispositif didactique a la ren-
trée scolaire.
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Figure 5. Déclaration du titre de la séquence travaillée en classe.

Et parmi les 21% qui n’annoncent pas de séquence choisie (figure 4), il
ressort de cela que 46 enseignantes ne donnent pas de réponse par cour-
riel. Il est important de noter que 1’absence de réponse par courriel n'im-
plique aucunement que les enseignantes ne se sont pas engagées dans la
tache. L'une ou l'autre précisera, lors du cours 2¢ partie, par exemple
qu’elles n'ont pas relevé leur messagerie, d’autres annonceront leur
séquence choisie a ce moment-la. Une autre variable peut cependant
avoir influencé soit une non-réponse courriel, soit une non-entrée dans
la tache liée a la planification des cours 1 et 2 de formation continue. En
effet, pour un tiers des participantes (et c’est dans ce tiers que 1'on ren-
contre le plus de non-réponse), le cours 1 était dispensé au mois de mai,
le cours 2 au mois de septembre, environ 2 a 3 semaines apres la rentrée
scolaire. Concernant les deux autres tiers, le cours 1 était assuré au mois
de septembre et le cours 2 entre fin octobre et novembre. L'argument
avancé, oral ou au travers des traces écrites (cf. a ce propos la partie des
résultats qualitatifs, traces écrites collectives et traces audio), reposera
principalement sur la nécessité de travailler autour de préoccupations



La production écrite des éleves de quatre ans 137

plus ciblées comme «la socialisation» sans que nous ayons acces cepen-
dant a une définition plus précise des contenus y relatifs. 24 ensei-
gnantes (34%, figure 6) précisent quant a elles qu’elles n’ont pas choisi
de séquence en donnant un argument. La figure 7 donne un apercu des
arguments a partir de verbatims illustratifs.

® séquence non
annoncée, sans
réponse
' séquence non
annoncée, argument

Figure 6. Non-déclaration de la séquence choisie
(argument vs sans réponse).

Je n’ai pas encore choisi de séquence DEL, car:

— Jen’ai pas encore introduit I'activité.

—  J'ai réalisé une autre activité d'écriture émergente.

—  J'ai utilisé un autre album

- Jen’ai pas encore introduit, car il est nécessaire de travailler la socialisation.
—  Jen’ai que 2 périodes d’enseignement en 2¢.

—  J'ai changé de degré d’enseignement depuis le cours obligatoire 1.

—  J'étais/je suis en congé maternité.

Figure 7. Séquence non choisie, argumentaire, verbatims illustratifs.

RESULTATS QUALITATIFS
LE PASSAGE A L'ECRITURE A ETE PROPOSE AUX ELEVES

A travers les discours (traces écrites collectives et traces audio), nous
pouvons percevoir que les enseignantes attribuent I'espace topogéné-
tique aux éleves, donc qu’elles les laissent produire ou leur proposent de
produire un texte en écriture émergente provisoire lorsqu’elles précisent:
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— le refus ou I'appréhension des éleves a produire

— un blocage des éleves face a la demande

— un manque d’intérét face a la demande

— le discours des éleves (je ne sais pas écrire)

— lappréhension des éleves a produire juste vs faux

— la proposition de les laisser recopier selon un modele conventionnel

— des disparités dans les productions (production de traces, de lettres,
de mots) (figure 8)

— des disparités dans les explications données par les éleves («lire sa
production sans correspondance graphophonologique», ne plus se
souvenir, ne pas vouloir lire)

Figure 8. Quelques exemples de production d’éleves.
ESPACE TOPOGENETIQUE ASSUME PAR L'ENSEIGNANT

Nous observons que l'espace topogénétique est assumé par 1'adulte
et/ou partagé avec les éleves lorsque les enseignantes, dans les récits de
pratique, précisent, soit sous forme d’affirmation, soit sous forme de
questionnement, les éléments suivants:
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Avant la mise en ceuvre

Pendant I'activité de
production écrite émergente

provisoire

Apreés la mise en ceuvre

Pendant
qu’il produit

Juste apres
sa production

La nécessité d’appropria-
tion du moyen et de ses
différentes étapes

Donner
l"autorisation
de produire
«a sa fagon»

Corriger
le texte
des éleves

La gestion des traces
des éleves («Que faire
des traces produites?
Les insérer ou non
dans le classeur
personnel? »)

*Choisir/décider Traduire L'explicatif a devoir
de reporter l'utilisation I'écriture fournir ultérieure
du moyen vers une émergente ment aux parents
période plus propice

que le début d’année

(autre chose a travailler:

rituels, petits jeux simples,

socialisation, regles de vie)

*Choisir de proposer Observer les Utiliser Vérifier aupres des
I'étape «passage a réactions des  plutot la formatrices du cours
I’écriture» a 'un ou éleves dictée a obligatoire

I'autre degré I'adulte

L’acceptation ou S’étonner, Proposer des Besoins de

*non d’entrée en découvrir avec modelesen  connaissances
matiere (proposer surprise les vue de complémentaires
une non lepassage compétences  recopier au sujet du dévelop-

a I'écriture)

des enfants

pement de l'enfant

Se convaincre soi-méme
et s’autoriser a entrer
dans la démarche

Utiliser des
relances de
motivation
pour les éleves
récalcitrants

Besoins de connais
sances complémentaires
a propos du développe
ment des compétences
linguistiques de 1’éleve.

Organiser plusieurs fois
un méme type d’activité

Figure 9. Espace topogénétique temporel
(avant pendant apres) assumé par I'enseignante.

*

avec une stratégie d’évitement.

Le grisé montre un espace topogénétique occupé par l'enseignante croisé
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Dans la figure 9, nous pouvons observer la temporalité de "espace topo-
génétique assumé par 'enseignante.

Avant la mise en ceuvre, I'espace topogénétique est entierement assumé
par l'enseignante lorsqu’elle renonce a entrer en matiere. En ce sens, la
stratégie par rapport a ce nouvel objet de savoir est de type «évitement».

Avant et apres la mise en ceuvre, il est assumé entierement par I'en-
seignante. Elle s’approprie les prescriptions et le moyen d’enseignement,
elle planifie son action. En ce sens, nous pouvons dire qu’elle use de
stratégies d’approche, notamment par une propension a se convaincre
soi-méme et a se lancer dans la démarche, illustrée dans les verbatims
suivants:

tant que moi j'étais au clair avec/avec ¢a cette écriture émergente ben je le sentais pas
et en méme temps il fallait que je me lance///je me suis dit c’est en te langant ma foi
tu prends un risque mais c’est en te langant que oui» «oui j'étais pas silre de ce que
leur demandais et puis au fur et @ mesure de la matinée et bien finalement je me suis
dit ben oui, si moi je suis au clair et que je suis convaincue que quoiqu’ils fassent
c’est une trace écrite puis j'en suis convaincue apres c’était bon/ Katia®

mais il m’a fallu faire ce chemin durant tout le matin avec eux// et je pense que plus
j'étais rassurée plus ils I'étaient aussi / en voyant les copains les copines qui ont sorti
ben certains ¢a (elle montre les productions écrites a ses collegues) Marie-France

Pendant la mise en ceuvre, 1'espace topogénétique est partagé. L'éleve
est autorisé a produire, 'enseignante observe, constate des productions
variées («Alors il y a de grandes différences. Moi je n’ai personne qui a
écrit comme ¢a / / en zigzag» Fabienne). Plusieurs enseignantes, dans
les traces audio vont exprimer leur fort étonnement («c’est incroyable ce
qu’ils arrivent a faire» Erica).

Apres la mise en ceuvre, 'espace topogénétique assumé par !'ensei-
gnante se traduit parfois par une réécriture selon le code normé. Dans
les traces audio, nous percevons que les enseignantes ont réalisé cette
«retraduction normée» soit parce qu’elles ne peuvent intégrer 1'idée
d’un écrit non conforme, soit uniquement en vue d’en discuter dans le
collectif (cours 2¢ partie), soit encore en vue de transmission aux parents.
La figure 10 illustre ce topos assumé par l'adulte a la suite du topos
assumé par l’éleve.

15 Verbatims illustratifs; les prénoms sont fictifs.
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«Alors moi j'ai réécrit [il saute sur la terre] la parce
que je voulais photocopier et le prendre avec / donc c’est pour ¢a»

Figure 10. Production d’un éleve puis apport de I'enseignante
selon le code normé, ainsi que le verbatim illustratif.

DiscussioN

Comme nous l"avons démontré récemment (Groothuis, 2013), lorsque
I'on parle de production écrite avec les enseignantes des degrés 1 et 2, la
majorité d’entre elles livre des définitions proches de 1'éducation par la
motricité, la question du geste d’écriture se référant a I’enseignement de
la technique d’écriture, alors que la recherche en didactique du francais
s’oriente vers la conception de la production écrite. Un décalage entre
I'empirie et la recherche est donc avéré. Comment des lors les ensei-
gnantes integrent-elles la démarche de passage a 1’écrit préconisée par le
nouveau moyen d’enseignement/apprentissage DEL? Comment trans-
forment-elles leurs pratiques d’enseignantes? Nous avons observé ce
qu’elles disent du processus enseigner apprendre par le prisme de la
topogenese: les transactions «reposent organiquement sur une activité
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partagée entre le professeur et I'éleve» (Sensevy & Mercier, 2007, p. 31).
Sur qui reposent-elles avec le plus de force? Comment les acteurs se par-
tagent-ils la transaction? Nous abondons dans le sens des auteurs lors-
qu’ils considerent la topogénese comme un «analyseur privilégié de la
nature «conjointe» des transactions» (p. 32). En utilisant une tache de
production écrite comme levier pour observer les pratiques ensei-
gnantes bousculées, en transformation, nous cherchons a considérer sur
qui de I'éleve ou de I'enseignant, les transactions reposent avec le plus
de force selon l'enseignant. De méme, il nous est possible de qualifier la
stratégie entreprise par I'enseignante pour réguler les distensions pédago-
giques évoquées et sur lesquelles nous revenons. Soit elle use d"une stra-
tégie de type approche (elle se convainc avant, elle prépare, elle propose
a l'éleve de produire, elle I'observe, elle constate), soit elle use d'une
stratégie de type évitement (elle reporte 1'utilisation du moyen d’ensei-
gnement, elle écarte un degré d’enseignement, elle propose des activités
qu’elle estime prioritaires, par exemple la socialisation).

L’ AGE DES ELEVES?

L’argumentaire de 1'enseignant a propos de I'dge des éleves révele une
fragilité de 1'éleve confronté a cette tache de production écrite. Pourtant
de nombreuses recherches 1'ont démontré (Pontecorvo, Ferreiro, Morin,
David, Saada-Robert), 1'éleve de 4 ans est apte a réaliser cette tache.
Qu’en est-il alors des éleves décrits par les enseignantes? Nous émettons
I'’hypothese que certains d’entre eux, plus agés, ont un début de
conscience de la norme orthographique et redoutent «de faire faux»,
impliquant une forme de refus ou résistance a produire. Les ensei-
gnantes occupent alors un espace topogénétique en prenant a leur
charge la production écrite, voire en proposant aux éleves un modele a
recopier en lieu et place de proposer une complexification telle que pro-
posée dans le dispositif didactique (la dictée a ’adulte). En ce sens, si
dans un premier temps la stratégie pour réguler les tensions (Bourgeois,
2006) est de type «approche», elle se transforme en type évitement.

LE DISPOSITIF DIDACTIQUE?
Nous posons alors la question de ’adéquation de la tache choisie par les

enseignantes pour le passage a l'écrit. Ces éleves peinant a se lancer
dans l'activité, car conscients de l'existence d'une norme orthogra-
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phique ne devraient-ils pas travailler a partir de la dictée a ’adulte? Les
enseignantes ne font-elles pas endosser un role aux éleves par mécon-
naissance de la progression des situations problemes pour travailler le
passage a I'écrit? Rappelons qu’il y a peu, I'écrit était trées malvenu dans
les classes d’école enfantine.’ Ny aurait-il pas dans le choix effectué par
de nombreuses enseignantes de travailler 1'écriture émergente provi-
soire avec les 2H (éleves de 5 ans) plutdt qu’avec les 1H (4 ans) comme
prévu dans la démarche, la représentation qu’écrire une phrase, un mot
n’est pas possible avant la 3H (6 ans)?

LE CURRICULUM PRESCRIT?

Oser se lancer, c’est oser se lancer a la découverte des connaissances et
des compétences de ses éleves; c’est aussi assumer ces découvertes!
Comment accompagner alors ses éleves dans leur appropriation? Les
enseignantes s’'engagent (stratégie d’approche) lorsqu’elles se deman-
dent «Que dire a un enfant récalcitrant? Est-ce que je dois corriger le
texte des éleves? Que faire des traces écrites? Est-ce que j'ose leur laisser
le livre?». Autant de réactions que d’enseignantes! Plusieurs hypotheses
dans cet espace topogénétique assumé par 'enseignante s’orientent vers
des connaissances manquantes au sujet du développement de I'enfant
de maniere générale et plus précisément du développement des compé-
tences linguistiques de 1’éleve. Dans le registre des prescriptions, la for-
mulation ou le contenu entre 1992 et 2010 sont parfois pergus comme
similaires («le travail de base est le méme, pas de nouveauté» groupe
K6"). Sont-elles prétes alors a partager 'espace topogénétique lors de la
production écrite? La tension au sens de Bourgeois semble palpable:
comment agir entre ce que je faisais, ce que je dois faire, ce que je vou-
drais faire? Et la conséquence de ce partage topogénétique ne va-t-il pas
affranchir I'éleve de la dépendance maternante de l'’enseignante qui
détenait jusqu’alors le pouvoir du lecteur-scripteur? La question donne
une nouvelle dimension au concept d’autonomie, I'un des principes

16 Un constat similaire est relevé par Chauveau (2003): en France, il existe des
tensions dans la mission de l’école. En effet, jusque dans les années 1975-
1980, les débats convergeaient sur I'idée que l'apprentissage de la lecture
relevait de 1’école élémentaire (dés 6-7 ans), donc de «la grande école».

17 Traces écrites extraites de synthese de I'un des 56 groupes (cf. partie métho-
dologie).
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fondateurs visés des les premiers degrés de la scolarité. Nous renongons
a la développer dans cette contribution.

LA PERCEPTION DE LEUR ACTIVITE D"ENSEIGNANTE?

Les pratiques enseignantes ancrées sur les approches de Frébel ou
Piaget restent vives dans ces degrés de la scolarité, rejoignant ainsi 'un
des parametres décrits par Engestrom (1987) (une communauté de pra-
tiques qui a ou avait des approches spécifiques, ces dernieres étant en
changement). De l'enfant au centre du dispositif d’enseignement, les
enseignantes sont amenées a opérer un déplacement vers les savoirs.
Peut-on s’attendre a une stratégie de type «évitement» pour justement
retrouver des pratiques antérieures, celles qui ne focalisaient pas priori-
tairement sur des objets de savoir? Leur profession, parfois vécue
comme un «métier a c6té» (Baillif, 2008), est requestionnée, leurs pra-
tiques enseignantes aussi. Ces dernieres parlent de la ot elles se trou-
vent dans ce temps et cet espace de formation et nous font découvrir
quelques bribes de leurs «pratiques identitaires collective» (Lahire)
bousculées. Gageons que ces espaces d’échanges de pratiques auront
amené les enseignantes a percevoir leur action en transformation. Telle
cette enseignante relatant son expérience: « Ils m’ont regardée avec de
grands yeux. Mais je n’étais pas au clair, convaincue. Et au fil de la jour-
née... si moi j'étais convaincue que quoi qu’ils fassent, c’est une trace
écrite... mais il m’a fallu faire ce chemin...»

In fine, quels changements?

Quelques jours apres la conduite en classe de situations de passage a
I'écrit en écriture émergente provisoire, les enseignantes découvrent,
mettent a jour, une action conjointe nouvelle. Cette action conjointe (au
sens de Sensevy, Mercier et Schubauer-Leoni, 2000) distribue les forces
des transactions d’une maniere inédite par rapport a leurs pratiques
habituelles. L'action de l'enseignante change et donc celui de l'éleve
aussi dans ce processus enseigner/apprendre, pour autant que la straté-
gie utilisée ici par I'enseignante dans l'espace topogénétique (partagé
mais aussi assumé par l'éleve) soit de type «approche» et que l'ensei-
gnante puisse réguler les différentes tensions qui ’habitent. Au moment
de la cléture de la présente contribution, I'une d’elles n’est certainement
pas résolue: celle liée a la temporalité. Une grande partie des ensei-
gnantes ont exprimé la nécessité «d’avoir du temps pour explorer, pour
s’approprier, pour expérimenter». Certes, chamboulement il y a eu.
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Comment ces impulsions vont-elles perdurer? Ces pratiques nouvelles
vont-elles durablement faire partie des dispositifs didactiques présents
en classe?

Les mécanismes d’appropriation sont variés et laissent entrevoir des
attributions de ces régulations de tensions identitaires ou actionnelles
multiples. Les enseignants doivent réguler des tensions entre diversités
de principes d’action et de justice, et trouver dans leur activité quoti-
dienne «des équilibres et des modes d’arrangement avec les autres et
avec eux-mémes» (Dubet, 2002, p. 129, cité par Goigoux, 2007, p. 50).
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L’enseignant-médiateur:
quels nouveaux paradigmes
pour guider le processus
enseigner-apprendre?

Britt-Mari Barth

Dans son approche culturelle, la psychologie cognitive s’intéresse a la
relation entre le fonctionnement cognitif humain et son contexte histo-
rique, institutionnel et social. Plutét que de concevoir I'apprentissage
comme un processus individuel de traitement de I'information, elle sou-
ligne I'importance de la médiation sociale et culturelle dans le processus
enseigner-apprendre. C’est par le contexte culturel que l'activité prend
une signification, en situant l'intention d’apprendre dans un cadre inter-
prétatif précis.

Les recherches de Bruner (1983/1987) sur 1’acquisition du langage
permettent de mieux comprendre la fonction de la médiation dans 1'ac-
quisition des connaissances. Il observe comment les meres mettent en
ceuvre toute sorte d’activités pour favoriser les contacts langagiers
avec leurs jeunes enfants. Il se réfere a ces activités en tant que scéna-
rios ou formats pour rendre compte de la structure d’interaction qui se
met en place entre un adulte et un petit enfant, laquelle se répéte de
fagon rituelle et devient ainsi familiere a ’enfant. Il montre comment
cette interaction permet de créer une attention jointe, une trame dans
laquelle s’établit la compréhension d'une communication. Par la
médiation de I'adulte, '’enfant acquiert ainsi un cadre pour interpréter
son expérience et il apprend un langage commun qui lui sert a «négo-
cier» le sens.

Ce cadre théorique est fécond pour penser les interactions sociales et
sémiotiques a I’école et invite I'enseignant a revisiter son role, sa concep-
tion du savoir et la fagon dont il soutient et outille les éleves pour qu’ils
puissent donner du sens aux savoirs scolaires. Apprendre devient
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apprendre a se servir d'un ensemble d’outils culturels!, notamment des
modes de pensée, des procédures et les concepts-clés de chaque disci-
pline. Enseigner, c’est d’abord identifier les outils d’analyse communs
dont les éleves ont besoin, créer l'intersubjectivité pour s’assurer que les
attentes mutuelles soient bien comprises, concevoir des scénarios qui
permettent aux éleves de négocier le sens et de contribuer a I’évolution du
processus enseigner-apprendre.

Ces formes d’interaction, qui concernent également le formateur,
sont multiples et demandent a étre précisées concretement: comment
organiser les «rencontres» avec le savoir? L'exemple qui va suivre se
déroule au sein de la classe; il témoigne en méme temps de l'effet d'un
dispositif de formation cohérent avec le but poursuivi.?

UN SCENARIO EXPERIMENTE
EN FORMATION DES ENSEIGNANTS

Cette contribution est issue d'une formation des conseillers pédago-
giques® ayant a leur tour formé des enseignants dans leurs classes.
Le dispositif de formation mis en ceuvre dans les trois situations

1 Vygotski parle d’«instruments psychologiques», Bruner d’«outils culturels».
On entend également les termes «outils intellectuel», «outils cognitifs» ou
«outils de pensée». Dans ce texte, ces différents termes, utilisés comme des
synonymes, se réferent aux cadres théoriques de Vygotski et de Bruner.

2 Pour approfondir: Barth (2013, p. 159 et suiv.), «Scénario 4, Le processfolio:
I’évaluation individualisée au service de la diversité des étudiants a 'univer-
Sité».

3 Un séminaire a eu lieu en juillet 2007 sous l'égide du ministere de
I'Education, du Loisir et du Sport du Québec avec B.-M. Barth afin de per-
mettre a des conseiller(ere)s pédagogiques, déja initiés a l'approche de la
conceptualisation, de planifier une démarche de formation permettant a des
enseignant(e)s de s’approprier cette approche et de l'expérimenter en classe.
Des séances vécues par les enseignant(e)s au moment de "appropriation et
de I'expérimentation en classe ont été filmées et présentées, par la suite, dans
le cadre de la formation continue des conseiller(ere)s pédagogiques de fran-
cais du Québec.

Se référer ici aux vidéos «Démarche de conceptualisation vécue dans une
classe de 2¢ cycle du primaire» a l'adresse http://www.vitrinefrancais.
qc.ca/barth.html. Les vidéos sont indiquées dans le texte au fur et a2 mesure
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(enseignant-chercheur/conseillers pédagogiques, conseillers pédago-
giques/enseignants, enseignant/éleves) suit les mémes principes et sou-
ligne la nécessaire implication, a la fois affective, cognitive et sociale des
apprenants, quels qu’ils soient. La séquence présentée en exemple per-
met d’observer les moyens qui ont été mobilisés a cet effet.

Dans un premier temps, nous allons observer ce qui s’est passé dans
la classe a la fin de cette chaine de formation. Ensuite suit une analyse
des défis et des enjeux d'une telle approche pédagogique.

LA CLASSE

Nous sommes dans un cours de frangais au Québec. Les éleves sont agés
de 9 a 10 ans. Leur enseignant cherche a leur apprendre a mieux lire un
texte: qu'ils le comprennent réellement et qu’ils en tirent un profit person-
nel. Le travail en classe a été fait a partir d'un album que les éleves
connaissent déja bien, Ami-Ami (Rascal & Girel, 2002). Il sagit de I'histoire
d’un lapin et d'un loup qui révent tous les deux d’avoir un ami. Le lapin
imagine un ami, végétarien comme lui et qui partagerait les mémes pas-
sions. De son c6té, le loup souhaite avoir un ami qu'il se promet d’aimer
profondément. Les enseignants avaient constaté que les éleves ne savaient
pas bien justifier leur réponse lorsqu’on leur posait une question de com-
préhension de texte. Ce procédé langagier a été jugé important a travailler
dans le but d’outiller les éleves a mieux chercher le sens d'un texte et a
savoir formuler une interprétation fondée. Les éleves connaissent le terme
«ustifier», mais connaitre le mot ne suffit pas; il faut que chacun sache
«distinguer avec justesse» en quoi consiste justifier sa réponse.

Voici les attributs essentiels qui ont été retenus pour définir ce que
pouvait étre une «bonne» justification, en tenant compte du niveau
actuel des acquisitions de ces éleves et de leur besoin.

JUSTIFICATION

Répondre a la question posée

Donner une explication personnelle (parce que)
Prendre un exemple du texte (citation)

de I'analyse de la séquence. II est fortement recommandé de les visionner en
lisant le texte pour mieux comprendre la dynamique d’interactions.
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Pour rendre ce «savoir» accessible aux éleves, I'enseignant a procédé de
la fagon suivante. Dans des séances précédentes, les éleves ont di
répondre a la question Est-ce que le loup et le lapin vont devenir des amis?
Justifie ta réponse.

— Les réponses des éleves ont été récoltées et classées en exemples (les
réponses correctes) et contre-exemples (les réponses partielles ou non
pertinentes) pour servir de support lors de la séquence d’apprentis-
sage a venir.

— Voici le «scénario» que l'enseignant va suivre, présenté comme une
«consigne» dont les éleves ont déja une certaine expérience.*

Qu’est-ce qu'une une «bonne justification»? Vous allez essayer de le trou-
ver...

- Les «exemples oui» contiennent tout ce qu’il faut pour comprendre.

- Il faut comparer les «exemples oui» pour trouver ce qu’ils ont en commun.
- Les «exemples non» nous aident a limiter le sens.

- Toutes vos réponses sont notées au tableau.

- Pas besoin d’avoir peur de se tromper.

- On vérifie ensemble, on barre si cela ne va plus.

- Il faut justifier ses réponses.

- Le maitre donne tous les exemples qu’il faut.

- Apres, on trouve ses propres exemples, et on explique pourquoi.

PREMIERE «SCENE»

Par cette présentation, 1'enseignant invite les éleves a une activité a
laquelle ils sont tous conviés a participer. Il leur pose une question, il
leur soumet un probleme a résoudre: «Parmi les réponses qui vont étre
affichées au tableau, lesquelles sont des justifications? Pourquoi?» Pour
qu’ils puissent répondre a ces questions, 'enseignant leur propose une
méthode (de pensée): si la réponse proposée ne revient plus dans les
exemples oui suivants, cela veut dire qu’elle n’est pas a retenir.

4 Ici présenté sous forme schématique. Pour approfondir, voir Barth (2013,
p- 76 et suiv.). Le terme «scénario» est ici utilisé dans le sens de «démarche
pédagogique».
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Voici le premier exemple oui.

Est-ce que le loup et le lapin vont devenir des amis? Justifie ta réponse.
Oui, je crois que le loup va convaincre le lapin de devenir son ami.

Le loup lui dit des mots gentils, comme a la fin de I'histoire quand il dit: «Moi, je
t'aime comme tu es!»

Dans un premier temps, les éleves semblent hésitants. Ils observent les
phrases. IIs ne disent rien et ne levent pas la main pour répondre.
L'enseignant leur demande alors de dire ce qu’ils remarquent, ce qu’ils
observent: Qu’est-ce qui est essentiel? Il souligne bien que toutes les
réponses sont acceptées. Il ajoute méme «toutes les réponses sont bonnes».
La, les éleves levent rapidement la main: 'idée qu’on ne risque rien
libere les voix. Pierre-Olivier a la parole, I'air trés sérieux et réfléchi:
«Moi, ce que je remarque, a la fin, quand il dit <Moi, je t'aime comme tu es>,
moi, a la place, je n’aurais pas mis une virqule, la virqule n’est pas essentielle
dans cette phrase-la». Les autres éleves écoutent cette remarque et ils reli-
sent la phrase. Le maitre reprend ce que l’éleve dit, sans la moindre
expression d’étonnement ou de critique, et il note au tableau: «La vir-
gule n’est pas essentielle». La réponse est acceptée, c’est une remarque
possible. Ne pas prendre en compte un commentaire erroné ou hors-
sujet, ou pire, se moquer, conduit & une inévitable inhibition: les éleves
ne se risquent plus a émettre des hypotheses; ils s’autorisent a parler
seulement lorsqu’ils sont stirs d’avoir la bonne réponse. Cela induit éga-
lement I'idée qu’explorer et se tromper n’est pas vraiment admis, qu’ap-
prendre consiste seulement en une question nécessairement suivie d’une
seule bonne réponse. La situation d’apprentissage devient alors une
situation d’évaluation olt I'on risque d’étre prématurément et, peut-étre,
définitivement jugé. En fait, il n’y a pas eu de situation d’apprentissage;
on passe sans transition de la question a I’évaluation. Les éleves les plus
fragiles risquent dés lors de se retirer et de ne plus participer. C’est dire
combien cette posture d’écoute et de prise en compte de la parole des
éleves est un enjeu important.

DEUXIEME «SCENE»

L’enseignant donne ensuite la parole aux autres enfants. Léa répond, en
situant les personnages: «Il y a un loup et un lapin». L’enseignant note et
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commente: «Voici des réponses possibles» et il marque une pause. Cette
deuxiéme remarque a le mérite de recentrer I'attention sur la piste de la
compréhension du texte plutdt que sur l'analyse de la ponctuation.
Mégane rebondit rapidement: «Dans la derniere phrase, il y a une explica-
tion». Ginette reprend cette piste et remarque que «¢a dit quelque chose qui
a lieu dans le livre®». L'attention des éleves se dirige maintenant vers ce
que «ca» cherche a exprimer. L'enseignant reprend alors les mots de
I'éleve et demande pourquoi elle fait le lien avec le livre; il lui laisse le
temps de chercher les mots pour s’exprimer. Elle aboutit a I'idée que les
éleves qui ont répondu «ont pris la phrase dans le livre pour donner un
exemple de I'explication». Elle reprend donc ce qu’a dit I’éleve précédente
et, dans la suite des idées, elle fait le lien entre «I’explication» et I'illus-
tration de cette explication par une phrase prise dans le livre.

C’est ainsi en «pensant ensemble» que ces liens apparaissent. Tous
les éleves n’auraient sans doute pas remarqué ces liens, mais, témoins de
l'interaction entre les deux éleves, aidés par les mots retenus notés sur le
tableau et visibles par tous, ils peuvent eux aussi «entrer dans la discus-
sion». Grace a la médiation sociale de l'enseignant, attentive a la dyna-
mique de l'interaction, une réflexion commune s’installe dans la classe.
Sans que les éleves en soient encore conscients, deux des trois attributs
essentiels («donner une explication», «illustrer par un exemple du
texte») sont déja notés au tableau. L'enseignant rappelle qu’il va falloir
maintenant étre attentif a ce qui va revenir dans les exemples
suivants pour déterminer les attributs essentiels. De cette maniere, il
oriente le regard des éleves, sans leur donner la réponse.

Le deuxieme exemple proposé invite donc les éleves a chercher les
ressemblances. Conscients de ce qu'ils recherchent, les éleves I'observent
attentivement.

Voici le deuxieme exemple oui:

Est-ce que le loup et le lapin vont devenir des amis? Justifie ta réponse.

- Selon moi, le loup et le lapin ne deviendront pas des amis parce qu’ils ne cherchent
pas le méme genre d’amis.

- Dans le texte, le lapin veut un ami végétarien et les loups mangent de la viande
d’habitude.

5 Se référer a la vidéo n° 1 «Démarche de conceptualisation vécue dans une
classe de 2¢ cycle du primaire» a I'adresse http:/ /www.vitrinefrancais.qc.
ca/barth.html
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C’est encore une éleve qui, suite a la remarque de l'enseignant, trouve
rapidement une ressemblance: «il y a encore une explication». Sans cette
guidance, elle n’aurait sans doute pas eu 'idée de comparer les exemples
par rapport a ce critere-la et de faire cette suggestion. L'enseignant
demande alors d’identifier I'explication dans le texte. D’autres éleves
levent la main et 1'enseignant donne la parole a Pascal: «Ca parle d’ami-
tié...» Il cherche, réfléchit... conscient qu’il manque quelque chose, son
expression en témoigne; 'enseignant garde le silence. Apres avoir revu
les deux exemples affichés, il continue en expliquant qu’il n’avait pas
bien regardé ce deuxieme exemple, mais qu’il y a «parce qu’...».
L'enseignant note la locution au tableau. Tout le monde peut alors faire le
lien entre «l’explication» (sous forme d’une phrase séparée dans le pre-
mier exemple) et le «parce qu’» (dans le deuxiéme exemple), qui en est un
indicateur. Il confirme ainsi qu’il y a bien une explication dans les deux
exemples. Les éleves deviennent conscients du fait que «l’explication»
peut prendre des formes différentes.

Un éleve attire ensuite I'attention sur autre chose: «Je remarque qu’il
n'y a pas d’exemple du livre.» De fait, il a remarqué la différence qu’il y a
entre la citation (terme que les éleves n’utilisent pas encore) a la fin du
premier exemple («Moi, je t'aime comme tu es!») et la derniére phrase qui
illustre le propos dans le deuxieme exemple («Dans le texte, le lapin veut
un ami végétarien et les loups mangent de la viande d’habitude»).
L'enseignant rebondit immédiatement pour clarifier: «Cette phrase vient
bien du texte? Oui. Donc, c’est bien également un exemple qui vient renforcer
Uexplication? Oui» Ces «questions élucidantes» incitent a la comparai-
son; elles visent a faire confronter les interprétations au réel, soit
I'exemple, afin de trouver des reperes pour la confirmer ou l'infirmer®.

Le travail avance. Un premier exemple non est présenté:

Est-ce que le loup et le lapin vont devenir des amis? Justifie ta réponse.
Non, parce que ils vont rester dans leur maison.

Ce premier exemple non, avec une seule phrase, permet de concentrer
I’attention sur les trois éléments qui devraient étre présents et qui man-
quent ici. Par ce contraste recherché, on comprend donc immédiatement

6 Se référer a la vidéo n° 2 «Démarche de conceptualisation vécue dans une
classe de 2¢ cycle du primaire» a I'adresse http:/ /www.vitrinefrancais.qc.
ca/barth.html
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que ce n’est pas un exemple oui. L'enseignant le confirme. Mais pourquoi
exactement? Un premier éléve remarque qu’il n'y a pas d’explication, un
autre qu’il n'y a pas d’exemple pris dans le livre. L'enseignant demande
¢’ils remarquent autre chose. A regarder de plus preés, Dominique
observe que le «parce que» dans cet exemple n’explique pas pourquoi le
loup et le lapin vont devenir des amis. L'enseignant rebondit sur cette
observation et attire I'attention sur le fait que dans les exemples oui, on
explique bien la raison pour laquelle on répond oui ou non a la question
posée. Quelle est la différence?

Les éleves comparent 'explication dans les exemples oui et remar-
quent que méme quand les trois éléments ne se présentent pas séparé-
ment, sur trois lignes, on peut trouver ce qui les identifie: ils font le lien
entre les mots comme «parce que», «comme» et «car», qui sont des indi-
cateurs de l'explication. Mais I'explication peut également se passer de
ces indicateurs, et c’est important de le comprendre. Pascal s’efforce de
trouver des mots pour exprimer des liens aussi subtils; I'enseignant
écoute et reformule, tout en vérifiant avec 1'éleve qu'il ne trahit pas sa
pensée. Son attitude de «partenaire» est appréciée; on peut le remarquer
sur le sourire rapide qui éclaire le visage de 1'éleve qui se sent reconnu
dans ses reformulations, malgré sa difficulté a trouver les mots justes. Il
y a une complicité qui se développe, palpable dans la vidéo.”

Les observations et les analyses s’affinent. Les éleves commencent
maintenant a faire la différence entre une explication qui a un lien
logique avec la question du départ et une explication qui ne répond pas
a cette question (qu’il faut garder en téte pour en juger, 1'enseignant le
rappelle constamment):

Est-ce que le loup et le lapin vont devenir des amis? Justifie ta réponse.
Non, parce que ils vont rester dans leur maison.

Dans la suite de son analyse de ce méme exemple, 1'éleéve juge que ce
n’est pas une bonne explication, malgré sa forme et son introduction par
«parce que»: «ll y a une explication sauf qu’elle n’a pas de sens, elle ne répond
pas a la question du début». Les autres éleves vérifient et ils comprennent
eux aussi que la seule présence d’une explication ne suffit pas; celle-ci

7 Se référer a la vidéo n° 3 «Démarche de conceptualisation vécue dans une
classe de 2¢ cycle du primaire» a I'adresse http:/ /www.vitrinefrancais.qc.ca
/barth.html


http://www.vitrinefrancais.qc.ca/barth.html
http://www.vitrinefrancais.qc.ca/barth.html

L'enseignant-médiateur: quels nouveaux paradigmes 157

doit également répondre de facon cohérente a la question initiale. Le
terme «parce que» ne suffit donc pas pour en juger, il faut vérifier la
mise en relation et mise en contexte des informations. Les éleves ajou-
tent eux-mémes un attribut, qui n’avait pas été prévu par I'enseignant: il
faut que I'explication soit «en lien» avec la question. Ces commentaires sur la
«qualité» des explications (et non seulement sur leur présence en tant
qu’attribut recherché) étonnent méme 1’enseignant.

Un nouvel exemple oui est présenté:

Non, parce que le lapin ne veut pas étre I'ami du loup, car il n’a pas les mémes goilts.
Par exemple, le lapin aime manger des léqumes.

L'éleve qui ne regardait que les virgules et les formes verbales au
départ est maintenant sur la piste du sens et confirme qu’il y a bien une
réponse a la question et une explication introduite par «parce que». Il
donne ensuite une explication «érudite» (a partir de ses connaissances
personnelles) pour dire que le lapin est un rongeur, qu’il ne mange
donc pas de la viande, et c’est une bonne raison pour ne pas étre amis.
Suit alors une discussion, initiée par l'enseignant, pour faire la diffé-
rence entre une «citation» et un argument qui n’est pas tiré directement
du texte («Le lapin n’a pas les mémes goilts, il aime manger des 1égumes»)
— mais inféré par 1'éléve qui est a ’origine de I'exemple — et qui peut ne
pas étre convaincant pour tous. Il faut déja avoir suffisamment circons-
crit le concept de I’amitié pour exprimer sa pensée sur le bien-fondé des
arguments; mais la classe commence a prendre conscience de ces diffé-
rences subtiles et les éléves sont bien en train d’avancer dans une pen-
sée interprétative qui sait différencier et juger la «qualité» de la
«preuve». Ils ont été d’accord pour accepter cet exemple comme un
exemple oui, malgré 1’absence d’une citation. L'important ici n’est pas la
«bonne réponse», mais la logique de I'argumentation, méme si celle-ci
peut parfois se discuter.’

On va maintenant retrouver les éleves plus loin dans la lecon, vers la
fin, quand les attributs essentiels de la justification ont été mis en valeur.
On a effacé sur le tableau ce qui n’était plus valable et il va falloir vérifier

8 Se référer a la vidéo n° 4 «Démarche de conceptualisation vécue dans une
classe de 2¢ cycle du primaire» a I'adresse http:/ /www.vitrinefrancais.qc.ca
/barth.html
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maintenant si tout le monde a compris et sait retrouver les caractéristiques
retenues dans les exemples nouveaux, sans qu’on ait besoin de préciser
s’il s’agit d"un exemple oui ou d’un exemple non.

TROISIEME «SCENE»

Les observations et les analyses s’affinent. Quand le maitre juge le
moment venu, il ne présente plus les exemples comme étant des
exemples oui ou des exemples non; c’est maintenant aux éleves d’en juger
et de justifier leurs réponses. C’est le moment pour chacun d’ajuster ses
réponses, de vérifier sa compréhension. Devant ce nouveau défi, la par-
ticipation s’intensifie. Méme des éleves qui ne s’étaient pas encore expri-
més directement se lancent. D’autres, qui se sont peut-étre déconnectés
par moment, peuvent «se rebrancher». Ils s’écoutent, on peut observer
cette attention jointe: des regards croisés, des sourires. On n’est pas
encore dans une véritable argumentation, mais le fait d’écouter les argu-
ments des autres et d’en prendre conscience, pour éventuellement se
déclarer d’accord ou pas, en constitue le premier stade. Les éleves
deviennent plus rapides pour distinguer la présence (ou non) des attri-
buts essentiels de la «justification» dans les exemples inconnus. Quand
le maitre confirme la bonne analyse, la fierté et le plaisir sont lisibles sur
le visage de I'éleve concerné, on entend méme une petite exclamation.
Quand un éleve se trompe, il ne le juge pas, mais demande si quelqu’'un
d’autre peut l’aider.

Cette phase permet de se préparer a 1'auto-évaluation. Ce n’est plus
uniquement l’enseignant qui «contr6le» la bonne réponse, les éleves
deviennent de plus en plus aptes a juger pour eux-mémes. C’est le début
d’une certaine maitrise sur leur propre réussite.’

On arréte I'analyse de ce scénario ici. Ce n’était que le début d'un
apprentissage transversal qui va continuer a évoluer sur des bases
solides, mais qui a déja permis de donner confiance a chacun en sa capa-
cité a apprendre.

Il est important de remarquer combien ces éleves s'impliquent, com-
ment ils cherchent a trouver la solution, combien ils sont attentifs mal-

9 Se référer a la vidéo n° 5 «Démarche de conceptualisation vécue dans une
classe de 2¢ cycle du primaire» a I'adresse http:/ /www.vitrinefrancais.qc.
ca/barth.html
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gré un apprentissage plutdét complexe. On peut observer I'attention avec
laquelle ils s’écoutent, la maniere dont la réflexion avance avec et par les
autres, la fluidité avec laquelle la pensée chemine dans le groupe et la
fierté des éleves quand ils se rendent compte qu’ils ont bien compris.
Quel est le role de I’enseignant ici? Quels sont les défis qu’il doit relever
et que nous retrouvons quand il faut enseigner et apprendre a I'université?
Je voudrais en souligner trois.

PREMIER DEFI

Le premier défi consiste a créer la confiance et I'engagement des éleves pour
qu’ils adherent au projet. Je me réfere ici a ce que Bruner (1996) appelle
établir 'intersubjectivité, pour souligner 'importance de rendre explicites
les attentes mutuelles: ces attentes ne concernent pas uniquement 1’objet
de I'apprentissage, mais également «les régles du je» et la maniere dont
les enjeux personnels vont étre pris en compte. L'intention d’apprendre
ou la «motivation» des éleves dépend en grande partie de la fagon dont
ils vont percevoir le sens de la situation et leur propre rdle dans celle-ci.

C’est notre histoire singuliére, notre cadre de référence qui orientent
le sens que nous donnons a la «réalité», que celle-ci soit existentielle,
mathématique, littéraire ou autre. Le passé (nos expériences, nos
connaissances, nos croyances, nos attitudes et valeurs), le présent (le
sens que la situation a pour nous, la confiance qu’elle nous inspire) et le
futur (la facon dont nous inscrivons le présent dans un projet personnel)
sont tous au rendez-vous pour influencer I'intention de s’engager dans
une situation d’apprentissage.

Cette perception de «bien-étre» ou de «mal-étre» face aux apprentis-
sages proposés a l’école ou a l'université est de nature émotionnelle et
peut-étre n’avons nous pas assez pris la mesure de l'interdépendance
entre I'implication affective et cognitive: ce sont la deux faces de notre
intelligence, 1'une ne fonctionne pas séparément de I'autre. Etre ration-
nel n’est pas se couper de ses émotions; au contraire, ce sont plutdt nos
émotions qui guident notre raison, nous enseigne le neurobiologiste
Antonio Damasio (1995): «Pour accrofitre la faculté de raisonnement»,
dit-il, «il est nécessaire d’accorder plus d’attention a la vulnérabilité du
monde intérieur» (p. 309). L'affectif et le cognitif ne sont pas séparables
et cela ne peut plus s’ignorer.
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L'enjeu pédagogique est d’aider 'apprenant a construire une image de
lui-méme qui soit valorisante a ses propres yeux. Dans une interaction
qui est structurée, avec des attentes mutuelles explicitées et des rdles
consentis, I'enseignant et les éleves — et les éleves entre eux — peuvent
s’exprimer et coopérer pour réaliser ensemble une tache. La «consigne»
utilisée dans notre expérience est concue dans ce but.!’ Le climat sécuri-
sant et la posture d’écoute de I'enseignant encouragent 1'expression et la
précision de la pensée des éleves, permettant en méme temps a I’ensei-
gnant de rebondir et a s’ajuster a partir de la. La relation de confiance
— confiance en soi et confiance en l’autre — peut ensuite évoluer dans la
dynamique relationnelle de cette activité commune. C’est I'enjeu le plus
important, car I'activité cognitive émerge dans ces espaces relationnels.

DEUXIEME DEFI

Le deuxieme défi consiste a donner une formation intellectuelle aux
éleves: les initier a 1'utilisation des outils et des méthodes de pensée. La
facon d’apprendre devient aussi importante que ce qu’on apprend.

La recherche du sens est au cceur de la démarche que nous venons
d’observer. Le sens n’est pas un déja-la. Il va émerger dans cet aller-
retour entre les situations contextualisées (les exemples et les contre-
exemples) que chacun peut vivre comme une expérience personnelle et
les mots abstraits communs qu’on va chercher ensemble pour s’y référer.
On entre par un processus de conceptualisation ™! induit par la médiation de
I'enseignant, ce qui permet de «rendre visible» la maniere dont les
éleves observent les exemples, les comparent, en cherchant les ressem-
blances, font des inférences, les vérifient... C'est dans 1'espace méme de
cette activité cognitive et le dialogue que le sens s’élabore, la perception
des éleves étant guidée par le choix et I'ordre des exemples, par le contraste
des contre-exemples, par les questions élucidantes et le «feed-back» régulier
de l'enseignant. L'incitation systématique a justifier sa réponse oblige a
anticiper la cohérence de ses propos et invite a 'arqumentation. Ce sont
la des outils de la médiation cognitive. On n’est plus uniquement dans

10 Pour approfondir, voir Barth (2013, p. 76 et suiv.).

11 Défini comme une suite d’activités mentales qui passent par ['observation, la
comparaison, l'inférence et sa vérification, I'hypothese et sa vérification. Pour
approfondir, voir Barth (2013, p. 59 et suiv.).
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un «monde sur papier!?>» un monde abstrait, mais dans une activité cul-
turelle et collective qui conduit a relier — dans un aller-retour continu —
la connaissance abstraite (ici les attributs essentiels) a son référent
concret (ici les exemples et les contre-exemples). On passe ainsi par les
expériences contextualisées pour les insérer dans une unité plus large
qui lui donne sens. C’est ce qu'Edgar Morin (2011) appelle une «connais-
sance pertinente». Par ces moyens, I'enseignant-médiateur crée ainsi les
conditions qui permettent aux éleves d’entrer dans un processus de
conceptualisation qui devient une démarche d’apprentissage.

En fait, ce que les jeunes éleves sont en train d’apprendre — tout en se
familiarisant avec un contenu disciplinaire — ¢’est comment le savoir se
construit et comment on peut entrer dans les savoirs construits par
d’autres. Ils apprennent a faire la différence entre ce avec quoi I'on pense
et ce sur quoi I’on pense. Ils apprennent a structurer les connaissances et,
par la, a structurer leur pensée.

Quand on travaille avec les éleves de cette facon, leur enthousiasme
peut s’observer par leur engagement mutuel, leur persévérance dans la
recherche des attributs, leur audace pour avancer une nouvelle infé-
rence, la manifestation de plaisir quand ils trouvent les mots justes. Ce
processus les implique, parce qu’il part d’eux-mémes, de ce que chacun
peut voir et comprendre, tout en ouvrant progressivement leur regard
par les nouveaux rapprochements rendus possibles. Le sens du plaisir
vient du plaisir du sens — du sens partagé. Les activités proposées
conduisent chacun a participer a un dialogue ot I'on profite de la diver-
sité pour faire évoluer la compréhension de tous.

L’enjeu pour l'enseignant, que ce soit a I'école ou a l'université, est
d’offrir de bons supports pour la pensée: avec quoi et avec qui les éleves
vont-ils interagir? Quels supports leur offrir pour qu’ils acquiérent de
nouvelles formes de questionnement et de langage pour faire évoluer
leur compréhension? Quels défis pour stimuler leur implication cogni-
tive? Quelles structures d’interaction pour que chacun puisse trouver sa
place?

Il y a Ia des questions a aborder entre les enseignants eux-mémes
dans leur recherche commune de supports et d’activités a mettre en
ceuvre pour soutenir la formation intellectuelle des leurs éleves.

12 Expression empruntée a Olson (2010).
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TROISIEME DEFI

Le troisieme défi concerne la prise de conscience: revenir sur sa pensée
pour en prendre conscience. C’est la métacognition qui a pour but d’élar-
gir le champ de conscience des apprenants et donc leur capacité a réuti-
liser ce qu'ils savent dans des contextes différents. Etre conscient, c’est
pouvoir accéder a sa propre pensée et agir sur elle. Dans les petites
classes, cela peut se réaliser par un moment en fin de journée ott I'on se
pose la question: «Qu’est-ce que nous avons appris aujourd’hui?». La
question peut également concerner la fagon dont on a appris et la fagon
dont on peut montrer sa compréhension: «Comment est-ce que je sais
que je sais». Que ce soient les jeunes éleves ou les étudiants a 'univer-
sité, tous les apprenants ont besoin de prendre conscience des outils de
pensée. Une connaissance ne se résume pas a une somme de concepts,
elle integre aussi son processus d’acquisition, nous rappelle Bruner
(1996).

Reconnaitre des processus cognitifs, des méthodes et des stratégies
d’apprentissage permet de les réutiliser, de réguler son action, de modi-
fier son action, et, in fine, de gagner en maitrise de soi et en capacité
d’agir.

L'enjeu pour l'enseignant est d’inciter les éleves a réfléchir, en les
initiant a l'utilisation d’outils et de méthodes de pensée qu'il faut identi-
fier, rendre explicites et observables et déployer de facon réguliere. Sans
«cognition» consciente, il n'y a pas de métacognition. On ne peut pas
revenir sur quelque chose qu’on ne peut pas définir ou observer. La
démarche utilisée ici incite les éleves a faire des rapprochements succes-
sifs a partir d’exemples et de contre-exemples, vécus comme des expé-
riences personnelles. Un tel scénario rituel, ou un «format», dans le sens
de Bruner (1983/1987), permet des allers-retours entre une pensée ana-
logique (qui prend en compte "ensemble) et une pensée analytique (qui
s’attache aux détails) afin de maintenir une attention conjointe vers un
but précis, qui est d’élaborer le sens d'un savoir disciplinaire.
Progressivement, les apprenants ainsi formés deviennent conscients de
la démarche cognitive; ils ’adoptent et ils développent une plus grande
capacité d’agir de facon autonome et de prendre plus de responsabilité
dans leurs apprentissages. L'expérience positive leur donne par la suite
une plus grande confiance pour prendre des initiatives, pour proposer
eux-mémes des interprétations, des exemples, des questions.
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EN GUISE DE CONCLUSION: PERSPECTIVES POUR
LA FORMATION INITIALE ET CONTINUE DES ENSEIGNANTS

Les réformes actuelles de 1'école dans la plupart des pays développés
s’inscrivent dans cette orientation théorique qui cherche a rendre tous les
éleves plus réfléchis, plus responsables, plus engagés dans la co-
construction de leur savoir. Dans cette perspective, le role de 1'ensei-
gnant change. Au lieu d’exposer son savoir, il doit le mettre au service
des apprentissages, en prenant la posture de médiateur entre les appre-
nants et les connaissances/compétences a acquérir. Pour 1'éleve, avoir
une place pour participer, étre muni d’outils intellectuels pour réussir, se
sentir en confiance pour s’engager sont donc des conditions pour qu'un
tel projet pédagogique soit viable. C’est un changement de paradigme.

Réaliser un changement aussi profond dans I'enseignement implique
une cohérence entre la formation des enseignants et les pratiques péda-
gogiques en classe. Il n'y aura pas de changement de paradigme dans
les classes si ce méme changement n’a pas déja eu lieu au sein des uni-
versités ou des «Hautes Ecoles Pédagogiques». Le défi est sans doute la
création d’une nouvelle culture d’apprentissage, offrant la méme expé-
rience dans la formation des enseignants que celle qu’on souhaite voir
dans la classe.

C’est quand 'enseignant en formation saisit le sens des activités, en
lien direct avec la pratique professionnelle, que la formation permet de
changer son regard, de faire évoluer sa pratique, de donner plus de sens
a ses gestes professionnels. Théorie et pratique sont indissociables: c’est
le méme principe que dans le scénario décrit, congu pour les éleves. On
passe par les expériences contextualisées pour les insérer dans une unité
plus large qui lui donne sens. L’accompagnement des enseignants «se
formant» est aussi important que celui des éleves. Le formateur médiateur
doit agir en cohérence avec l'enseignant médiateur. La possibilité d'un
retour métacognitif sur ce qui a été produit, par des supports filmés, afin
d’observer ce qui s'est passé, permet d’approfondir la compréhension et
la reconnaissance des opérations cognitives mises en ceuvre par les
apprenants. Ce regard nouveau conduit chacun a étre plus attentif aux
processus d’apprentissage des éleves, et a analyser et a ajuster sa pra-
tique pédagogique en conséquence.

Dans un tel contexte, le «médiateur» joue un rdle essentiel pour la
qualité des apprentissages des éleves de tous niveaux. Il met en place un
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environnement qui sollicite et soutient les interactions affective, cogni-
tive et sociale, qui s’ajuste a la diversité et qui offre la médiation néces-
saire pour que chacun puisse s’engager, avec les autres, et déployer les
outils de pensée dont il a besoin. C’est ainsi que 'on passe de la trans-
mission a la transaction, pour générer la transformation.
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TROISIEME PARTIE

PERSPECTIVES POUR LES FORMATIONS
INITIALES ET CONTINUES DES ENSEIGNANTS






Le role des interactions entre pairs
sur |’alphabétisation précoce
en milieu scolaire

Franca Rossi, Clotilde Pontecorvo et Francesco Arcidiacono

Ce chapitre vise a reconsidérer certains de nos travaux précédents sur
I'apprentissage de la langue écrite et 'acquisition du systeme d’écriture
sous l’angle du role des interactions entre pairs en milieu scolaire. Notre
objectif est de contribuer a la discussion internationale sur les processus
d’enseignement-apprentissage en montrant I'importance des interac-
tions sociales (médiatisées par 1'enseignant, notamment dans le cadre de
la dictée a I’adulte) dans deux apprentissages clés: la production de texte
(et I'entrée dans des genres particuliers, par exemple 1’annonce) et la
construction du code alphabétique. C’est dans cet esprit que ce chapitre
constitue une réélaboration d’un parcours scientifique qui nous a portés
a découvrir, dés notre premiére recherche systématique sur les interac-
tions entre pairs dans une situation d’apprentissage de la langue écrite
(Orsolini, Pontecorvo & Amoni, 1989), le lien entre écriture, lecture col-
lective, compréhension de textes écrits et oraux en classe. Ce parcours a
pris naissance lors d'une rencontre scientifique internationale sur l'al-
phabétisation organisée a Rome en 1988 et qui a produit une publication
collective en italien (Orsolini & Pontecorvo, 1991), ainsi que d’autres en
anglais (Pontecorvo, Orsolini, Burge & Resnick, 1996; Pontecorvo, 1997).

Au croisement de différentes lignes de recherche, nous avons décou-
vert, dans notre parcours, que les enfants en dge préscolaire, au-dela
d’essais d’écriture et de lecture, quand ils étaient invités a explorer les
caractéristiques du systeme d’écriture (d’abord pré-sonore et puis sylla-
bique, cf. Zucchermaglio, 2001), étaient en méme temps amenés a diffé-
rentes formes d’élaboration du texte écrit (Zucchermaglio & Scheuer,
1991). Ce processus se réalisait a travers des formes de dictée a 'adulte:
les enfants étaient donc en mesure de construire ensemble une histoire a
I’écrit en imaginant collectivement différents scénarios pour réaliser leur
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activité, par exemple en utilisant des Playmobil (Orsolini, Devescovi &
Fabbretti, 1991), ou la dictée dhistoire déja connues oralement, par ex. en
catalan (Teberosky, 1988) ou en italien (Ferreiro, Pontecorvo, Moreira &
Garcia Hidalgo, 1996). Cette derniere approche, en particulier la dictée
d’histoires et de contes culturellement diffusés et connus, a inspiré une
recherche comparative a 'école primaire sur 1'écriture de I'histoire du
Petit Chaperon Rouge en trois langues (italien, portugais et castillan).
Dans la dictée d’histoires connues nous avons observé différentes moda-
lités formelles utilisées par des dyades d’enfants dans le but de guider
I'adulte qui transcrivait le texte, parfois en indiquant des aspects tres spé-
cifiques tels que la ponctuation ou la mise en page (Pontecorvo &
Zucchermaglio, 1989). La dictée de textes connus a l’avantage d’exclure
la dimension d’idéation (au sens de création fantastique et imaginaire)
dans la production d’un texte écrit et de permettre une forte attention sur
le choix des formes linguistiques propres a I'écriture d’un contenu connu.
Dans d’autres contextes d’interactions, nous avons comparé des dyades
d’enfants de premiére primaire en train de reconstruire des histoires déja
connues ou en train d’inventer des histoires nouvelles a partir d’images
(dessin ou photo): les résultats de ces observations ont montré des per-
formances tres différentes du point de vue des styles littéraires chez les
enfants au début de 1'école primaire (Pontecorvo & Zucchermaglio, 1984;
Morani & Pontecorvo, 1991).

Ce chapitre est organisé en trois parties. Dans la premiére partie, nous
aborderons la dimension sociale de la production d'un texte écrit en
situation de travail en petit groupe et par la dictée a I’adulte (enseignant).
La deuxieme partie vise a approfondir la réflexion sur le processus de
construction du code alphabétique: des exemples d’activités en petit
groupe seront présentés pour montrer des situations dans lesquelles des
enfants qui ne savent pas écrire de maniére conventionnelle discutent sur
l'identification d’une solution partagée pour écrire un mot. La participa-
tion d’un enfant a plusieurs groupes avec des niveaux de compétences
différentes sera aussi questionnée. La troisieme partie du chapitre pré-
sente des indications méthodologiques a I'attention des enseignants qui
souhaitent inclure, dans leur pratique quotidienne en classe, les disposi-
tifs décrits et discutés dans cette contribution. Les exemples présentés
font partie d’'un échantillon de situations observées dans des écoles
publiques situées dans des contextes urbains en Italie. Les activités pré-
sentées font partie d'une expérimentation et ne sont pas encore diffusées
dans la pratique didactique usuelle dans le cadre scolaire italien.
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LA PRODUCTION DE TEXTES EN PETITS GROUPES
A TRAVERS LA DICTEE A I'ADULTE

La dictée a l'adulte (ou bien a un pair qui maitrise I'écriture) est une
modalité particulierement productive pour se familiariser a la langue
écrite. Les enfants, n’ayant pas le souci de transcrire, peuvent se concen-
trer davantage sur la production du texte, sur le choix des formes lin-
guistiques appropriées par rapport a la fonction communicative que le
texte doit atteindre, ainsi qu’aux caractéristiques du destinataire.
Toutefois, le potentiel de la dictée a été peu exploré, surtout du point de
vue des processus de construction du texte écrit et de la qualité des
textes produits chez les enfants qui maitrisent un systeme d’écriture.

CONCEVOIR ET DICTER UNE ANNONCE

Notre premier exemple concerne un petit groupe d’enfants de 4-5 ans
d’une école maternelle engagés dans la dictée d’une annonce adressée
aux parents. En particulier, le but de cette annonce était d’inviter les
parents a ne pas jeter des objets dans les locaux externes de 1'école a la
sortie des classes.

La séquence suivante inclut quatre enfants et 1'enseignante. Marco
(tour 46) s’oppose a la proposition initiale d’Olga au tour 45: I"objectif de
la conversation est le besoin de combiner deux contraintes, celle d’in-
clure dans I’annonce la liste des objets a ne pas jeter dans le jardin de
I’école et le fait que ce texte soit concis. Les enfants souhaitent ajouter
une longue liste d’objets, mais ils savent qu'une annonce efficace doit
étre courte.

Extrait 1: écrire ’annonce

45. Olga: alors écrivons «Vous les parents ne jetez pas les papiers et
les cigarettes non plus car le jardin a été un peu nettoyé et
puis il ne doit plus étre sale»
allora scriviamo “Voi genitori non buttate le cartacce e neanche
le sigarette perché il giardino é stato un po’ pulito e poi non deve
essere piit sporco”

46. Marco: C'est trop long
é troppo lungo
47. Noemi: je dois dire une chose

io devo dire una cosa
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48. Enseignante: attends, d’abord Marco
aspetta, ¢’era prima Marco

49. Marco: en effet jai pensé a une autre fagon «De ne pas jeter des
choses par terre» c’est tout
infatti io ho pensato in un altro modo “Di non buttare le cose per
terra” basta

50. Olga: pas les choses! ils jettent de tout si nous disons les choses,
non, ils jettent que du carton, des morceaux de cigarettes,
c’est ca qu'ils jettent
no le cose! loro buttano tutto se diciamo le cose, no, loro buttano
solo cartone, cicche di sigarette, questo buttano

51. Marta: et le verre
e il vetro
52. Noemi: et puis nous écrivons également «Les enfants, ne jetez pas

les papiers par terre et les frites»
e poi scriviamo pure “Bambini, non buttate le cartacce per terra e
le patatine”

Au sein du méme groupe, une deuxieme séquence intéressante apparait
plus tard, au tour 68: I'enseignante sollicite le début de la dictée en assu-
mant le role d’écrivaine (tour 71). C’est a ce moment qu’Olga rend expli-
cite sa connaissance par rapport au fait qu'une annonce doit commencer
par un titre (tour 72). Elle sait que le titre, pour étre efficace, doit étre
court. Pour cette raison, Olga s’oppose a la proposition d’ajouts d’élé-
ments de la part de Marta (tour 75), en utilisant une argumentation effi-
cace au tour 76. Dans la suite de I’échange, Marco intervient au tour 77
en reprenant le titre proposé par Olga et en le proposant au groupe
apres une révision, dans le but de chercher une formulation écrite adap-
tée a la nature de ’annonce.

Extrait 2: écrire ’annonce (suite)

68. Enseignante: alors, nous devons prendre une décision, comment pouvons-
nous commencer a écrire?
allora, dobbiamo decidere, come si puo cominciare a scrivere?

69. Olga: elle peut étre affichée avec la colle
si puo attaccare con la colla
70. Noemi: c’est une belle idée

¢é una bella idea

71. Enseignante: alors, comment pouvons-nous écrire? vous me dictez et
moi j’écris
allora, come si puo scrivere? voi mi dettate e io scrivo

72. Olga: alors, d’abord écris le titre
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allora, prima scrivi il titolo
73. Enseignante: d’abord j'écris le titre? et quel est le titre?
prima scrivo il titolo? e qual é il titolo?

74. Olga: ne jetez pas de papiers
non buttate le cartacce
75. Marta: ...et des jouets et des bonbons
... e i giochetti e le caramelle
76. Olga: non! nous ne sommes pas en train d’écrire maintenant,

nous sommes en train d’écrire le TITRE.

no! noi non stiamo a scrivere ora, stiamo scrivendo il TITOLO.
77. Marco: ne jetez pas des choses dans le jardin. NON. les choses que,

nous ne devons pas, que vous ne devez pas jeter dans le

jardin.

non buttate le cose nel giardino. NO. le cose che, non dobbiamo,

dovete buttare nel giardino.

CONSTRUIRE ET DICTER UNE LETTRE

L'exemple suivant concerne un petit groupe d’enfants d’école enfantine
engagé dans la construction et la dictée a 1'enseignante — qui prend le
role d’écrivaine — d’une lettre adressée a une camarade absente depuis
plusieurs jours. La discussion de groupe aboutit au texte final de la lettre
apres une longue discussion, suite aux relectures de I'enseignante visant
a la révision du texte de la part des enfants. La séquence incluant les
tours 1-27 concerne la premiere version de la lettre élaborée par le
groupe:

Giacomo, Giulia, Nicola, Valeria. Je vous salue, Giorgia. T’es malade? Je
suis désolé si t'es malade. Ciao Giorgia, la semaine prochaine nous com-
mengons les livres de la bibliotheque. Revenez vite. Nous espérons que
tu reviens bientdt car sinon tu ne peux pas prendre les livres ainsi que
pour le théatre parce que autrement nous sommes trés désolés.

Giacomo, Giulia, Nicola, Valeria. Vi saluto, Giorgia. Sei ammalata? Mi
dispiace se sei ammalata. Ciao Giorgia, dalla prossima settimana cominciamo i
libri della biblioteca. Torni presto. Speriamo che torni presto perché se no non
puoi prendere i libri e anche per il teatro perché se no ci dispiace molto a noi.

(Premiere version du texte lu par 1'enseignante au tour 27)

La version de la lettre présentée ci-dessus contient divers éléments non
conventionnels qui rendent parfois le texte ambigu. Plus précisément, le
début n’est pas conventionnel car il y a I'indication du nom des auteurs;
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il y a une confusion entre la pluralité d’auteurs et le destinataire unique
de la lettre (“Je vous salue, Giorgia / Vi saluto, Giorgia”); des erreurs
dans l'utilisation des temps verbaux (“Revenez / Torni”); et des répéti-
tions (“Nous espérons que tu reviens / Speriamo che torni”).

A partir de cette premiére version du texte, I'enseignante explique au
groupe la possibilité d’action sur le texte, en essayant d’aider les enfants
a considérer la perspective du destinataire de la lettre (tour 31). Par
conséquent, les enfants proposent des révisions (tours 32, 34, 50, 53, 69).

Extrait 3: écrire la lettre

[.]

31. Enseignante:

32. Giulia:

33. Enseignante:

34. Giulia:

[.]

49. Enseignante:

50. Nicola:
51. Enseignante:
52. Giulia:

53. Giacomo:

54. Enseignante:

non, mais est-ce qu’il vous semble que c’est écrit correcte-
ment? nous pouvons enlever, ajouter. écoutez bien, ima-
ginez Giorgia en train de lire

no, ma vi pare che sia scritta in modo corretto? possiamo togliere,
aggiungere. ascoltate bene, immaginate Giorgia che legge

alors, nous devons supprimer certaines choses qui ont été
déja écrites. nous devons supprimer “Revenez vite” car
sinon...

allora, dobbiamo cancellare certe robe che sono gia scritte. dob-
biamo cancellare “Torni presto” perché se no...

je vous relis comme ¢a vous me dites si ¢a va

ve la rileggo cosi voi mi dite se va bene

“Je suis désolé que tu es malade” c’est a supprimer a mon
avis.

“Mi dispiace che sei ammalata” dovremo togliere secondo me.

alors “T’es malade? Je suis désolé. Ciao Giorgia, la pro-
chaine semaine nous commencons les livres de la biblio-
theque”.

allora “Sei ammalata? Mi dispiace. Ciao Giorgia, dalla prossima
settimana cominciamo i libri della biblioteca”.

supprime

cancella

je le supprime, pourquoi?

lo cancello, perché?

non

10

non, autrement elle ne comprend pas que nous devons
les choisir.

no, se no non capisce che dobbiamo sceglierli.

mais nous avons écrit que nous «les choisissons...» ou bien
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que «nous commengons les livres...» qu’est-ce que ¢a veut
dire «<nous commengons...?»
ma noi abbiamo scritto che “li scegliamo...
i libri...” cosa vuol dire “cominciamo...?”

55. Giacomo: nous commengons a prendre les livres.
cominciamo a prendere i libri.

56. Enseignante: alors j'ajoute «<nous commengons a...»
allora aggiungo “cominciamo a...”

57. Giacomo: prendre les livres de la bibliotheque.
prendere i libri della biblioteca.

7, “

"0 che “...cominciamo

[...]

69. Carlotta: il faut supprimer «Giorgia» parce qu’autrement elle va
lire «Giorgia» et pourtant elle s’appelle Giorgia et ainsi...
bisogna cancellare “Giorgia” perché se no poi lei legge “Giorgia”
che pero lei si chiama Giorgia e cosi...

70. Giulia: a mon avis ceci (indique les noms écrits au début) est a
supprimer, car il faut les dire a la fin, de la part de... parce
que C’est le texte de Giacomo...
secondo me questi (indica i nomi scritti all’inizio) dovremo can-
cellare, perché si direbbero alla fine, da... perché e il testo di
Giacomo...

Giulia prend la parole aux tours 32 et 34, proposant de supprimer des
répétitions qu’elle a identifiées. Elle repere également la non-conventio-
nalité du début et propose d’ajouter les noms des auteurs a la fin du
texte plutdt qu’au début. A son tour, Giacomo repere I’ambiguité de 1'ex-
pression «nous commengons les livres/cominciamo i libri» et propose
une correction possible au tour 55. Une autre intervention, de la part de
Carlotta, vise a expliciter la non-conventionalité des salutations au
milieu du texte (tour 69) et sollicite une intervention finale de la part de
Giulia (tour 70) qui est d’accord de supprimer les noms au début.

Le groupe arrive ainsi a la deuxieéme version de la lettre que 'ensei-
gnante va lire:

T’es malade? Je suis désolé. Ciao Giorgia. A partir de la semaine pro-
chaine nous commengons a prendre les livres de la bibliotheque. Revenez
vite.

Sei ammalata? Mi dispiace. Ciao Giorgia. Dalla prossima settimana cominciamo
a prendere i libri della biblioteca. Torni presto.

(Deuxieme version du texte lu par 1'enseignante au tour 72)
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La discussion qui s’enchaine montre que le groupe n’est pas encore
satisfait. Giulia propose de corriger un verbe (tour 75) et de compléter le
texte par d’autres informations (tours 79-86). En méme temps, les
enfants vérifient que 'enseignante introduit les corrections suggérées

(tour 88).

Extrait 4: écrire la lettre (suite)

75. Giulia:

[...]
79. Giulia:

80. Giacomo:

81. Giulia:

82. Carlotta:

83. Giulia:

84. Nicola:

85. Enseignante:
86. Nicola:

87. Enseignante:

88. Giulia:

Reviens vite.
Torna presto.

car sinon...

perché se no...

...tu loupes également le bus.

...perdi anche il pullman.

car sinon tu loupes également le bus et tu devrais arriver
tot.

perché se no perdi anche il pullman e dovresti arrivare presto.
a%h.

alle 9.

le lundi apres le prochain.

il lunedi dopo quello prossimo.

dis a papa et a maman qu’il faut amener I'argent.
di al papa e alla mamma che si devono portare i soldi.
pour aller ot1?

per andare dove?

au théatre.

a teatro.

attendez, j'écris.

aspettate, che scrivo.

t’as ajouté ce que Nicola a dit?

hai aggiunto quello che ha detto Nicola?
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LA CONSTRUCTION DU CODE ALPHABETIQUE
PAR LA CONFRONTATION D’ECRITURES EN PETIT GROUPE

L'interaction entre pairs visant la confrontation et I'identification de la
«bonne fagon» d’écrire un mot a été la modalité centrale pour soutenir le
changement conceptuel autour de I’écriture chez les enfants, qui se réa-
lise par une transition du niveau pré-syllabique au niveau syllabique
(Ferreiro & Teberosky 1979; Pontecorvo, 1989; Vernon & Ferreiro, 1999;
Ferreiro, 2003). Il s’agit d'une interaction entre pairs mise en place a tra-
vers la création de petits groupes de cinq enfants maximum.

Les petits groupes ont été formés selon un principe d’hétérogénéité
calibrée par rapport aux niveaux de conceptualisation. Le but n’était pas
d’atteindre I’écriture conventionnelle mais plut6t d’identifier une solution
partagée a travers une discussion visant a résoudre le probleme posé par
'écriture d'un mot. Les recherches sur I'alphabétisation montrent que la
demande d’écrire un mot bi-syllabique, a un moment donné du processus
de conceptualisation, détermine chez les enfants un conflit entre I'hypo-
these de I'écriture syllabique et I'idée que les mots écrits — pour pouvoir
étre considérés comme des formes d’écriture — doivent inclure au moins
trois signes (Pascucci, 2005). Une étude plus récente (Ferreiro & Zamudio,
2008) souligne également le role des différentes formes syllabiques dans la
construction de la conceptualisation alphabétique.

Les extraits suivants concernent des situations de travail dans des
classes d’école enfantine dans lesquelles les enfants participaient systé-
matiquement a la confrontation d’écritures spontanées en petit groupe
et a la dictée de textes a I’adulte. Nous avons observé (et filmé) plusieurs
expériences d’environ 15 minutes chacune, une fois par semaine pen-
dant une période d’environ deux mois. Pour traiter les données, nous
avons opté pour un double niveau d’analyse des interactions discur-
sives: 'un ciblé sur le groupe, I'autre ciblé sur I'enfant individuellement.
Plus spécifiquement, nous avons observé de pres la participation d'un
enfant (Damiano) — ayant un niveau de conceptualisation pré-syllabique —
dans deux groupes (A et B) caractérisés par une différente fréquence
d’oppositions argumentatives' (groupe A: fréquence élevée; groupe B:
fréquence réduite). Les deux groupes réalisaient des expériences de

1 L'opposition est un acte discursif qui marque un désaccord par rapport a une
affirmation précédente d'un autre locuteur. Elle peut étre suivie d’explica-
tions dans le but d’argumenter les raisons d"un tel désaccord.
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confrontation d’écriture des mots folletto (elfe) et pasta (pates). Ces mots
ont été choisis parce qu’ils étaient liés a une activité générale menée
dans les classes de I’établissement scolaire pendant la période de nos
observations.

Dans la figure 1 suivante, les distributions des tours de parole pour
chaque participant aux deux groupes (A et B) dans lesquels il y a le
méme enfant (Damiano) sont présentées. Le premier élément qui
émerge de nos observations concernant la distribution des tours de
parole est le fait que dans les deux groupes il y a toujours un enfant
(Filippo pour le groupe A et Luca pour le groupe B) qui prend la parole
plus que les autres. Le reste du groupe se distribue la parole de maniere
moyennement équitable. De méme, les interventions de 1'enseignante ne
varient pas dans les deux groupes.
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Figure 1. Fréquences (en pourcentage) des tours de parole
des participants dans les deux groupes (A et B) par expérience
(écriture «elfe» / écriture «pates»).

En ce qui concerne I'enfant cible de notre observation — Damiano — qui a
participé aux expériences des deux groupes — il n'y a pas de variations
dans les deux situations par rapport a la fréquence de prise de tours de
parole. Les fréquences des tours de parole sont des indices de la gestion
des interactions verbales au sein des groupes et de la maniere de tra-
vailler des enfants. Dans le but de résoudre la tache assignée, les enfants
gerent 'activité en petits groupes selon des modalités comparables et
efficaces en termes d’échanges argumentatifs.
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Tableau 1. Focus thématiques caractérisant

les différentes discussions analysées

Expérience 1 -
Groupe A
écriture «elfe»

Expérience 1 -
Groupe B
écriture «elfe»

Expérience 2 -
Groupe A
écriture «pates»

Expérience 2 -
groupe B
écriture «pates»

Les enfants écrivent
les mots et discutent
de la longueur des
mots (tours 2 a 8)

Les enfants sont en
désaccord sur
comment écrire

et sur comment
écrivent les enfants
plus agés ou les
camarades qui savent
déja écrire (tours 2 a9)

Il'y a des mots de
deux lettres: c’est le
probleme du groupe
pendant toute
'activité

Les enfants sont en
désaccord au sujet de
la longueur du mot et
finalement ils
décident de réduire
cette longueur

Les enfants discutent
par rapport a
comment il faut lire
les mots: faut-il lire
toutes les lettres?
(tours 9 a 14)

Stefania et Luca
réécrivent, Sara et
Damiano ne
réécrivent pas
(tours 18 2 28)

Les enfants discutent
de la longueur du
mot folletto (elfe).
Trois lettres — comme
le dit Filippo — ou
plus de lettres
comme disent les
autres?

(tours 19 a 35)

Les enfants discutent
(tours 29 a 33) par
rapport a la couleur a
utiliser pour écrire.
Cet échange se termine
quand Damiano dit
«mais la couleur n’est
pas importante, ce qui
est important ce sont
les mots!»

Les enfants se
trouvent d’accord
pour supprimer les
lettres de plus
(tours 36 a 45)

Les enfants sont en
désaccord au sujet de
la stratégie de lecture
a adopter pour ne pas
se retrouver avec

des lettres en plus
(tours 38 a 45)

Luca ajoute (tour 40):
«moi je laisse ainsi,
car si je lis rapidement
mon mot iln’y a pas
de lettres de trop»
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Pour comprendre plus spécifiquement ce qui s’est passé au sein du petit
groupe d’enfants qui ne savent pas encore écrire de maniere convention-
nelle, nous avons analysé les échanges verbaux dans les différentes
situations (cf. tableau 1). Comment les enfants se confrontent-ils a 1’écri-
ture d’'un mot? Que se passe-t-il quand les écritures produites au sein du
groupe sont différentes?

Au cours des deux premieres expériences les enfants focalisent leur
attention au moins sur deux aspects différents de I'écriture. Le groupe A
se penche sur la longueur des mots et sur les modalités de lecture; le
groupe B s’engage sur la réécriture du mot pour supprimer des lettres,
ainsi que sur des questions moins pertinentes (la confrontation avec les
enfants plus agés, avec les camarades qui maitrisent I'écriture, ou le
choix de la couleur pour écrire). Plus spécifiquement, le groupe A —
ayant un niveau de conceptualisation plus élevé et une forte capacité
d’utilisation de formes argumentatives d’opposition — cible des le début
les questions les plus pertinentes: combien de lettres faut-il inclure pour
écrire le mot folletto (elfe)? Par contre, le groupe B avant de rentrer dans
une véritable confrontation semble chercher des arguments pour 1égiti-
mer les essais d’écriture produits.

Dans la deuxieme activité, I'attention des groupes se porte sur une
dimension unique: pour le groupe A, il s’agit de la légitimité des mots
écrits avec deux lettres, tandis que le groupe B se focalise sur la lon-
gueur du mot pasta (pates). Le probleme au sein du groupe A émerge en
tant que conflit entre I'hypothese d’écriture syllabique adoptée par
Filippo et I'ancrage au principe de quantité minimale auquel Federica
s’attache pour ne pas légitimer les mots composés par deux lettres. Ce
point ne trouve pas une résolution partagée au sein du groupe a la fin
de I'activité.

Extrait 5: expérience 2 — groupe A

7. Federica: pates c’est petit mais il y a quatre lettres.
pasta é corto ma sono quattro lettere.
8. Filippo: non, pates ce sont deux lettres.
no, pasta e due lettere.
9. Federica: mais t'as écrit deux lettres, et tu ne peux pas les écrire, il

faut au moins trois
ma hai scritto due lettere, e non si possono scrivere, devono essere
almeno tre
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22. Federica: mais deux mots n’existent pas.
ma due parole non esistono.

23. Sara: et de combien doit-il étre?
e di quanto deve essere?

24. Federica: au moins de trois, ou quatre autrement ce n’est pas un mot.
almeno di tre, o quattro oppure non & una scritta.

25. Filippo: alors un seul mot qu’est-ce qu'il fait, il existe des mots avec

peu de lettres, une ou deux.
allora solo una parola che fa, esistono parole con poche lettere,
una o due.

Dans nos observations, I'importance d’établir la longueur des mots
représente un point de discussion des le début. Cet élément découle de
I'attention induite par la lecture des productions écrites des enfants que
I’adulte invite a réaliser. C’est la lecture qui fait émerger le probleme de
la «longueur correcte» des mots. A ce propos, les deux groupes adoptent
des perspectives différentes: le groupe A considere la lecture comme un
processus de repérage des mots a modifier — parfois trop longs parfois
trop courts; le groupe B voit dans la lecture la possibilité d’adopter une
stratégie flexible et «modulable» pour dépasser le probleme, par
exemple, des lettres qui sont de trop.

LA PARTICIPATION D'UN ENFANT AUX DEUX GROUPES
D’EXPERIENCE DE CONFRONTATION D’ECRITURES SPONTANEES

Notre deuxieme niveau d’analyse porte sur l'observation du méme
enfant au sein des deux groupes. Avant de nous focaliser sur la partici-
pation de chaque enfant, il est important de souligner le fait qu’a la fin
de la discussion tous les participants décident de modifier leur propre
propos de départ et réduisent le nombre de caracteres en accord avec la
suggestion de Filippo qui est évidemment le seul a ne pas modifier sa
premiere production.

Qu’est-ce qui se passe quand un enfant participe a deux groupes de
discussion avec des compétences différenciées? Il est intéressant de véri-
fier si les caractéristiques du groupe, par rapport aux échanges discur-
sifs qui émergent, produisent une participation différente du sujet dans
les deux situations. C’est a ce propos que nous nous tournons vers les
interventions de Damiano dans les groupes A et B.

Au cours de la premiére expérience du groupe A (écriture du mot
folletto/elfe), une opposition découle du fait que différents criteres
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d’écriture ont été utilisés: Federica, Sara et Damiano ont fait recours a
un critere pré-syllabique; Filippo, par contre, utilise un critere sylla-
bique (cf. figure 2) selon lequel il faut écrire autant de lettres que les syl-
labes du mot. Suite a la discussion, Damiano accepte la suggestion de
Filippo et modifie le mot qu’il a écrit en supprimant des lettres (cf.
figure 3).

Federica Filippo
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Figure 2. Les premieres écritures du mot folletto (elfe)
chez les enfants du groupe A.
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Figure 3. Les écritures finales du mot folletto (elfe)
chez les enfants du groupe A (Federica et Filippo ont choisi
de ne pas modifier leur premiére production).

Pour ce qui concerne la méme demande (écriture du mot folletto/ elfe) au
sein du groupe B, il est intéressant d’observer la conduite de Damiano.
Apres avoir problématisé la lecture de Luca par rapport au nombre
excédant de lettres, il pose a son camarade la méme question qu’il s’était
posée durant la situation précédente.



Le rble des interactions entre pairs sur Ialphabétisation précoce 183

Extrait 6: expérience 1 — groupe B

16. Luca:

maintenant je peux lire?
adesso posso leggere?

17. Enseignante: oui lis.
si leggi.

18. Luca: fo-lle-tto (elfe).
fo-lle-tto.

19. Damiano:

mais si tu t'arrétes ici celles-ci sont de trop il y en a trop il
faut que tu en supprimes quelques-unes.

ma se ti fermi qua queste ti avanzano, sono troppe ne devi cancel-
lare qualcuna.

20. Sara: C’est vrai il y en a trop
e vero sono troppe
21. Luca: maitresse alors je peux réécrire?

[...]

35. Damiano:

36. Luca:

37. Damiano:

38. Sara:

39. Stefania:

40. Luca:

maestra allora la posso riscrivere?

mais il y a toujours beaucoup de lettres il y en a encore
trop.

ma le lettere sono sempre tante avanzano uguale.

ce n’est pas important maintenant d’accord je ne la modifie
pas.

non mi importa adesso va bene io non la cambio.

mais tu vois que si tu lis celles-ci elles sont en plus et tu
dois les supprimer.

ma vedi che se leggi queste ti avanzano e le devi cancellare.

si ca va pour lui tu le laisses ainsi, chacun écrit comme il
veut.

se per lui va bene lascia cosi, ognuno scrive come gli pare.

oui chacun écrit comme il veut.

si ognuno scrive come vuole.

moi je laisse ainsi car si je lis rapidement mon mot il n'y a
pas de lettres de trop.

io lascio cosi perché se leggo veloce la mia scritta non avanzano le
lettere.

Dans I'expérience 2 du groupe A, Damiano propose de nouveau son
hypothése d’écriture syllabique, qui était le point final de 1'expérience 1
au sein du groupe B.

Extrait 7: expérience 2 — groupe B
1. Enseignante: essayons d’écrire le mot pates.
proviamo a scrivere la parola pasta.
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2. Filippo:
3. Damiano:

[...]

14. Enseignante:

15. Filippo:
16. Damiano:

[...]
33. Filippo:

34. Damiano:

35. Filippo:

36. Damiano:
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maftresse ca commence par P.
maestra inizia con la lettera P.
ce sont deux mots pa-tes.
sono due parole pa-sta.

Filippo il a raison, il faut choisir laquelle convient le plus,
vous avez tous écrit des mots différents.

Filippo ha ragione, bisogna decidere qual e la piit convincente,
avete scritto tutti parole diverse.

mais ils m’écoutent pas que pates est de deux lettres.

ma non mi danno ascolto che pasta e di due lettere.

moi et Filippo nous avons écrit deux et c’est juste.

io e Filippo abbiamo scritto due ed e giusto.

il y a un probleme, quelqu’un a écrit quatre mots d’autres
trois, mais d’apres moi il y en a deux.

c’e un problema, chi ha scritto quattro parole chi tre, ma per me
sono due.

pour moi il y en a deux aussi.

per me pure sono due.

tout a fait, maitresse combien deux mots regarde par
exemple Jesus aussi il y a deux mots.

e certo due parole, maestra quante due parole guarda per esempio
pure Gesti sono due parole.

C’est vrai il y a deux mots.

e vero sono due parole.

Dans la deuxieme expérience, Damiano ne réutilise pas seulement de
maniére autonome une hypotheése syllabique pour écrire le mot pasta
(pates), mais il soutient aussi la position de Filippo, en verbalisant son
accord (tours 16, 34 et 36).

INDICATIONS ET PISTES POUR LES ENSEIGNANTS

Du point de vue de la didactique de la lecture-écriture, l'indication
générale la plus importante que nous pouvons retenir de notre approche
théorique est la possibilité de modifier de maniere globale le cadre
méthodologique par une double action: a) ’organisation de 1'espace; et
b) I'activité a proposer aux enfants.
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Pour ce qui concerne I'organisation de I’espace il est indispensable de
pouvoir bénéficier d'une structuration de la salle de cours de manieére a
créer des places dans lesquelles les enfants peuvent explorer des instru-
ments différents. Dans ce cas, il est nécessaire d’insérer des feuilles de
papier blanc, des cahiers pour la prise de notes, des autocollants, des
tampons, des lettres mobiles, un récipient avec des stylos, une machine a
écrire, un ordinateur avec un logiciel d’écriture avec taille prédéfinie (au
moins 24) pour faciliter le repérage de différences et similitudes entre
lettres et mots. De méme, les écritures spontanées des enfants sont a pla-
cer dans un espace accessible pour étre utilisables a tout moment et pour
permettre la confrontation entre pairs. La présence d’'un tableau lumi-
neux peut permettre le partage, au sein de la classe, d’écritures sponta-
nées particulierement stimulantes.

Par rapport a la lecture, il est important de veiller a ce que l'ensei-
gnant puisse garantir pas simplement la rencontre de contes et de fables,
mais aussi d’autres genres textuels, par exemple des catalogues,
dépliants publicitaires, bandes dessinées, magazines, encyclopédies et
livres de recettes. Il est souhaitable d’avoir acces a des livres de langues
différentes pour permettre I'exploration de codes d’écriture divers. Du
point de vue des activités a proposer, en partant des expériences présen-
tées dans ce chapitre, il est possible de mettre en place des activités de
production de textes de genres différents, dictés et écrits par 1'ensei-
gnant, ainsi que des activités de confrontation d’écritures spontanées en
petit groupe. Par rapport aux situations de classe, nos expériences de
recherche nous suggerent des indications et des pistes pour mettre en
place un dispositif pédagogique visant la confrontation d’écritures spon-
tanées en petit groupe.

Les éléments qui nous semblent incontournables et qui doivent étre
considérés peuvent étre résumés ainsi.

Nombre de participants: 1'activité est a réaliser en petit groupe de
5 éleves maximum, parce que c’est dans la situation en petit groupe que
la discussion peut prendre une forme fluide et dynamique, avec une
prise de tour facilitée.

Criteres de composition du groupe: il est indispensable d’avoir une hété-
rogénéité des niveaux de conceptualisation, une hétérogénéité calibrée
de maniere a permettre ’élaboration conjointe. Le niveau de conceptua-
lisation s’identifie en demandant aux enfants d’écrire des mots de diffé-
rentes longueurs «comme ils savent le faire» et de lire leur production
«en montrant bien avec le doigt comment ils savent lire ce qu’ils ont
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écrit». Des enfants pré-syllabiques (dont les productions écrites n’ont
pas de lien avec la longueur du mot) et des enfants syllabiques (dont les
productions présentent une lettre de l’alphabet ou une pseudo-lettre
pour chaque syllabe du mot), ainsi que des syllabiques et des sylla-
bique-alphabétiques (dont les productions présentent une lettre de 1'al-
phabet pour désigner une syllabe ou un phoneme du mot) peuvent
travailler ensemble de maniere efficace. Il est important de ne pas
inclure dans ce genre de groupes des enfants alphabétiques car ils
connaissent déja les regles du systeme d’écriture.

But de I'activité: I'objectif de I'exercice n’est pas d’écrire correctement
le mot, mais plutdt de trouver une solution graphique partagée par rap-
port a la demande d’écriture. Nous rappelons que, dans le systeme ita-
lien, I'enseignement du code alphabétique a l’école enfantine n’est pas
prévu, mais qu’il y a plutét une premiere familiarisation a la langue
écrite. La solution graphique devient donc le résultat de la négociation
au sein du groupe. C’est exactement la reconnaissance de ce travail de
négociation qui permet a I'enseignant de valoriser le processus et d’ac-
cepter une production écrite non conventionnelle (mais qui est le signe
d’un parcours de rapprochement progressif a I'écriture alphabétique).

Ce que les éleves apprennent d’une telle activité: les enfants apprennent a
construire un point de vue sur les régles du systeme alphabétique,
apprennent a argumenter ce point de vue face aux pairs et apprennent a
résoudre un probleme.

Réle de I'enseignant: le maftre a pour fonction de soutenir le groupe
dans la recherche de solutions partagées, de permettre la focalisation de
I’attention sur la lecture et sur les productions écrites des enfants.

Données a documenter: en complément de la documentation des mots
écrits, précieuse pour nous informer du changement conceptuel chez les
éleves, il est important de documenter les discussions qui se construi-
sent au cours des activités. Ces discussions nous permettent de repérer
les changements dans les formes de participation de chaque éleve, ainsi
que les transformations opérées par l'enseignant dans sa maniere de
gérer la classe et I'activité.

En guise de conclusion, nous pensons qu’il serait intéressant de
développer des recherches longitudinales visant la confirmation de I'ef-
ficacité d’une telle approche méthodologique. Ce genre de prolonge-
ment pourrait rendre compte des compétences des éleves dans les
productions textuelles successives, par exemple a la fin de 1’école pri-
maire.
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Apprendre ensemble:
des pistes pour structurer
les interactions en classe

Céline Buchs

Cet ouvrage pose les questions suivantes: «Comment les éléves peuvent-
ils apprendre a interagir avec l'autre pour apprendre?» et «Comment
I'enseignant organise-t-il les différentes formes d’interaction, de discus-
sion ou de collaboration au sein de la classe?». Parmi les approches
pédagogiques qui se focalisent sur les interactions sociales entre appre-
nants, les processus sociocognitifs et les conditions sociales d’enseigne-
ment, "apprentissage coopératif (Cooperative learning, voir S. Sharan,
1999 pour une présentation des principales méthodes) propose des
pistes pour apprendre a coopérer et coopérer pour apprendre (Slavin et
al., 1985) et pour structurer le travail en groupe.

La méthode «Apprendre ensemble» (Johnson, Johnson & Holubec,
2008) représente un dispositif d’enseignement-apprentissage bien docu-
menté avec des bases théoriques clairement identifiées (Johnson &
Johnson, 2015; Slavin, 2014) et des ressources accessibles aux ensei-
gnants francophones (par exemple, Abrami et al., 1996, Howden &
Martin, 1997; Howden & Kopiec, 1999; Rouiller & Howden, 2010). Cette
méthode a 'avantage de proposer des principes généraux pour structu-
rer le travail de groupe permettant a I’enseignant de se les approprier
pour les ajuster a son contexte. Ces principes offrent ainsi des pistes de
réflexion souples, adaptables aux différents 4ges (éleves ou étudiants)
et taches scolaires, sans nécessité de recourir a du matériel pédagogique
spécifique. Ils ont pour objectif de stimuler des interactions construc-
tives entre éleves au service de la qualité des apprentissages. Nous pro-
posons de les schématiser en deux ensembles (Figure 1): des principes
pour préparer les apprenants a la coopération et des principes pour
organiser le travail en équipes afin de favoriser la qualité des relations
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sociales et des apprentissages. Dans la suite du chapitre, nous présente-
rons chacun de ces principes et nous synthétiserons quelques résultats
de nos recherches.

Préparer les apprenants a coopérer

Climat
positif
Esprit
d’équipe

Habiletés
coopératives

Réflexion
critique

Interactions
constructives

2-5
apprenants
Tache de
groupe

Responsa-
bilité

positive

Organiser le travail en équipes

Figure 1. Schématisation de la pédagogie coopérative.

DES INTERACTIONS CONSTRUCTIVES A STIMULER

La force de dispositifs d’apprentissage entre pairs est de permettre aux
éleves de s’engager de maniere active sous la forme d’interactions
sociales qui favorisent la qualité des apprentissages. Les recherches ont
souligné le role constructif des interactions entre pairs, telles que le sou-
tien social, 'encouragement des apprenants et la volonté de faciliter les
efforts de chacun pour accomplir la tache, 'échange d’informations, la
discussion et les apports d’explications, la co-construction des connais-
sances et les conflits sociocognitifs (Gillies, 2015; Johnson & Johnson,
1989; Perret-Clermont & Nicolet, 2001; Slavin, 2014; Webb & Palincsar,
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1996). Nous retiendrons ici que les échanges d’informations et la co-
construction sont corrélés aux apprentissages (argumenter, Muller Mirza
& Perret-Clermont, 2009; Muller Mirza & Buty, 2015; résumer des infor-
mations, Annis, 1983; apporter des explications, Gilly, Fraisse & Roux,
2001; Webb, 1985; répéter des informations étudiées et ajouter de nou-
velles informations, Johnson et al., 1985). Ces travaux soulignent 1'im-
portance de la participation active des apprenants et de la verbalisation
du raisonnement dans les progres cognitifs.

En ce qui concerne les conflits sociocognitifs (Doise & Mugny, 1997;
Perret-Clermont, 1996), leurs liens avec les apprentissages dépendent de
la maniere dont ils sont régulés (Figure 2, Quiamzade et al., 2006; Buchs
et al., 2008). Nous retenons ici que les conflits entre apprenants s’averent
positifs lorsque ces derniers sont centrés sur la compréhension des
contenus et des points de vue. Cette régulation épistémique stimule I'in-
tégration des différents points de vue et favorise les apprentissages. En
revanche, lorsque les apprenants sont centrés sur une comparaison
sociale qui questionne leurs compétences respectives et devient mena-
cante pour leur propre compétence, la régulation relationnelle qui prend
place réduit les bénéfices des confrontations de points de vue. Cette
régulation peut conduire 'un des apprenants a reprendre les propos de
I'autre dans le but de mettre fin au conflit (une complaisance sous la
forme d’une imitation sans examen critique), ou au contraire a entrer en
compétition pour tenter de protéger ou de démontrer sa compétence.
Ainsi, si les interactions entre apprenants peuvent favoriser les confron-
tations de points de vue, leurs effets sur les apprentissages dépendent
du type de régulation.
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Régulation épistémique
Pas de menace sur les compétences | - Centrationsurla tiche et la ;
Interactions constructives connaissance B —
orientées sur les contenus - Teorganisation cognitive :

- intégration des points de vue : +

Régulation relationnelle protective

- reconnaissance de la compétence ,_.. Apprentissage
de I'autre

- volonté de stopper le conflit L

- imitation sans examen :

Menace sur les compétences
Interactions orientées sur la :
comparaison sociale des compétences! Régulation relationnelle compétitive |
- réactions compétitives et défensives |
- rejet des positions alternatives i

- dénigrement de la personne

Figure 2. Schématisation des régulations des confrontations comme
médiateurs des effets des interactions sociales sur les apprentissages.

Le role de I'enseignant dans les dispositifs d’apprentissage coopératif est
de structurer les situations d’enseignement-apprentissage de maniére a

stimuler ces interactions constructives, en préparant les apprenants a
coopérer et en organisant le travail en équipes.

DES PISTES POUR PREPARER LES APPRENANTS A COOPERER
FAVORISER UN CLIMAT DE CLASSE ET UN ESPRIT D’EQUIPE POSITIF

La premiere étape consiste a établir un climat orienté vers les apprentis-
sages et la maitrise (Meece, Anderman & Anderman, 2006) en orientant
les apprenants vers des buts de maitrise (augmenter ses compétences,
progresser dans ses apprentissages) plutdt que des buts de performance
(mettre en avant ses compétences, afficher de bons résultats, se montrer
meilleur que les autres; Darnon, Buchs & Butera, 2006). Six éléments parti-
culierement importants sont résumés dans I’acronyme TARGET (Maehr &
Midgley, 1991): Tache, Autorité, Reconnaissance, Groupement, Evaluation
et Temps. Le fait de structurer clairement la tache, d’associer les éleves a
certaines décisions, de valoriser les efforts, de donner du temps pour les
apprentissages, de regrouper les éleves de maniere a favoriser 'entraide,
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d’observer et de donner des retours formatifs et d'utiliser les erreurs pour
permettre des progres contribue a créer un climat de classe orienté vers
les apprentissages (Sarrazin, Tessier & Trouilloud, 2006). Ainsi il est
important de mettre 1’accent sur la qualité des apprentissages et des rela-
tions sociales dans la classe en veillant non seulement au climat de classe
mais également a la qualité des relations au sein des équipes, ce qui peut
étre entrepris par l'intermédiaire d’activités spécifiques (Abrami et al.,
1996). Les propositions de Margarida César (dans cet ouvrage) sont parti-
culierement intéressantes pour créer un climat favorable.

DEVELOPPER LES HABILETES COOPERATIVES AU SERVICE DES APPRENTISSAGES

Plusieurs auteurs soulignent que les éléves ne sont pas habitués a coopé-
rer et qu'une préparation a la coopération est bénéfique (Blatchford,
Kutnick, Baines & Galton, 2003; Howden & Kopiec, 1999; Johnson &
Johnson, 2006; Webb, 2009). Certaines recherches (Gillies, 2007) ont mis
en évidence qu'un entrainement concernant les habiletés interperson-
nelles facilitant la communication (par exemple I’écoute active, la critique
constructive des idées) et les habiletés collaboratives pour le travail en
petits groupes (par exemple attendre son tour pour présenter les idées,
s’assurer que les décisions concernant le groupe sont prises de maniere
démocratique) s’avere bénéfique pour la qualité des interactions et pour
les apprentissages. D’autres recherches ont montré les effets positifs sur
les apprentissages scolaires d’un entrainement plus ciblé relatif au ques-
tionnement (King, 2007), aux demandes et aux apports d’aide (Webb &
Farivar, 1994), ou encore aux explications (Fuchs et al., 1999).

En nous basant sur la méthode «Apprendre ensemble», nous propo-
sons de prendre en compte l'activité et la tache spécifique que les appre-
nants doivent réaliser en groupe ainsi que les observations de I'enseignant
lors des séances précédentes pour identifier si une habileté permettrait
aux apprenants de mieux travailler ensemble. Si c’est le cas, il est intéres-
sant d’introduire cette habileté en explicitant la maniére dont elle peut se
traduire en gestes et en paroles lors d'une discussion collective au cours
de laquelle les apprenants sont invités a prendre une part active. Cette
explicitation peut déboucher sur la construction d’un tableau coopératif
concernant la maniére dont ’habileté peut se traduire concretement qui
présente selon les formulations choisies ce que les éleves peuvent faire et
dire (voir le Tableau 2 a titre d’exemple) ou ce que l'enseignant peut voir
et ce qu'il peut entendre lorsque les apprenants manifestent cette habileté.
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Une fois cet outil de référence construit, les éleves travaillent en équipe
sur la tache scolaire en veillant a mettre en pratique I'habileté travaillée. Il
est alors possible pour I'enseignant ou pour 'un des membres du groupe
d’observer la maniere dont I'habileté est mise en pratique de maniere qua-
litative (comment les apprenants s’y sont pris) ou quantitative (fréquence
des comportements et/ou des paroles). Cette observation peut étre utili-
sée pour réfléchir a la mise en ceuvre de I'habileté.

Nous avons étudié I'importance d’un travail sur les habiletés coopéra-
tives dans deux interventions en classe conduites par une intervenante
extérieure, dont I'objectif était de tester les effets d'un travail court (sur une
seule séance). Dans ces études, nous avons veillé a introduire un climat
favorable aux apprentissages en valorisant la coopération pour les appren-
tissages: nous avons expliqué que le fait de coopérer et de s’entraider était
favorable a son propre apprentissage. Une fois l'activité et la tache de
groupe définies, nous avons déterminé en concertation avec les ensei-
gnants réguliers les habiletés répondant aux besoins de chaque classe pour
aider les apprenants a bien travailler ensemble dans cette tache.

La premiere intervention s’est déroulée sur trois périodes de qua-
rante-cinq minutes avec des éleves de 8PH (11-12 ans) qui travaillaient
sur le texte argumentatif dans le cadre d'une activité de frangais (Golub,
2011; Golub & Buchs, 2014) pour répondre aux objectifs du Module 3 de
la séquence «La lettre au courrier des lecteurs» (Yerly, 2001). Nous avons
structuré le travail en duos coopératifs a partir de deux textes présentant
des arguments soit «pour», soit «contre» les chiens comme animaux
domestiques a I’aide d’une controverse coopérative (Johnson & Johnson,
2007) qui se déroule en cinq phases (voir Tab. 1). Les éleves devaient
préparer I'une des positions sur la base de la lecture du texte assigné,
puis chaque éleve dans le duo présentait «sa» position et écoutait la
position de I'autre en demandant si besoin des clarifications pour s’assu-
rer de bien comprendre. Les éleves discutaient ensuite de maniere cri-
tique les deux positions en justifiant leur point de vue tout en tentant de
trouver des failles dans la position adverse.

Finalement, chaque éléve devait changer de position et défendre la
position opposée sur la base des propos de son partenaire. Avant la der-
niére phase, I'intervenante a présenté la fonction des connecteurs dans le
texte argumentatif en donnant des exemples. Les éleves décidaient dans
leur duo de la maniere d’utiliser les arguments et les connecteurs pour
proposer une position commune. Pour finir, les éleves répondaient indivi-
duellement a des questions sur les textes, mesurant leur compréhension.



Apprendre ensemble: des pistes pour structurer les interactions en classe

195

Tableau 1. Synthése des phases de la controverse en lien
avec les objectifs disciplinaires et le travail spécifique sur les habiletés
et régles coopératives introduit pour la moitié des éleves

Phases de la controverse

Recles et habiletés coopératives

travaillées pour la moitié des éléves

Ohjectifs disciplinaires (Module 3)

Comment exprimer son soutien (10

min}

Explication des 5 étapes (15
min}

Importance d’exprimer son
soutien el introduction des 3
régles coopératives (3 min)

« J'écoute les idées de mon/ma
camarade et je m’assure de bien
les comprendre méme si je ne
suis pas A aceord » |« Je
critique les idées et non les
personnes » ; o« L objectl est de
canstruire la meilleure
proposition ensemble et non que
chacun tente d"avoir raison ».

[ Lecture individuelle du
Lexte assigné (7 min}

Explication et discussion des trois

résgles pertinentes pour les dilTérentes

phases {10 min)

Résumer des arguments donnés dans
un lexic

2. Chague partenaire présente
les arguments concernant le
texte assigné (2X 4 min)

Jécoute les idées de mondma
camarade et je m'assure de bien
les comprendre méme si je ne
suis pas d'accord (rappel)

Présenter un résumé des arguments
donnés dans un texte

3. Ihscussion eritique des
deux positions, chacun
défend sa position et
cherche les limites de
"autre position {§ min)

Je eritigque les idées ¢t non les
personnes (rappel)

Exprimer un désaceord.

Rechercher er rédiger des arguments
contraites d des arguments donnés,
Prendre en compte la position de
I"autre

4. Les partenaires changent de
position et défendent Ta
position opposée (2X 4
min}

Técoute les idées de mon/ina
camarade et je m’assure de bien
les comprendre méme si je ne
suis pas d’accord (rappel)

Présenter un résumé des arguments
donnés dans un texte

5. Les éléves proposent une
synthése pour le duo (10
min}

L’objectif est de construire la
meilleure proposition ensemble
et non gue chacun tente d avoir
raison

Exprimer som souticn

Prendre en compte la position de
I*avire.

Résumer des arguments et arguments
contraires dans une lettre.

Repérer différentes marques
drorganisation ulilisées (ex 7 ¢ ewr
Vel e, mais.)
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Pour tous les éleves, les trois regles retenues pour une controverse
constructive étaient introduites. Pour la moitié des éleves, cette introduc-
tion était renforcée par une préparation a la coopération de vingt minutes.
Dix minutes étaient consacrées au travail sur ’habileté coopérative ciblée
par les enseignantes: les éleves réfléchissaient individuellement, discu-
taient en duos puis en collectif de la maniére dont ils pouvaient exprimer
leur soutien. Dix autres minutes permettaient d’expliciter les trois regles
retenues. Les éleves étaient amenés a jouer un role actif pour déterminer
ce qu’ils pouvaient dire et faire pour «écouter les idées du camarade et
s’assurer de bien les comprendre méme en cas de désaccord», proposer
des exemples et contre-exemples pour «critiquer les idées et non les per-
sonnes» et reformuler la regle «construire la meilleure proposition
ensemble sans tenter d’avoir raison». Nous avons filmé les interactions
entre éleves et deux juges ont codé ces vidéos pour tester les effets de cette
préparation a la coopération lors de la controverse.

Les résultats montrent que les éleves qui ont bénéficié de cette courte
préparation a la coopération ont montré davantage de soutien, ont posé
plus de questions et ont été plus attentifs a leur partenaire; globalement
ils ont mieux coopéré que les éleves qui n’ont pas bénéficié de cette pré-
paration. Les éleves ayant bénéficié de cette préparation ont également
eu tendance a mieux répondre aux questions sur le texte (Golub, 2011;
Golub & Buchs, 2014). En somme, une courte préparation a coopérer a
suscité des interactions plus constructives.

Nous avons également voulu tester I'effet d'un travail spécifique sur
les habiletés coopératives dans le contexte de I'enseignement universi-
taire lors d’une séance de travail (une heure trente) dans un cours de sta-
tistiques (Buchs, Gilles & Butera, 2015). Les étudiants réalisaient deux
exercices d’entrainement dans 1'une des trois modalités suivantes: tra-
vail individuel, duos coopératifs ou duos coopératifs avec sensibilisation
aux habiletés coopératives. Pour le travail en duos, les consignes propo-
saient aux étudiants d’expliquer comment ils s’y prenaient pour
résoudre les exercices. Dans la condition duos coopératifs avec sensibili-
sation aux habiletés coopératives, nous avons également souligné les
bénéfices de la coopération pour les apprentissages et ajouté une présen-
tation d’environ dix minutes sur la maniere dont on peut s’y prendre
pour expliquer son mode de résolution des problemes. Des exemples
concrets étaient proposés pour que les étudiants expliquent leur maniere
de procéder, s’assurent de bien comprendre la maniere de procéder du
partenaire et suggerent d’autres manieres de faire (voir Tab. 2).



Apprendre ensemble: des pistes pour structurer les interactions en classe 197

Tableau 2. Exemple de tableau coopératif proposé pour travailler
les habiletés coopératives lors d’un séminaire de statistiques.

J’explique ma maniere de procéder

¢ Je m’engage dans la discussion e J'explique les différentes étapes

® J’essaie d’étre le plus clair possible («je commence par ..., puis je ...»
e J'explique les raisons («je fais comme ceci
parce que ....»)

* J'explique mes stratégies] explique la
maniere concrete de m’y prendre

Je m’assure de comprendre la maniére de procéder de mon partenaire

e J’encourage mon partenaire a développer * J'exprime ma compréhension ses idées

e Je laisse mon partenaire expliquer son («d’accord, je comprends»)
idée sans lui couper la parole * J'exprime mes difficultés
e J’écoute les propositions de mon («je ne comprends pas, est-ce que tu peux

partenaire, méme si je ne suis pas d’accord m’expliquer de nouveau s'il te plait?»)
® Je reformule ce que la partenaire dit pour
m’assurer d’avoir compris
* Je pose des questions pour l'inviter a
expliciter
* Je m’interroge sur les problemes potentiels

Je suggere d’autres manieres de faire

* Je m’engage dans la discussion e Je suggere des alternatives («et si on
commence par», «moi je ferais plutot...»)
* Je propose des stratégies différentes

Suite a ces exercices, les étudiants donnaient leurs impressions et tra-
vaillaient individuellement sur un exercice permettant de mesurer les
apprentissages. Les résultats indiquent que les étudiants ont obtenu les
moins bonnes performances suite a un travail individuel et les
meilleures performances suite a un travail en duos coopératifs avec sen-
sibilisation aux habiletés coopératives, les duos coopératifs sans sensibi-
lisation aux habiletés coopératives se situant entre les deux. Dans les
duos, les étudiants sensibilisés aux habiletés coopératives ont rapporté
une relation de meilleure qualité, une plus grande coopération, un
investissement plus important dans le travail ainsi qu'une plus faible
préoccupation concernant la comparaison sociale des compétences.
Cette étude montre qu'un travail de bréve durée sur des habiletés
coopératives pertinentes est réalisable et constructif dans un contexte
d’enseignement a I'université.
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FAIRE REFLECHIR LES APPRENANTS SUR LEURS APPRENTISSAGES
ET LE FONCTIONNEMENT DES EQUIPES

Une maniere d’améliorer continuellement l'efficacité du travail en
équipe consiste a pousser les éleves a réfléchir a la maniere dont ils ont
travaillé. Cette réflexion critique permet de discuter de ce que les appre-
nants ont fait de positif pour répondre aux objectifs et de ce qu’ils aime-
raient améliorer (Gillies, 2007). Il peut s’agir d’'un commentaire spontané
sur le fonctionnement du travail d’équipe, d’une discussion ouverte a
partir d'une série de questions (en lien avec une habileté coopérative ou
un r6le), ou encore d'une fiche d’(auto)évaluation a remplir.
L’enseignant peut contribuer a cette réflexion en faisant des commen-
taires basés sur les observations qu’il a pu faire lors du travail.
Cependant, cette réflexion critique menée a la suite des activités en
équipe s’avere d’autant plus bénéfique pour les apprentissages lorsque
les apprenants y jouent un réle actif (Johnson et al., 1990).

DES PISTES POUR ORGANISER LE TRAVAIL EN EQUIPES
UNE TACHE DE GROUPE DANS DES PETITES EQUIPES

L’apprentissage coopératif propose de faire travailler les apprenants en
groupe sur une tiche commune sans supervision directe de 1'enseignant.
Il nous semble important de proposer une tache qui soit réellement une
tache de groupe, a savoir une tiche qui ne peut pas étre réalisée de
maniere individuelle. Une tache de groupe nécessite de mobiliser des
informations, des connaissances, des stratégies de résolution de pro-
blemes, du matériel ou des habiletés qu’aucun des membres de 1'équipe
ne posséde en totalité (Cohen, 1994a). L'apport de la part de chaque
membre devient alors nécessaire pour atteindre I'objectif de 1'équipe et
stimule les interactions.

De notre point de vue, les équipes devraient compter entre deux et
cinq apprenants pour favoriser les interactions face-a-face individuali-
sées entre les membres. Si de nombreux ouvrages proposent de faire des
groupes hétérogenes (par exemple des éleves de niveau faible, moyen et
fort), les résultats de recherche suggerent que cette composition ne
génere pas toujours des bénéfices pour tous les apprenants (Webb &
Palincsar, 1996). Il serait plus efficace de composer les équipes selon plu-
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sieurs criteres sans se limiter a une seule compétence (Lou et al., 1996).
Varier les compositions (basées sur le choix des éleves, le choix de l'en-
seignant, le hasard) et observer les interactions qui prennent place pour-
rait constituer une piste de réflexion intéressante.

Deux principes complémentaires sont centraux pour organiser le
travail de groupe: l'interdépendance positive et la responsabilisation
individuelle (Johnson & Johnson, 2005; Y. Sharan, 2010). Les recherches
suggerent que la maniere de structurer ces deux principes favorise les
interactions constructives entre les apprenants.

RENFORCER LA RESPONSABILISATION INDIVIDUELLE

Pour éviter que le travail ne soit fait que par certains apprenants (que cer-
tains se reposent sur les autres ou que certains s’approprient le travail sans
laisser la possibilité aux autres de s’investir), il est important que chaque
apprenant se sente responsable pour faire sa part de travail. La responsabi-
lité individuelle dans I'équipe revient a faire des efforts pour atteindre 1'ob-
jectif commun et a se sentir responsable pour faciliter les efforts des
partenaires. L'enseignant veille alors a rendre possible et nécessaire la
contribution de tous les membres pour I'atteinte des objectifs (par exemple,
s’assurer que chacun peut faire ce qui lui est demandé, faire des groupes
de petite taille, demander a un membre au hasard d’expliquer la position
du groupe, observer les contributions de chacun, donner a chacun une
tache unique ou un role spécifique). Rendre visible les apprentissages de
chacun permet aux apprenants de s’entraider de maniere plus efficace.

STRUCTURER L' INTERDEPENDANCE POSITIVE

L'interdépendance sociale représente une situation dans laquelle les
individus partagent un but commun, et le résultat de chacun est affecté
par les actions des autres. L'interdépendance est positive lorsque les
apprenants percoivent qu’ils sont liés positivement a leurs coéquipiers
et que les efforts de chaque partenaire aident tous les membres a réussir.
L'interdépendance positive liée aux buts ou aux objectifs amene les
éleves a identifier leur but ou objectif commun et leur complémentarité,
et a percevoir qu’ils ne peuvent atteindre leur but/objectif que si les
autres membres de leur équipe I'atteignent également. Cette interdépen-
dance positive liée aux buts/objectifs est indispensable, et devrait, selon
nous, étre formulée en termes d’apprentissage pour tous les éleves liés
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aux objectifs scolaires (et pas seulement en termes d'un produit collec-
tif). Ajouter une interdépendance positive liée aux récompenses peut
s’avérer utile lorsque les éleves ont besoin d’étre stimulés pour coopérer
(Cohen, 1994b; Slavin, 1990). Cette interdépendance réside dans le fait
que les récompenses obtenues par les membres de I'équipe dépendent
de I'atteinte des objectifs de 'équipe. Les membres re¢oivent une méme
évaluation ou récompense («soit tous les membres sont récompensés,
soit personne ne l'est», Stevahn, Bennett & Rolheiser, 1995, p. 58), par
exemple l'attribution d’une note unique ou l’ajout de points bonus a
tous les membres si des critéeres prédéfinis sont atteints par les membres
de I'équipe. Il nous semble important que cette interdépendance repose
sur les apprentissages et/ou les progres individuels de chaque membre.
Structurer l'interdépendance positive par l'intermédiaire des moyens
utilisés pour travailler dans les équipes (par exemple distribuer des res-
sources complémentaires, Lambiotte et al., 1987; ou spécifier différents
roles, Schellens et al., 2007) permet d’augmenter la responsabilité indivi-
duelle et s’avere positif pour la coopération et les apprentissages.

Dans nos travaux, nous avons étudié de maniere plus approfondie la
question de l'interdépendance liées aux ressources a travers la distribu-
tion des informations lors d'un travail sur des textes. Dans tous les dis-
positifs, nous avons structuré l'interdépendance positive en soulignant
que l'objectif était de travailler de maniere coopérative et de veiller a
I'apprentissage du partenaire. Les étudiants travaillaient sur des conte-
nus dont la maitrise était importante pour I'examen final. Pour renforcer
la responsabilité individuelle, nous avons proposé aux étudiants de tra-
vailler en duos avec des roles (O’Donnell, 1999). Dans la condition d’in-
terdépendance positive liée aux ressources, les étudiants travaillaient
sur des informations complémentaires: chaque apprenant ne lisait qu'un
seul texte pour lequel il jouait le role de responsable, et prenait connais-
sance de l'autre texte par I'intermédiaire de son partenaire. Nous avons
comparé ce dispositif a un dispositif sans interdépendance liée aux res-
sources dans lequel les apprenants travaillaient sur des informations
identiques: les deux partenaires lisaient silencieusement 1'un des textes
et I'un des apprenants jouait le role de responsable en résumant les
informations a son partenaire placé dans un réle d’écoutant actif. Les
roles étaient inversés pour le second texte.

Nous avons étudié les dynamiques engendrées par la distribution des
informations sur les interactions sociales et les apprentissages a l'univer-
sité lors d’un travail sur des textes de psychologie sociale (voir Buchs,
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2008 pour une synthese et le Tab. 3). Une premiere étude (Buchs, Butera
& Mugny, 2004, étude 1) a mis en évidence que le travail sur des informa-
tions complémentaires renforce la coopération et l'investissement des
étudiants (le temps passé a discuter des textes, le nombre de questions et
de réponses apportées), mais ne facilite pas forcément "apprentissage. En
effet, avec des textes complexes, les écoutants dans cette condition ont
obtenu les moins bonnes performances. Plusieurs éléments soulignent
que la qualité de I'apport informationnel est un élément important dans
cette condition. Il se peut que la difficulté des textes proposés n’ait pas
permis aux responsables de restituer correctement les informations. C’est
pourquoi, dans une deuxiéme étude, des textes plus abordables ont été
proposés (Buchs et al., 2004, étude 2). Les résultats soulignent qu’avec ces
textes, les écoutants travaillant sur des informations complémentaires
n‘ont pas été pénalisés; bien au contraire, et comme les résultats de
Lambiotte et al. (1987) I’ont montré, les étudiants ont mieux appris suite a
un travail portant sur des informations complémentaires que sur des
informations identiques. Parallelement, travailler sur des informations
identiques renforce les confrontations de points de vue et la comparaison
sociale des compétences, donnant lieu a des confrontations relationnelles
compétitives (Buchs et al., 2008). Les résulats indiquent que ces confron-
tations compétitives ont permis d’expliquer les moins bons apprentis-
sages différés lorsque les étudiants ont travaillé avec des informations
identiques (Buchs et al., 2004). En d’autres termes, les confrontations
compétitives étaient responsables des effets négatifs sur la performance
différée du travail sur des informations identiques (Figure 3).

Travail portantsur des Apprentissage
informations identiques (mesure différée)

v

Régulations relationnelles
compétitives des confrontations

Figure 3. Les régulations relationnelles compétitives
des confrontations comme médiateurs des effets négatifs
du travail sur des informations identiques.
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De plus, les résultats montrent que la corrélation entre la compétence
percgue du partenaire et les apprentissages des étudiants n’était positive
que lors d’un travail sur des informations complémentaires. Au
contraire, ce lien devenait négatif lors d'un travail portant sur des infor-
mations identiques. Nous avons également trouvé cette interaction entre
la compétence du partenaire et les apprentissages des apprenants égale-
ment a 1’école primaire (Buchs, 2007; Buchs, Chanal & Butera, 2013). Ces
études montrent que plus le partenaire est per¢u comme compétent ou il
se montre compétent (Buchs & Butera, 2009), moins les apprenants tirent
profit de leur discussion, ce qui souligne que la compétence du parte-
naire est néfaste pour les apprentissages des apprenants lorsque le tra-
vail sur des informations identiques favorise la comparaison sociale.

Tableau 3. Synthése des dynamiques
de I'interdépendance des ressources

Informations identiques Informations complémentaires

Responsabilité Moyenne Forte
Investissement Moyen Fort

Type interactions Echanges, confrontations Résumé, questions, explications
Comparaison sociale Forte Faible

(régulation relationnelle
compétitive des conflits)

Compétence du partenaire Menagante et néfaste Bienvenue et positive

La comparaison sociale  Les interactions constructives

menacante pour les ne sont positives pour les
compétences perturbe apprentissages que lorsque
les apprentissages I’apport informationnel

est de bonne qualité

Ces résultats soulignent un premier écueil lors de la mise en place de
I'apprentissage coopératif, a savoir la facilité avec laquelle les étudiants
basculent dans un mode compétitif en dépit des consignes qui encoura-
gent la coopération. En effet, le simple fait de lire les mémes textes offre
la possibilité aux étudiants de se comparer et ils utilisent cette possibilité
pour questionner leurs compétences respectives, ce qui les détourne du
travail approfondi sur les textes. Lors d'un travail portant sur des infor-
mations identiques, la relation entre les étudiants est orientée vers la
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comparaison sociale des compétences, ce qui stimule des confrontations
régulées de maniere compétitive et active une menace sur les compé-
tences propres. Cette comparaison sociale menagante est responsable
des effets négatifs d'un travail sur des informations identiques sur les
apprentissages et permet de comprendre pourquoi la compétence du
partenaire devient problématique lorsque les étudiants travaillent sur
des informations identiques. Ces résultats refletent a notre sens la diffi-
culté de proposer des dispositifs de travail coopératif dans un contexte
éducatif compétitif sans proposer une préparation a la coopération.
Dans la suite de nos travaux, nous avons introduit des éléments visant a
atténuer la menace des compétences afin d’améliorer 1'apprentissage
lors d’un travail sur des informations identiques. L'impossibilité de
prendre des notes et de s’appuyer sur un support lors des échanges
(Buchs et al., 2010) et une interdépendance positive des récompenses
(Buchs et al., 2011) renforcent alors les apprentissages lors d’un travail
sur des informations identiques.

Nos résultats soulignent par ailleurs que la coopération et 'investis-
sement des étudiants n’entrainent pas automatiquement de bons résul-
tats en termes d’apprentissage. En effet, lorsque les étudiants travaillent
sur la base d’informations complémentaires, la qualité de I’apport infor-
mationnel du partenaire vient modérer les effets positifs de I'interdépen-
dance des ressources. Si le travail sur des informations complémentaires
entrafne des interactions sociales positives, renforce la coopération et
I'investissement des étudiants, il ne facilite pas forcément I'apprentis-
sage. Une bonne qualité de l'apport informationnel du partenaire est
nécessaire. Les éléments qui contribuent a améliorer la qualité de la
transmission des informations entre les partenaires favorisent I’appren-
tissage dans cette situation. Dans nos études, des textes abordables
(Buchs et al., 2004), un partenaire compétent (Buchs & Butera, 2009),
ainsi que la possibilité d’améliorer la qualité de 1'exposé (Buchs et al.,
2010) se sont révélés des éléments positifs a prendre en compte.

Il ressort de ces recherches que lors d’un travail portant sur des infor-
mations complémentaires, une attention particuliere devait étre portée a
la qualité de I'apport informationnel des partenaires pour que les inter-
actions positives entre étudiants favorisent un bon apprentissage. En
revanche, lors d’un travail portant sur des informations identiques, une
attention particuliere devrait étre portée a minimiser la comparaison
sociale des compétences entre les apprenants. Préparer les apprenants a
coopérer en travaillant le climat, les habiletés coopératives et la réflexion
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sur le fonctionnement des équipes offre donc une piste d’intervention
intéressante, comme nous l’avons souligné dans la premiere partie de ce
chapitre.

En résumé, ce bref apercu de la structuration des dispositifs d’ap-
prentissage coopératif donne quelques pistes sur la maniere dont 1'en-
seignant peut renforcer le role actif des éleves dans la construction des
savoirs en méme temps qu’il illustre la complexité des situations d’en-
seignement-apprentissage en classe.
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Créer un objet nouveau en classe.
Un dispositif d’innovation pédagogique
et d’observation!

Anne-Nelly Perret-Clermont et Marcelo Giglio

POUR APPRENDRE: FAUT-IL IMITER ET REPRODUIRE?
OU CREER DE NOUVEAUX OBJETS?

La diffusion massive d’une certaine interprétation des travaux de
Vygotski, de Bruner, et des chercheurs qui se sont inspirés de ces
auteurs, a transformé en lieu commun une vision de l'interaction ensei-
gnant? — éleves qui n’est fidele ni a ses inspirateurs ni a la réalité.> Nous
allons commencer par décrire ce «lieu commun» pour pouvoir montrer
ensuite comment, en prenant le contre-pied de cette théorie, s’ouvrent
des horizons nouveaux tant pour 'étude des processus d’enseignement-
apprentissage que pour le développement de compétences profession-
nelles. Nous espérons donc inviter a une approche critique de cette
représentation sociale; et mettre a disposition des formateurs d’ensei-
gnants (voire des enseignants eux-mémes) une méthodologie qui puisse,
d’une part, leur permettre de se situer comme acteurs principaux d'une

1 Cette recherche s’est inscrite dans le cadre du projet Knowledge Practices
Laboratory (KP-Lab) du 6° Programme-cadre européen (www.kp-lab.org)
que nous remercions de son soutien.

2 Nous utilisons le masculin par commodité, mais il est bien évident que notre
intention est de décrire le rdle de I'enseignant dans sa complexité et que
celui-ci engage autant les hommes que les femmes. Les différences de genre
n’ont pas (encore) fait 'objet d’analyses de notre part dans ce corpus. Il en va
de méme pour les éleves, garcons et filles.

3 Nous parlons bien ici de la caricature (représentation sociale) que l'on
retrouve trop souvent et non pas du modele théorique lui-méme, infiniment
plus riche et fécond.
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scene sur laquelle ils créent des occasions pour leurs éleves d’étre enga-
gés, eux aussi, dans des activités créatives; et, d’autre part, tant que pro-
fessionnels, de conduire une observation critique de ce qui s’y passe de
facon a pouvoir ajuster leurs actions au fur et a mesure et élargir leurs
connaissances des processus en jeu. Formateurs d’enseignants, ensei-
gnants, éleves et chercheurs s’accompagnent mutuellement dans leurs
tentatives, autocritiques et réflexives, de mener a bien leurs activités. La
réussite de la création d’un objet est au centre de ces activités. Dans
I'exemple étudié, cet objet est différent pour chaque catégorie d’acteurs
méme si leurs actions sont conjointes: pour les éleves, il s’agit de compo-
ser une petite piece musicale a présenter devant la classe; pour I'ensei-
gnant il s’agit de rendre possibles ces créations par les éleves et d’en
améliorer la qualité grace a des savoirs enseignés de facon contextuali-
sée au moment adéquat (just-on-time); pour les formateurs d’ensei-
gnants, il s’agit de pouvoir ajuster les informations et soutiens a
apporter aux stagiaires en fonction d’observations précises de leurs
besoins, difficultés et stratégies, mais aussi des conduites des éleves
ainsi que des interactions maitre-éleves; pour les chercheurs c’est 1'occa-
sion d’apporter des ressources conceptuelles et un soutien méthodolo-
gique au service de ces observations; d’avoir comme objet d’étude non
pas des sujets «a la 3¢ personne» dont on parle («ils font», «ils disent»,
«ils pensent», etc.) mais, avec des partenaires qui s'expriment en
«1%e personne» («je souhaite», «je prévois», «je réagis», «je fais '’hypo-
these», etc.), de pouvoir observer, in situ et dans le temps, des dyna-
miques sociocognitives complexes et leurs fruits.

L'objet d’étude est alors le triangle pédagogique (Engestrom, 1987;
Schubauer-Leoni, Perret-Clermont & Grossen, 1992; Chapman, 1991;
Houssaye, 2000; Zittoun, Gillepsie, Cornish & Psaltis, 2007) en mouve-
ment, dans sa dynamique, avec ses heurs et ses malentendus.

DEPASSER UNE THEORIE PSEUDO-VYGOTSKIENNE REDUCTRICE

Dans la représentation sociale de l'activité d’enseignement-apprentis-
sage qui circule et nous préoccupe, 'apprentissage est souvent vu
comme une fin en soi, indépendante du contexte d’ensemble des activi-
tés qui le permettent, et comme n’ayant aucun lien avec la création de
savoirs. Apprendre semble n’avoir comme finalité que I'acquisition de
savoirs et de compétences définis de fagon plus ou moins abstraite. De
plus, le rapport de I'enseignant ou de 1'éleve aux objets ne retient guere
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I’attention, celle-ci étant braquée sur le savoir au point, parfois méme,
de confondre I'objet et le savoir. Enseigner se réduirait a un partage des
connaissances possédées par l'expert. Il est comme postulé qu’il va de
soi que tout éleve réputé «normal» entrera en matiere dans l'activité
proposée par I'enseignant, répondra a son désir de transmission et s’en-
gagera non seulement pour accomplir la tiche imposée mais aussi pour
s’approprier les savoirs que l'effectuation de cette tache est supposée
faire naftre. Cette représentation voit I'expert comme une sorte d’image
de I'état que I'éleve doit atteindre et envisage ce dernier s’identifiant
suffisamment a l'enseignant pour souhaiter s’approprier ses connais-
sances a travers l'activité conjointe. D’intérét propre pour I'objet de la
part de I'une ou l'autre de ces personnes (enseignant, éleve), on ne parle
pas.

En ce qui concerne l'enseignant, cette représentation pseudo-vygots-
kienne fait comme si, porteur de connaissances, il allait quasi naturelle-
ment savoir ajuster ses discours et actions a celles de 1’éleve de fagon a le
soutenir tant dans sa participation a 'action que dans ses efforts d’ap-
prentissage. Il rejoindrait (par instinct?) la zone proximale de dévelop-
pement du novice, étayerait naturellement l’action et le discours de
I'apprenant pour en garantir la réussite et celle-ci, en retour, donnerait
sens a cette activité. Ce faisant, 'expert fournirait aussi des ressources
sémiotiques au novice qui, peu a peu, deviendrait capable de réaliser
seul ce a quoi il ne savait que participer jusqu’'a présent. Le novice se
mettrait a élaborer alors son propre discours et sa propre réflexion —
mais on ne voit guére comment ce discours de I'enseignant et ses savoirs
pourraient devenir une réalité propre de 1’éleve alors que ce dernier est
confiné dans un réle d’imitateur.

REDECOUVRIR LE PLAISIR DE CREER DES OBJETS

Pour contribuer a dépasser cette représentation sociale tres réductrice de
la situation d’enseignement-apprentissage nous allons exposer ici une
démarche (tant pédagogique que de recherche scientifique) qui cherche
a redonner, au sein d’une approche vygotskienne, une place a 'objet et a
l'intérét de 1'éleve pour 1'objet. Cette démarche vise aussi a instrumenter
les enseignants en formation avec une méthodologie leur permettant
d’observer, a des fins professionnelles, la complexité de la situation
d’enseignement-apprentissage. Nous emprunterons a Claparede (1931)
et a Piaget (1947) I'’hypothese selon laquelle I'activité propre de I'enfant,
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et en particulier son intérét, joue un réle fondamental dans I'apprentis-
sage. Nous nous inscrivons ainsi dans une longue tradition, reprise
notamment par le philosophe Henri Bergson, le biologiste Jean Piaget et
les pédagogues de I'Ecole active, en considérant que la créativité carac-
térise le vivant: une pensée vivante est une pensée créative qui s’appro-
prie des savoirs pour répondre a des problemes qu’elle se pose dans son
rapport au monde, y compris au monde des objets et des personnes (et
pas au seul monde abstrait des idées et des savoirs). Cette appropriation
s’accompagne nécessairement d'une forme de «traduction», tirant un
savoir de son contexte initial (celui de sa genese) pour le «translater» (le
faire passer) dans le contexte actuel qui préoccupe le penseur. Ce dépla-
cement nécessite plus ou moins d’ajustements. C’est un processus de
réappropriation, de transformation d’un outil en instrument (Rabardel,
1995), qui est marqué par les motifs d’intérét de la personne concernée
et par les exigences du contexte hic et nunc. Il comprend nécessairement
une part de créativité. Il est important de travailler a mettre en évidence
ce rdle essentiel de la créativité dans I’apprentissage, notamment dans sa
double dimension d’accommodation bien décrite par Piaget: créativité
comme travail d’accommodation de 1'objet (matériel ou conceptuel)
avec le plaisir d’agir, de faire, de comprendre, de mafitriser et de prévoir;
créativité comme transformation des schemes mentaux pour les adapter
a la réalité des objets (matériels ou conceptuels) a saisir. Ces schemes
concernent la perception, la mémoire mais aussi la possibilité de se les
représenter voire de les imaginer autres, selon les vues de l'esprit, lui-
méme toujours créatif. Plaisir ludique mais aussi un plaisir a se sentir
vivant, a expérimenter ses forces et ses potentialités, a s'imaginer dans
un ailleurs, a se projeter dans un monde en création, a découvrir le face-
a-face avec cet objet qui est comme une extériorisation d'une partie de
soi et qui, en méme temps, revét une autonomie propre: tout étre
humain peut le ressentir en ayant 1'occasion d’étre actif et de créer des
objets. Ce plaisir peut entrer en résonance avec celui des compagnons
d’aventure d’'une action conjointe, a condition que ceux-ci (adultes et
camarades), grace a un cadre adéquat, respectent 1'espace propre de cha-
cun et sa possibilité d’initiative.

UN ENJEU POUR L'ECOLE

Dans la représentation sociale courante de l’enseignement-apprentis-
sage, lorsque l'expert a partagé son savoir, ce dernier peut valider cet
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apprentissage et reconnaitre I'éleve comme un nouvel expert de la ques-
tion apprise a condition que 1'éleve démontre le mettre en ceuvre de la
facon attendue par I'expert. La connaissance, initialement présente chez
I’enseignant, est alors considérée comme reproduite chez I'éleve. Mais
cette représentation sociale ne fait pas explicitement place ni a la créati-
vité du novice qui viendrait enrichir celle de l'expert, ni a une co-
construction d’objets (matériels ou conceptuels) nouveaux qui naftraient
de cette interaction enseignant-éleve. Une telle représentation sociale est
tres conservatrice du point de vue socio-cognitif: en effet, elle offre une
explication de comment se reproduisent les savoirs des maitres, mais elle
ne permet pas de comprendre comment surgissent des savoirs nouveaux
dans une société. Elle n'invite pas a découvrir comment peuvent naitre
de l'interaction entre experts, mais aussi entre experts et novices, des
solutions nouvelles. Or, notre époque demande de plus en plus explici-
tement a I'école de développer ce genre de compétences a I'innovation:
résoudre des problemes nouveaux, créer conjointement des solutions
dans des situations complexes, gérer des actions et des connaissances
distribuées au sein d'une équipe, anticiper des actions qui n’ont pas
encore eu lieu en s’y ajustant mutuellement, se souvenir de solutions co-
construites pour en faire des «acquis» c’est-a-dire des savoirs validés et
reproductibles, trouver des solutions a des problemes imprévus. Il est
important que 'école puisse faire recours a une psychologie de 'appren-
tissage qui s’intéresse a ces compétences et qui permette de redessiner
les activités respectives des enseignants et des éleves de facon a per-
mettre et nourrir leur éclosion.

Remarquons aussi que cette représentation sociale que nous voulons
revisiter (comme d’autres chercheurs, par exemple: Fernandez, Wegerif,
Mercer & Rojas-Drummond, 2001), reprend les travaux d’origine de
Bruner (Wood, Bruner & Ross, 1976; Bruner, 1983) mais en ne tenant
aucun compte du fait qu’ils portaient sur la relation entre la mere et son
trés jeune enfant ou sur la relation entre des éducateurs (éducatrices sur-
tout) et de jeunes enfants (par exemple: Wertsch, 1988; Rogoff, 1990). La
généralisation est naive et distord le regard porté sur d’autres relations.
Les propriétés de la relation spécifique entre une mere et un jeune enfant
ne se retrouvent pas a l'identique dans une relation institutionnelle diffé-
rente, par exemple celle d'un enseignant avec un éleve (voire plutot d'un
enseignant avec un large groupe d’éleves en classe). Tous les apprentis-
sages ne naissent pas uniquement de ce type de relation (méme si la
puissance de ces apprentissages initiaux est certes fascinante). De plus, la
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représentation sociale courante tend a idéaliser cette relation «mater-
nante» ce qui contribue aussi a distordre le regard.

Elle néglige aussi le fait que, dans ses travaux, Vygostki (1925/1971;
1930/2004; 1931/1994) étudiait la créativité; et que Bruner ainsi que ses
successeurs (par exemple: Barth, 2004) considerent que les découvertes
actives de l'apprenant ont un rdle essentiel. Différents courants de
recherche (Bruner, 1996; Edwards & Mercer, 1987; Mehan, 1979) rendent
attentifs au role fondamental de l'enseignant non seulement dans la
transmission des connaissances mais aussi dans la mise en place de dif-
férents formats d’interaction au sein de la classe avec des styles commu-
nicationnels adaptés aux différentes taches et buts recherchés (César &
Kumpulainen, 2009; Mercer, 1995; Mercer, Wegerif & Dawes, 1999;
Schwarz, 2009). Ces buts ne peuvent pas étre confondus avec (ou réduits
a) des enjeux, importants a un moment du développement, qui se limi-
teraient a séduire et a susciter 'imitation d’une figure maternelle.

L’ APPRENTISSAGE D’UNE CONNAISSANCE S’ ACCOMPAGNE
DE L' APPRENTISSAGE D’UN MODE D’INTERACTION
ET D'UNE POSTURE A L'EGARD DU SAVOIR

En laboratoire, I'étude expérimentale d’interactions dyadiques entre
experts et novices (Tartas, Baucal & Perret-Clermont, 2010; Tartas &
Perret-Clermont, 2008) montre que ce qui est appris n’est pas seulement
une connaissance, mais aussi un format d’interaction, un mode d’inter-
action. Le transfert de ces apprentissages dans de nouvelles relations ne
va pas de soi, et d’autant moins si le novice pense qu’il s’agit de normes
langagieres ou de regles d’action auxquelles il s’agirait essentiellement
de se conformer alors méme que ce n’est pas cela que I'expérimentateur
attend des enfants.

Piaget avait déja attiré 1'attention sur le role essentiel de I'apprenant
qui ne peut répondre a une question (et donc, apprendre) que lorsqu’il
se la pose vraiment. Il faut qu'un «conflit» naisse d’une contradiction
entre ses attentes et ce qu’il percoit de la réalité: il y a alors un «conflit
cognitif» qu’il lui faut résoudre pour ne pas demeurer dans un senti-
ment de déséquilibre (Inhelder, Sinclair & Bovet, 1974; Piaget, 1947). Il a
été montré par la suite que ce conflit cognitif est le plus souvent, en fait,
un conflit «socio-cognitif» car naissant non pas d'un feed-back «silen-
cieux» de la réalité, mais d’une opposition de points de vue entre per-
sonnes. Pour qu’il y ait apprentissage, les travaux sur le conflit
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socio-cognitif ont démontré qu’il n’est pas toujours indispensable qu’il y
ait un expert: des novices interagissant entre eux sont également suscep-
tibles, dans certaines conditions assez précises, de faire des apprentis-
sages en créant des connaissances nouvelles (Ames & Murray, 1982;
Doise & Mugny, 1981; Howe, 2010; Littleton & Howe, 2010; Littleton &
Light 1999; Perret-Clermont, Grossen, Nicolet & Schubauer-Leoni, 1996;
Schwarz, Perret-Clermont, Trognon & Marro Clément, 2008). Ces résul-
tats peuvent étre lus comme éclairant sous un jour nouveau la relation
interpersonnelle qui permet l'apprentissage: elle n’est pas nécessaire-
ment asymétrique et transmissive. Ces résultats montrent que des
novices interagissant entre eux sont parfois susceptibles de produire des
connaissances nouvelles qu’aucun d’eux ne détenait avant. Ils attirent
aussi l'attention sur les conditions qui permettent non seulement la
transmission de savoirs déja maftrisés par I'un des partenaires de l'inter-
action mais aussi la création de savoirs nouveaux pour les uns et les
autres. Et ceci est d'importance pour qui veut comprendre I'élaboration
de la pensée et ne pas se limiter a la seule description de la reproduction
de savoirs déja détenus. Créer un objet nouveau (matériel ou concep-
tuel) nécessite de faire quelque chose de neuf avec de l’ancien, indivi-
duellement ou collectivement. Comment cela se fait-il? Comment un
enseignant peut-il soutenir ce processus? On ne le sait guere. La conver-
sation a des regles et les processus cognitifs en jeu dans ces conversa-
tions sont dialogiques. Il peut étre intéressant de les observer de pres et
c’est un des buts de la méthodologie qui sera présentée ci-dessous.

QUEL EST L'OBJET DE L' ACTIVITE CONJOINTE?

Il existe souvent un flou quant a I'intention des activités pédagogiques:
s’agit-il de réaliser au mieux la tache, de trouver une solution, de créer
un objet ou de produire un résultat fort attendu (et souvent sanctionné a
I’école par une note)? Ou bien est-il prioritaire d’apprendre (au sens de
développer des savoirs conscients et parfois abstraits), la tache n’étant
que le prétexte a I'apprentissage et non pas une fin en soi? Tres souvent
le programme scolaire, voire 'enseignant, visent I’apprentissage tandis
que I'éleve croit devoir s’adonner prioritairement a 1'effectuation réussie
de la tache (et ceci d’autant plus si elle fait I'objet d’une note). Or, d'un
point de vue scientifique, ’on sait souvent peu de choses des rapports
entre effectuation réussie et apprentissage: I'un n’entraine pas nécessai-
rement l'autre.
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Des études s’appuyant sur la théorie de l'activité (par exemple:
Engestrom, 1987; Engestrom, Riettiner & Punamaki, 1999; Muller Mirza,
2005; Hakkarainen et al., 2006; Burnard & Younker, 2008; Muller Mirza &
Perret-Clermont, 2008a; Ludvigsen, Lund, Rasmussen & S&ljo, 2011)
invitent a revisiter ces travaux sur I'enseignement-apprentissage en s’in-
terrogeant plus systématiquement sur l'objectif de l'activité dans
laquelle enseignant et éleves sont engagés: le but officiel en est générale-
ment la transmission de savoirs — mais est-ce bien ce qui se passe dans
les faits? L'observation (Perret, 1985; Perret & Perret-Clermont, 2004)
montre qu’il s’agit la d’'une ambition qui reste souvent formulée de
fagon approximative et abstraite, suivie d'une opérationnalisation sou-
vent soignée mais sans vérification scientifique que l’objectif visé est
atteint. Du point de vue des éleves, il est souvent surtout question de
réussir au plus vite I'effectuation des taches prescrites par 1’enseignant,
conformément a un jeu d’exigences institutionnelles. Et 1’enseignant,
comment gere-t-il, consciemment ou non, le double enjeu: réussir la
tache et apprendre? Comment se joue la division institutionnelle des
roles entre maftre et éleves, la place des outils et des objets, 'adaptation
réciproque des buts, souvent implicites, de chacun?

Dans le prolongement de ces interrogations, on pourra aussi se
demander a quelles conditions le savoir enseignant est transmissible.
Par exemple, si un enseignant parvient a enseigner de fagon satisfaisante
a ses éleves, sera-t-il capable pour autant de transmettre son savoir-faire
a des collegues enseignants ou a de jeunes stagiaires en formation?
Quels problemes rencontrera ce transfert? Qu’est-ce qui le facilite? Tres
souvent les «méthodes pédagogiques» ont été présentées comme si elles
avaient une existence en soi. Mais en fait, elles n’existent que par leur
contextualisation et sont dépendantes de l'interprétation qu’en font ceux
qui les utilisent en fonction de I'insertion institutionnelle de leur activité,
de I'évolution de la classe, de leurs buts et de nombreuses autres réali-
tés, souvent implicites, qui sous-tendent la situation. Il en résulte que
chaque utilisation d’une «méthode pédagogique» est chaque fois une
«nouvelle édition», différente, parfois méme peu comparable, des précé-
dentes (Bonvin, 2008; Cardinet & Weiss, 1976; Muller Mirza & Perret-
Clermont, 2008b; Sandoval, 2002). Le recours a une méthode place
I'enseignant nécessairement devant une sorte de paradoxe: elle lui offre
un cadre et des ressources pour guider son action mais, en méme temps,
il lui faut rester créatif pour accommoder cet instrument aux conditions
du terrain. Quelles sont les conditions d’indépendance et d’«agentivité»
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de l'enseignant face a ce qu'une méthode semble prescrire? Comment
un formateur peut-il a la fois informer, «former» et soutenir l'innova-
tion? L'apprenant enseignant, tout comme 1'éleve, a besoin d'un cadre a
la fois sécure et ouvert, permettant la création mais aussi I’appropriation
de savoirs détenus par d’autres qui ne restent pas abstraits et puissent
s’inscrire just in time dans ’action.

Si le role de I'enseignant n’est donc pas uniquement de transmettre, si
les pairs sont susceptibles d’avoir un réle dans les progres cognitifs de
I'apprenant, alors comment faire avancer la compréhension des diffé-
rentes modalités d’action de I'enseignant et comment les y former? Nous
allons travailler ces questions d'une part en raison de l'intérét scientifique
d’une saisie sur le vif des processus évoqués ci-dessus; et d’autre part en
raison de nos intéréts pour le terrain professionnel puisque 'un d’entre
nous (Marcelo Giglio), apres avoir été musicien, est formateur d’ensei-
gnants et en charge de développer des programmes de recherche sur les
processus d’apprentissage et de formation. A tous les niveaux, il s’agit de
permettre I'expression de la créativité de la personne qui apprend (que ce
soit 'enfant éleve ou I'’adulte en perfectionnement professionnel).

SE DOTER D’UNE METHODOLOGIE D’ OBSERVATION

OBSERVER CES PROCESSUS: EXEMPLE DANS UNE SITUATION
DE CREATION MUSICALE EN CLASSE

Nous ne tenterons pas de justifier ici le choix de la musique comme objet
pour cette recherche, vu qu’il est né de nos prédilections personnelles et
des circonstances. Mais remarquons d’emblée qu’il ne s’agit pas d'une
discipline mineure ni en ce qui concerne les traditions scolaires (la
musique s’enseigne comme branche scolaire depuis I’Antiquité et dans
presque tous les pays du monde) ni en termes de la complexité des
savoirs en jeu. Giglio a fait remarquer que méme si les programmes sco-
laires contemporains insistent sur I'importance de favoriser la créativité
musicale, dans les faits, presque toujours I'école privilégie un répertoire
a écouter, la lecture, le chant voire l'interprétation instrumentale, mais
semble négliger (ou étre désemparée devant) l’activité de création musi-
cale (Giglio, 2006; Giglio & Oberholzer, 2006). Pourtant, 1’observation
des activités musicales des jeunes hors de 1'école révele que non seule-
ment ils sont capables de créer de la musique, mais qu’en plus cela leur
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plait énormément — la place qu’elle tient dans leurs loisirs avec leurs
camarades est bien connue.

Notre démarche a pour intention d’examiner comment faire une
place a I'activité de création musicale au sein des activités en classe, ceci
en s’appuyant sur une démarche d’observation in situ, notamment
des savoir-faire nécessaires de la part de 'enseignant. Nous cherchons
donc a développer une méthodologie d’observation qui permette de
reprendre les questions évoquées ci-dessus: observer des éleves en train
de créer (en l'occurrence des objets musicaux); observer des éleves
acquérant et mettant utilement en jeu des savoirs détenus par I'ensei-
gnant; observer les rapports entre activité de réalisation et apprentissage
avec une attention particuliere portée aux prises de conscience, aux
formulations de solutions techniques, aux appropriations d’apports
externes, etc.

A cette fin, Giglio a développé progressivement des séquences péda-
gogiques (Giglio, 2010, 2013, 2015; Giglio & Perret-Clermont, 2010) qui
mettent en leur centre la création collective de compositions musicales
puis leur enrichissement progressif par des apports de 'enseignant en
fonction des besoins des éleves ou des désirs de créer des ouvertures
de la part de l'enseignant. Ces séquences pédagogiques, Giglio les a
d’abord perfectionnées a travers différents essais avec ses propres
éleves. Ensuite il les a mises dans les mains des stagiaires dont il avait la
responsabilité et en a observé le fonctionnement. Et pour finir, il les a
transmises a d’autres enseignants de différents pays, en les accompa-
gnants d'un dispositif d’observation. Parallelement donc a I'activité
pédagogique, un dispositif d’observation, partiellement inspiré de celui
d’autres chercheures (Schubauer-Leoni, 1986; Schubauer-Leoni &
Leutenegger, 2002), comprenant auto-observations, enregistrements
audio et vidéo, travail réflexif avec les éleves et entretiens post hoc avec
les enseignants, permet, tant aux enseignants qu’aux formateurs-cher-
cheurs, de capter des informations sur ce qui se passe.

LE DISPOSITIF D’ ACTION ET D’OBSERVATION

Ce dispositif d’innovation pédagogique et de recherche «Prédire, décrire

et observer» (Giglio & Perret-Clermont, 2012) comprend plusieurs

volets:

1) des séquences pédagogiques itératives congues par Giglio avec l'in-
tention de: a) offrir un espace dans lequel les éleves peuvent créer en
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2)

3)
4)

5)

6)

7)

petits groupes un objet musical et, a cette occasion, ressentir la néces-
sité de développer des solutions ou d’acquérir des savoirs; b) délimi-
ter des temps d’enseignement articulés a cette activité de production
de la part des éleves;

un effort de la part de I'enseignant pour se représenter la scene péda-
gogique et se préparer a 'observer de facon a étre sensible a ce qui
s’y passe, notamment en matiere d’imprévus. A cette fin, I'ensei-
gnant, avant chaque itération de la séquence, consigne par écrit, aussi
précisément que possible mais de facon relativement spontanée, sa
préparation de cette action pédagogique et comment il se représente
son déroulement (difficultés attendues de la part de la classe dans
son ensemble ou d’éleves en particulier, ajustements prévus, taches
au contraire prévues comme aisées, hypotheses sur les conduites des
apprenants, durée de l'activité, etc.);

un enregistrement audio et vidéo du déroulement de la legon; et un
recueil des traces écrites laissées par les éleves;

un «mini récital» (également enregistré) au cours duquel les groupes
d’éleves exécutent leurs compositions devant toute la classe;

une réflexion, apres le mini récital, au cours de laquelle I'enseignant
engage une discussion avec la classe et 'un des éleves, muni d'un
enregistreur tel un animateur de radio-télévision, fait le tour de
chaque éleve (la classe est assise en rond) en lui demandant de com-
menter son expérience (activité de composition, usage des ressources
et savoirs déja en sa possession, travail de groupe, production, etc.);
un travail de confrontation de la part de l’enseignant entre ses
attentes et prédictions initiales (telles qu’il les avait consignées) et ce
qui s’est effectivement passé;

de plus, certains enseignants ont accepté d’étre aussi interviewés,
seuls ou en groupe, en visionnant les enregistrements selon une
démarche inspirée de I'entretien en autoconfrontation croisée (Clot,
Faita, Fernandez & Scheller, 2001).

LA STRUCTURE ITERATIVE DES SEQUENCES PEDAGOGIQUES

Des séquences pédagogiques ont donc été peu a peu développées, qui
consistent en une invitation faite aux éleves, agés en général de 6 a 13
ans, de créer en petits groupes une mélodie ou un rythme. Ces
séquences pédagogiques tentent de reproduire, dans une certaine
mesure, les conditions de «travail» des jeunes qui ont été observés hors
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de I'école composant en groupe de musiciens en herbe, se montrant en
mini récital, développent leurs commentaires en cercle de discussion,
etc. Ces séquences sont ici accompagnées de phases d’enseignement
visant a élargir les savoirs des éleves et a les outiller pour faire face aux
difficultés qu’ils rencontrent.

Ces séquences pédagogiques ont pris la forme générale suivante qui
est itérative (une fois la phase 5 achevée, une autre activité proche s’en-
chaine, débutant a nouveau par une phase 1, et visant a mettre a profit
les savoirs acquis lors de la premiere itération):

Phase 1 L'enseignant présente aux éleves l'activité a réaliser:
par exemple la composition d’une mélodie ou d'un
rythme.

Phase 2 Composition de la mélodie ou du rythme par les

petits groupes d’éleves avec des instruments simples
de I'école: synthétiseur, antaras, flites de Pan et per-
cussions en Argentine; xylophones, pianos et percus-
sions au Canada (figure 1); fltite a bec, guitares et
percussions au Brésil; xylophones, métallophones et
percussions en Suisse.

Phase 3 Mini-récital: présentation par les groupes de leur
composition (figure 1).
Phase 4 Discussion avec 'ensemble de la classe: 1'enseignant

N

invite les éleves a parler de leurs productions et a
réfléchir sur leur mode de travail et leur usage des res-
sources et savoirs déja en leur possession (figure 1).

Phase 5 L'enseignant transmet (méme parfois de facon tres
formelle) de nouveaux savoirs afin d’offrir aux
éleves de nouvelles ressources pour enrichir leurs
futures productions, leurs modes de travail, leurs
prises de conscience de ce qui est en jeu, leurs
réflexions.

Phase 6 =Phase 1 L’enseignant présente aux éléeves une nouvelle acti-
vité a réaliser qui tirera profit de leur expérience
acquise et des nouveaux savoirs. Le but reste la créa-
tion et le récital.

Phase 2, etc.
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T

Figure 1. Images des différentes phases (2, 3 et 4-5)
d’une séquence pédagogique.

(QUELQUES EXEMPLES PARMI LES OBSERVATIONS RECUEILLIES

Nous allons présenter ici quelques-unes de nos observations en rapport
avec les principales questions de recherche que nous avons présentées.
Elles ne sont qu’'un premier apercu pour donner une idée de la richesse
et des potentialités du corpus que notre méthodologie permet de
recueillir.*

PLACER L' ACTIVITE CREATIVE DE L'ELEVE AU CENTRE D’UNE LECON:
OUI, C"EST POSSIBLE

Le premier résultat est le constat qu’il y a effectivement moyen, a cer-
taines conditions, de placer l'activité créative de groupes d’éléves au
centre d’une legon en classe (et ceci méme lorsque le mobilier scolaire
n’est pas prévu a cet effet). Les éleves peuvent réussir a créer un rythme
ou une mélodie et a le donner en spectacle, et ceci dans des contextes
scolaires fort différents. Une fois la tdche comprise, on observe chez les

4 Afin d’en améliorer l'intelligibilité des extraits illustrés, nous utilisons une
convention de symboles de la maniere suivante:
- chaque pause de 2 secondes est signalée par une barre oblique {//=4
secondes}
- I'ajout d’un complément de phrase ou d’une explication du contexte est
écrit entre deux crochets [ |
- les passages supprimés et qui ne nous semblent pas nécessaires pour ce
chapitre sont marqués entre deux parentheses (...)
- les dernieres syllabes tenues sont signalées par des points de suspension ...
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éleves un enthousiasme réel a produire une piece musicale, a I’écrire et a
I'exécuter devant le public de la classe. L'objet est au centre de I'activité,
il nait de leurs efforts.

Les productions sonores des éleves prennent différentes formes (voir
les exemples donnés dans la figure 2 a titre d’illustration) que nous n’al-
lons pas décrire ici. Et leurs productions écrites (ébauches de partitions)
dénotent des stratégies diverses avec des problemes techniques de diffé-
rentes natures (que l'enseignant pourra éventuellement reprendre ulté-
rieurement dans les phases 5) mais ces difficultés ne les empéchent pas
d’avancer dans leur entreprise de composition musicale.

Mais force est de constater que si cette séquence, qui offre aux éleves
un espace pour créer, n'est pas difficile a mettre en ceuvre, cela ne va pas
cependant toujours de soi pour tous les enseignants ni pour tous les
éleves. Le dispositif nous permet d’investiguer pourquoi, notamment
grace aux consignations que les enseignants ont faites de leurs attentes
et prédictions avant I'action. Voyons ce qu’il en ressort.

LES PREDICTIONS DES ENSEIGNANTS REVELENT DES CRAINTES
QUI AURAIENT PU ETRE PARALYSANTES SANS SOUTIEN

Certains enseignants ne pensaient pas qu'une telle séquence pédago-
gique pouvait fonctionner dans leur classe et essayaient avec une
certaine réticence voire beaucoup de craintes. Par exemple, certains
enseignants prédisent que les éleves (et en conséquence eux-mémes)
rencontreront beaucoup de difficultés durant la tiche de composition
musicale (phase 2):

Au début de la préparation, les éleves vont étre un peu perdus. Il faudra que
je les laisse le plus possible se débrouiller tout seuls mais si je vois que ¢a ne
marche pas du tout, je m’approcherai du groupe pour l'aider. Ils risquent
également de ne pas trés bien s’entendre dans le groupe, mais ils vont devoir
se mettre d’accord assez vite pour pouvoir faire une production a la fin du
temps imparti. (Prédictions de I'enseignante Hélene — classe avec des éleves
de 11-12 ans en Suisse)

Une fois la phase 2 entamée, il faudra peut-étre expliquer a nouveau la
consigne a certains groupes. Il faudra beaucoup de temps aux groupes pour
commencer et pour prendre des décisions; peut-étre ils ne voudront pas
passer a jouer ce qu’ils produisent ou ils demanderont de présenter leur créa-
tion depuis leur table (phase 3), ce probleme va me poser le défi de trouver
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d’autres manieres de les motiver®. (Prédiction de I'enseignant Sergio — classe
avec des éleves de 12-13 ans en Argentine)

Ils craignent aussi parfois que la phase 4 (donc celle au cours de laquelle
une réflexion collective animée par 'enseignant vise a faire réfléchir les
éleves sur les démarches dans lesquelles ils se sont engagés) ne se
déroule pas bien:

Il faudra faire tres attention a ce que je demande et a comment je relance les
dires des éleves: comment réussir a lire la partition? J'espere, cette fois-ci,
que je vais me faire comprendre par les éleves. ]J'ai I'impression que c’est dif-
ficile pour eux de réfléchir sur leurs démarches. (Prédictions de I’enseignante
Hélene en Suisse).

Mais d’autres enseignants, par contre, ne s’attendent pas a des difficul-
tés. Nous remarquons cependant qu’il s’agit souvent d’enseignants qui
se sont déja familiarisés avec la démarche lors d’itérations antérieures:
ils ont pris confiance. Notre impression est que plus le champ d’initia-
tive créative laissé aux éleves est grand, plus l'enseignant craint 1'im-
prévu de ce qui pourrait s’y dérouler et que 'objet lui échappe. Mais,
apres quelques essais, il commence a avoir une image plus précise et
informée de ce qui peut s’y passer et est rassuré.

LES ELEVES S'INVESTISSENT DANS LA TACHE ET CHERCHENT A REUSSIR

L'objet de I'activité (la tiche de composition) de la phase 2 semble avoir
été facilement investi par la plupart des éleves. Cet extrait d"un propos
d’éleve (recueilli durant la phase 4) en témoigne. Répondant a notre
question «Comment vous avez composé ensemble la piece musicale?»,
I'éleve Mateo (11 ans — en Suisse) déclare:

[...] et pis apres on a essayé de faire chacun quelque chose qu’on pensait étre
bien pis aprées on a tout réuni ensemble et on I’a.., on I’a faite et pis on a fait

5 “Una vez iniciada la fase 2 quizds haya que volver a explicar la consigna a
algunos de los grupos; a todos les llevard un tiempo empezar y tomar deci-
siones; tal vez no quieran pasar a tocar lo que produjeron o pidan presen-
tarlo desde el banco (fase 3), cuestién que me va a desafiar para encontrar
otras maneras de motivacién”.
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des améliorations. Par exemple, jai dit, ¢’est un exemple, j’ai dit a Sacha qui
fallait peut-étre pas faire ¢a, ou faire des autres choses on s’est entraidé.

Sa camarade Laura (12 ans) continue:

Ben en fait, on a travaillé un peu seuls, on trouvait des partitions, on cher-
chait, on devait se débrouiller tout seuls un moment et apreés on a essayé de
rassembler tout et pis euh on a, euh on a un peu enlevé ce qui était de trop
euh, d’ailleurs ot1 euh... Pis de la poser.

Par contre, la phase 4 de discussion générale et de réflexion sur la
démarche (dont 1'objet est effectivement beaucoup moins clair et plus
abstrait), c’est nouveau! Les éléves ne comprennent pas toujours d’em-
blée ce que I'on attend d’eux. Nous avons interrogé des éléves sur leur
expérience de la phase 4 en leur demandant de nous raconter comment
ils ont réfléchi et discuté avec I'enseignant et leurs camarades de leurs
démarches. Mateo:

On n’a pas d’idée. Pas d’idée tout de suite. Parce que bon les questions on ne
les entend pas directement, alors elles sont compliquées pour la plupart et
alors on ne comprend pas ce qu’il faut faire. [...] parce que quand il y en a un
qui comprend, il commence a dire ben c’est plutét on répete ce qu’il dit, mais
en arrangeant un peu. [...] Euh, ben ouais c’est comme elle dit ouais on reco-
pie un peu, mais en arrangeant les choses, mais au fond d’eux peut-étre
qu’ils n"ont pas tout a fait compris ben par exemple moi l'autre fois quand
on a enregistré, j'avais pas tellement compris, mais je disais ce que les autres
ont dit, mais en rajoutant un peu ce que je pensais. Et quand on s’entend par-
ler, on a envie de dire ouais, faut dire ¢a, et dire ca... .

Mateo nous livre la un joli exemple de I'effort d’un éleve pour rejoindre
I'attente de I'enseignant, trouver du sens a une activité imposée et avan-
cer (sans trop comprendre la direction)! Il nous faudra a nouveau réflé-
chir a cette phase dont I'objet (en 1’occurrence 1’objet de cette activité est:
verbaliser et conceptualiser ce qui s’est passé) n’est probablement pas
un «vrai objet» pour les enfants (méme s’il I'est pour des psychopéda-
gogues).
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DES ENSEIGNANTS POSITIVEMENT SURPRIS PAR LES ATTITUDES
ET REALISATIONS DES ELEVES

Il est intéressant de considérer la différence entre ce que les enseignants
prédisent avant I’action et ce qu’ils remarquent apres la legon.

Chez I'enseignant Sergio, par exemple, ce ne sont pas ses prédictions
qui évoquent ses inquiétudes, mais ses notes apres la lecon (avec des
éleves de 12 a 13 ans). C'est cet exercice de retour sur l'expérience qui
semble lui faire prendre conscience que, dans le fond, il se sentait trés
tendu:

Je me suis senti mis sous pression en croyant que tout allait mal se passer, j'ai
souffert et j’étais inconfortable et je cherchais comment j'allais pouvoir sau-
ver la situation. Quand les groupes ont commencé a écrire leur composition,
je croyais qu’ils n’avaient rien compris, que je n’avais pas su leur expliquer la
démarche et je m’attendais au pire résultat. Mais il n’en fut point ainsi.
Quand jai commencé a parcourir les groupes, j'ai remarqué qu’ils tra-
vaillaient bien et que les partitions émergeaient avec créativité, ce que j'ai pu
vérifier quand ils ont restitué ce qui avait été produit.® (Notes de Sergio apres
la legon)

Cet enseignant, comme d’autres d’ailleurs, craint donc que les éleves ne
comprennent ni 'entrée en matiere ni l'activité, et cela lui pese. Il se
demande comment il pourra poursuivre son action pédagogique dans
une telle situation pleine d’imprévus. Pourtant, il va constater (sur le
moment et en visionnant I'enregistrement vidéo) que, contrairement a ce
qu’il s"imaginait, les éleves parviennent effectivement a créer une parti-
tion et I'exécuter.
L'enseignante Hélene témoigne du méme cheminement:

Contrairement a ce que je pensais, nous avons tres vite commencé le travail
sans poser des questions innombrables et inutiles. Le fait d’avoir un schéma
au tableau et les positions des groupes tres éloignées a aidé a cet objectif.
(Notes d’Hélene apres la legon)

6 “Me senti presionado creyendo que todo saldria mal, sufri incomodidad y
buscaba la manera de salvar la situacién. Una vez que los grupos empezaron
a escribir la composicién crefa que no habian entendido absolutamente nada.
Y que yo no habia sabido llegar con el escenario y esperaba el peor resul-
tado”.
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DES PRISES DE CONSCIENCE MOTIVANTES
ET LE PLAISIR D’ AMELIORER LES GESTES PROFESSIONNELS

La lecture des notes des enseignants montre que leurs prédictions
avant la lecon sont parfois maigres et donnent une image relativement
indifférenciée des processus d’interaction, de collaboration voire d’ap-
prentissage qui sont en jeu. Mais les notes rédigées apres l'action réve-
lent des prises de conscience tant de leurs attentes que de leurs
comportements. Bien siir, ce décalage est particulierement présent chez
les enseignants en formation mais il existe chez chacun (la réalité est
toujours plus complexe, subtile et imprévue que ce que I'on s'imagine!).

Karine, enseignante stagiaire d’une classe suisse avec des éléves de 6-
7 ans, planifie une lecon au cours de laquelle les éleves devront créer et
exécuter une piece musicale avec une série d’objets (papiers, batons,
boites de conserve, etc.) avec la ferme intention de se conduire de fagon
a faciliter le travail de groupe désiré et 'autonomie des éléves engagés
dans un travail de création. Dans ses prédictions, elle écrit:

Lors du travail de groupe, jaiderai les enfants seulement s’ils ont besoin de
moi. Je les laisserai faire leurs essais et leur composition tout seuls, je ne veux
pas trop les influencer. Je passerai tout de méme vers eux pour voir comment
ils procedent. (Prédiction de I'enseignante stagiaire Karine, en Suisse)

Mais, apres la lecon, elle consigne:

[Durant la phase 2 de la séquence pédagogique consacrée a la composition
en groupe], je ne peux pas m’empécher d’intervenir et d’essayer d’inciter les
éleves dans leurs découvertes pour obtenir le plus possible de résultats.
(Notes de l'enseignante stagiaire Karine apres la legon)

Karine constate qu’elle avait pris la décision de ne pas intervenir durant
'activité créative des éleves mais, apres la lecon, elle prend conscience
du fait qu’elle n’a pas pu s’empécher de prendre part a l'activité des
éleves pour y placer ses propres idées.

Au sujet de la discussion réflexive avec toute la classe (Phase 4),
Patricia, stagiaire également dans une classe suisse avec des éleves de
7-8 ans, prédit que, suite a cette activité, les enfants tireront des ensei-
gnements généraux:
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Les enfants nous feront part de ce qu’ils ont pu découvrir. Ce qui amenera
peut-étre une discussion, sur tel ou tel élément soulevé [...] Puis, nous allons
tenter de mettre des termes musicaux sur les éléments que les enfants ont
mis en évidence. (Prédictions de I’enseignante stagiaire Patricia, en Suisse)

Apres la réalisation de la legon, Patricia écrit:

[durant la discussion] les enfants m’ont expliqué ce qu’ils avaient remarqué
dans les ateliers, mais ne sont pas parvenus a trouver une régle ou une expli-
cation claire. (Notes de I'enseignante stagiaire Patricia apres la lecon)

Elle prend ainsi conscience de ses attentes inadaptées, ce qui va lui per-
mettre par la suite de redéfinir son réle.

Ces prises de conscience de la part des enseignants sont facilitées par
différents éléments du dispositif: 1'effort de prédiction puis de confron-
tation avec la réalité; I'existence d’enregistrements sonores et vidéo qui
soutiennent I'effort d’objectivation et rendent possible le visionnement
de ce qui s’est effectivement passé; ’occasion qu’offre le tiers (le cher-
cheur ou le formateur-chercheur) d’en parler. Tout aussi important est,
sans doute, le fait que I'enseignant est placé dans un roéle professionnel
actif et créatif: il ne lui est pas demandé de simplement «appliquer» la
séquence mais de la tester et de la modifier avec la liberté de conclure,
éventuellement, qu’elle ne lui convient pas. Cette liberté de I'enseignant
d’explorer son role, de le créer et recréer, de modifier si nécessaire cer-
tains des éléments de la séquence, de les adapter au mobilier, instru-
ments et autres objets en présence, d’intervenir selon son gré et son
interprétation des besoins des éleves, etc. semble primordial. C'est en
étant le maitre de son activité que l'enseignant peut s’engager pleine-
ment dans son examen critique afin de mieux atteindre ses propres
objectifs. Il nous a semblé pouvoir observer alors que, surpris en bien
par la créativité qui se déploie sous ses yeux, et motivé par ses propres
diagnostics des besoins des éleves, I'enseignant prend alors plaisir a son
activité voire a améliorer ses propres savoir-faire.

L’enseignant découvre alors, de fagon beaucoup plus différenciée, la
nature de l'activité dans laquelle s'engagent les éleves et les difficultés
qu’elle leur pose voire I'ingéniosité de leurs solutions ou ébauches de
solutions.
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LES INTERACTIONS SOCIALES NE SONT PAS NECESSAIREMENT FECONDES:
IL FAUDRA APPRENDRE A LES ORGANISER ET FAIRE INTERVENIR DES
SAVOIRS NOUVEAUX DE FACON JUDICIEUSE

II ne suffit pas de mettre les éleves en petits groupes pour que d’emblée
ils sachent travailler ensemble. Il ne suffit pas qu’'un enseignant veuille
aider ses éleves pour que son geste soit efficace. Les interactions sociales
doivent s’organiser selon certaines architectures pour étre fécondes.
Mais quelles sont-elles? Ce travail de prédiction-confrontation, d’obser-
vation et de réflexion permet de repérer des lignes de force que des
explications pourront soutenir le moment venu.

Ainsi, 'enseignant peut se rendre compte, par exemple, que le «tra-
vail de groupe» attendu des éleves se spécifie notamment en capacités a
s’organiser, a répartir les roles, a gérer les conflits, a intégrer les activités
de chaque instrumentiste, etc. Les éleves doivent aussi saisir I’ensemble
de lactivité et s’accorder sur son effectuation (sous-taches). Ceci se fait
d’abord par essais et erreurs, chacun se laissant conduire par I’assurance
de l'un ou au contraire en contredisant l'initiative de l'autre. La
conscience des erreurs ou impasses nait progressivement chez 1’éleve en
butant sur des problémes précis. L'aide sollicitée aupres de I'enseignant
peut le soutenir pour trouver ou adopter une solution. Le risque existe
aussi que devant la difficulté, I'éléve démissionne en s’en remettant a
I'enseignant. Ce dernier aura alors a remettre la balle en jeu.

Un phénomene tres fréquent dans ce corpus est la découverte par
I'enseignant de son «interventionnisme»: actions et prises de parole trop
fréquentes qui, méme lorsqu’elles sont parfaitement bien intentionnées,
coupent I'élan des éleves. Ils sont plusieurs qui s’en déclarent fort sur-
pris et désireux de faire des efforts pour se mettre par moments en
«retrait silencieux», une posture pédagogique qui n’est pas passive mais
«contemplative».

On remarque que plus l'enseignant, depuis cette posture, percoit le
bourdonnement actif de ses éleves et ses composantes (richesses et
limites), plus il prend conscience tant des multiples roles qu’il est sus-
ceptible d’assumer que des savoirs qu’il va pouvoir transmettre, en
temps voulu, a ses novices. Cela signifie cependant que 1'enseignant va
peut-étre se trouver confronté a ses propres limites. Par exemple, les
enseignants généralistes (qui n’ont souvent que peu de connaissances
musicales) peuvent prendre conscience de leurs difficultés a continuer la
lecon dans les phases 4 et 5 de la séquence qui requiérent d’eux un
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enseignement (et donc une expertise) précis, et se découvrir donc un
besoin de formation continue:

Il faudra faire tres attention a ce que je demande et a comment je relance les
dires des éleves: comment réussir a lire la partition? J'espere, cette fois-ci,
que je vais me faire comprendre par les éleves. J'ai I'impression que c’est dif-
ficile pour eux de réfléchir sur leurs démarches. Il sera temps pour moi de
reprendre ce que les éleves ont dit d’intéressant pour faire un peu de théorie.
Je ne suis pas du tout stire de ce que je vais leur dire. J'espere que je ne dirai
pas trop de bétises. (Prédictions de I'enseignante généraliste Hélene)

Durant un entretien réalisé apres une série de mises en ceuvre de
séquences pédagogiques, I'enseignant Sergio (enseignant spécialiste de
musique) dit:

J'attendais d’autres résultats // ou travailler depuis un espace plus confor-
table, le mien, n’est-ce pas non? J'ai travaillé avec une certaine géne mais,
finalement, j'ai vu de trés bonnes réalisations [...] Cela a été vraiment une
situation // (qui me concernait moi) en tant qu’enseignant, dans cette géne.
Les éleves// on voit qu’ils ont bien compris et qu’ils ont pu produire des
choses et ¢’était vraiment ¢a I’objectif.”

Il explique aussi que, s’il devait conseiller un autre collegue sur la
maniere de s’y prendre pour conduire une séquence pédagogique de ce
type, il lui dirait:

[...] faudrait s’approcher (des groupes) pour voir, ben, pour demander com-
ment ¢a va? Avez-vous des doutes? Regardez chaque aspect de ce que vous
travaillez. Cherchez ensemble. Voyez comment vous pouvez vous répartir
les taches dans le groupe. Et marcher dans la classe, n’est-ce pas? Ne pas res-
ter dans un seul lieu en espérant que les éleves lui disent «bon, nous avons
fini». S’y mettre sans intervenir trop, disons. C’est-a-dire, nous sommes
ensemble, nous sommes présents. Nous sommes en train de travailler en
groupes, chaque groupe compose sa propre mélodie, mais nous sommes

7 “Yo esperaba otros resultados // o trabajar en un lugar mds cémodo que por
ahi es el mio, ;no? Trabajé con cierta / incomodidad pero después yo vi muy
buenos logros al final [...] Esta fue nada mds que una situacién verdadera-
mente // mia como docente / de esa incomodidad. Los alumnos // se ve
que entendieron bien y pudieron producir cosas [...] ese era el objetivo / de
altima”.
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tous impliqués dans le méme travail [composer]. Je ne sais pas quoi lui dire
d’autre [...] Qu'il soit sensible, en observant ce qu’ils [les éleves] manifestent
quand ils répondent, quand ils commentent ce qu’ils ont travaillé.... [...]
Pour voir quelles suggestions leur faire pour les prochains travaux®.

EN GUISE DE CONCLUSION
ASSUMER LE ROLE D’ENSEIGNANT DE FACON CREATIVE

Ces différentes lecons utilisant ces séquences pédagogiques ont pu don-
ner une place a la créativité de 1'éleve. Quand I’enseignant met en ceuvre
de telles séquences qui donnent a ses éleves l'occasion de produire
ensemble un objet musical et non pas seulement de 1'écouter, de le lire
ou de l'interpréter, nous avons constaté que surviennent quelques obs-
tacles: ce n’est pas facile de composer puis d’écrire une mélodie et I'en-
seignant fait facilement des interruptions inopportunes du travail des
éleves; ce n'est pas facile de réussir a faire discuter les éleves entre eux.
A partir de ces constatations, les séquences pédagogiques ont été adap-
tées peu a peu et parviennent maintenant a donner différents moments
de parole a I'enseignant et aux éleves pour favoriser une agentivité de
I’éleve dans son rapport a la musique et aux apprentissages en classe. Le
role de I'enseignant s’y est trouvé bousculé et I'enseignant a lui-méme
dtt apprendre a assumer son rdle de fagon créative face a un processus
qui comprend une part d’inconnu: ce que les éleves créeront.
Effectivement, demander a des éleves de simplement imiter et repro-
duire ce que fait ou sait I'enseignant n’est pas angoissant: tout au plus le
risque sera de constater que les éleves n'y parviennent pas. Tandis qu’in-

8 “se vaya acercando (aux groupes) para ver, bueno, preguntar ;c6mo estan?,
(tienen alguna duda? // Fijense cada aspecto de lo que estén trabajando.
Que lo busquen juntos. Que vean cémo se pueden repartir las actividades,
dentro del grupo. E ir camindndolo en el salén, ;no? No quedarse en un solo
lugar esperando que los alumnos le digan // bueno ya estd, terminamos. Ir
metiéndose sin intervenir del todo, digamos. Es decir, estamos juntos, esta-
mos presentes. Estamos trabajando en grupos [distintas composiciones],
pero, todos en un mismo trabajo [componer]. No sé qué otra cosa mads le
dirfa. Que esté sensible, observando lo que [los alumnos] manifiestan cuando
contestan, cuando comentan lo que han trabajado.... [...] Para ver qué suge-
rencias les hace para los préximos trabajos”.
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viter les éleves a produire du neuf, c’est d’emblée se mettre dans une
situation (relativement) imprévisible, puisque 1’on ne sait pas ce que les
enfants vont faire. Certains enseignants vivent initialement cette ouver-
ture vers un inconnu comme tres déstabilisante, eux qui ont l'impres-
sion de devoir étre les «maitres» de la situation. Dans 1'état actuel du
dépouillement de notre corpus, c’est la un des enseignements majeurs:
la crainte de la production inattendue des éleves. Mais la démarche
montre aussi que celle-ci peut s’apprivoiser, pas a pas. L'expérience ren-
dant d’ailleurs I'«inattendu» plus «attendu».

UN CADRE POUR CREER ET APPRENDRE:
DU SILENCE A LA PAROLE DE L'ENSEIGNANT

L'autre fruit de 'exploration actuelle des données est cette découverte
(qui prend un relief particulier au sein d’un enseignement de musique!):
c’est I'importance du silence de l'enseignant. Silence qui permet d’en-
tendre les musiques que produisent les éleves. Silence qui permet d’en-
tendre l'éleve ou le groupe d’éleves au travail. Silence qui permet a
I'enseignant de prendre la parole au moment adéquat et d’avoir plus de
chances d’étre compris. Et silence du formateur-chercheur qui permet a
'enseignant (devant la vidéo, notamment, mais aussi dans le face a face
avec ses prévisions et ses notes) de s’entendre et de chercher a se com-
prendre.

Nous sommes au début d’un projet de recherche que nous étendons
a d’autres branches d’enseignement. Et, comme les éleves devant leurs
créations, comme les enseignants lorsqu’ils peuvent se sentir pleinement
auteurs de leurs (intrigants) gestes professionnels, nous sommes gagnés
par un certain enthousiasme comme formateurs et chercheurs. Méme si
nos séquences pédagogiques et nos démarches d’observation ont encore
a étre travaillées en profondeur.
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Conclusion: pistes de réflexion
scientifiques, pédagogiques et
de formation pour enrichir I’enseignement

Marcelo Giglio et Francesco Arcidiacono

Les contributions des auteurs de cet ouvrage ont présenté différentes
perspectives scientifiques d’étude des interactions sociales en classe
ainsi que dans la formation professionnelle pour ce qui est des processus
d’enseignement-apprentissage vécus a 1'école, en formation initiale et
continue des enseignants. A partir de ces constats, nous pouvons affir-
mer que les interactions sociales dans la classe peuvent porter sur diffé-
rents espaces internes et externes a 1'école, sur des pratiques et gestes
d’enseignants dans différentes situations qui peuvent occasionner des
apprentissages en lien avec des outils. Dans I'optique de notre intérét
pour la professionnalisation et la formation des enseignants, ces travaux,
effectués dans différents contextes socioculturels et institutionnels,
contribuent a 'enrichissement des savoirs sur les pratiques d’enseigne-
ment dans de multiples situations d’interaction enseignant-éleves et
entre éleves.

Pour tenter de conclure ce livre, nous aimerions utiliser certaines
définitions qui prennent des sens différents dans les études auxquelles
elles sont principalement associées. En dépassant leur cadre conceptuel,
nous proposons une relecture (bien évidemment non exhaustive) des
chapitres, dans le but d’en valoriser les liens et les points communs, en
les nuangant les uns par rapport aux autres.

DIFFERENTS ESPACES D' INTERACTIONS SOCIALES

Ce livre fait référence a différentes situations et espaces de 1'école (et en
dehors de 1'école) qui sont liés lors de différentes interactions sociales.
Dans leur contribution, Zittoun et Grossen ont analysé deux types
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d’interaction dans des espaces distincts: d’une part, elles ont étudié des
espaces de réappropriation qui sont donnés aux éleéves en tant que
«cadres créés»; d’autre part, dans leurs analyses elles identifient une
«mise en lien» entre certains savoirs scolaires au sein d’une lecon et des
situations culturelles extrascolaires. En effet, un éleve peut s’approprier
un savoir, mais dans un dialogue autre que celui offert ou valorisé par
I'enseignant ou par le cadre institutionnel de 1’école. L'étude de Zittoun
et Grossen nous invite a rendre attentifs les enseignants, ainsi que les
formateurs d’enseignants, a la multiplicité et a la nature multivariée des
dialogues mobilisés dans différents espaces: soit en classe, soit en dehors
de I'espace de la classe ou de I'école.

Une deuxieme étude, présentée par Muller Mirza et Grossen, nous
montre que toute situation peut faire écho a d’autres situations cultu-
relles, voire a des expériences diverses. C’est peut-étre a travers ce lien
entre une situation présente et située et d’autres situations antérieures
ou postérieures que 1'éleve peut bien interpréter ce qui se passe ou, au
contraire, se trouver dans une situation de malentendu.

Mais comment «orchestrer» ces espaces d’interaction sociale? Dans
ce livre plusieurs scénarios, situations et dispositifs ont été présentés.
Par exemple, dans le dispositif proposé aux enseignants par Rossi,
Pontecorvo et Arcidiacono il est indispensable d’organiser 1’espace de la
classe afin de le structurer pour que les éleves puissent explorer diffé-
rents outils. Mais parfois, cet effort ne suffit pas a lui seul, car, comme le
montre 1'étude de César, ce ne sont pas que les enseignants qui construi-
sent des scénarios d’apprentissage formel, surtout quand ils accordent
leur «pouvoir» aux éleves en utilisant des mécanismes d’inter-empower-
ment. Ces deux études nous montrent I'importance des interprétations
des éleves quant a ce qui leur est demandé et par rapport aux attentes
de I'enseignant. Pour César et Barth, dans leurs chapitres respectifs, I’en-
jeu pédagogique est de soutenir I'éleve dans sa construction d’une
image capable de le valoriser lui-méme. Ces espaces nécessitent une
relation de confiance (en soi et en 1’autre) pour évoluer dans une activité
cognitive. Mais ces espaces impliquent parfois d’autres éléments et les
enseignants peuvent avoir une grande difficulté a laisser produire en
classe les éleves. En effet, d’apres les observations de Riat et Groothuis,
les enseignants nécessitent une transformation de leurs pratiques pour
qu’une écriture provisoire émerge chez les éleves, pour les laisser entre-
prendre le role de lecteur-scripteur novice sans que 1'enseignant prenne
ce role a leur place. De méme, dans leur chapitre, Perret-Clermont et
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Giglio montrent comment, a travers 1'offre d'un espace dans lequel les
éleves peuvent créer un objet nouveau en classe en petits groupes (dans
leur exemple: une courte piece musicale), les enseignants ont besoin de
développer des solutions ou d’acquérir des savoirs professionnels.
Plusieurs enseignants s’interrogent sur les manieres de poursuivre les
actions pédagogiques dans de telles situations créatives pleines d’impré-
vus, par exemple quand, a I'opposé de ce qu’ils imaginaient, les éleves
parviennent a créer une partition et 'exécuter face a la classe.

DES RELATIONS ENSEIGNANT-ELEVES NECESSITANT
DES PRATIQUES DISTINCTES

Comme déja souligné dans I'introduction, les actions de la personne qui
guide I'acte formel d’une classe, soit I'enseignant, le professeur, 1’anima-
teur, ont un réle clé pour chaque action de l'apprenant. Cet ouvrage
nous offre des exemples de plusieurs de ces actions qui s’explicitent a la
fois dans une «action» et une «réaction» au sein d’interactions sociales
en classe. Nous avons pu observer divers scénarios intéressants dans
lesquels la pratique des enseignants doit s’adapter aux espaces d’action,
de dialogue et de discussion. Le scénario proposé par Barth, par
exemple, permettrait aux éleves des aller-retour entre les pensées analo-
giques et analytiques. L'étude de Barth montre la nécessité d’une «action
enseignante» qui puisse maintenir une attention conjointe vers le but
d’élaborer le sens du savoir abordé. Pour l'auteure, la difficulté de 1'en-
seignant est de permettre aux éleves de devenir progressivement
conscients de leurs démarches cognitives en adoptant et développant
une autonomie d’action et de prise de responsabilité dans leurs appren-
tissages. C’est I'expérience positive qui peut donner progressivement
une plus grande confiance pour s’engager dans ses propres initiatives
ou aborder ses propres questions. Tartas, dans son chapitre, propose un
scénario qui nécessite aussi différentes actions de ’enseignant pour per-
mettre aux éleves de transformer les multiples manieres de réfléchir sur
un phénomene scientifique a travers une argumentation en lien avec
une démarche d’investigation scientifique. César, elle aussi, nous montre
I'importance des pratiques mises en place par les enseignants pour que
les éléves puissent étre capables d’utiliser des mécanismes d’inter- et
intra-empowerment de maniere autonome dans des situations scolaires et
dans d’autres contextes. A ces actions et pratiques mises en place par les
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enseignants, s’ajoutent d’autres situations dans lesquelles le role de I'en-
seignant ou sa fonction sont trés importants dans 1'orchestration de la
classe et dans 'organisation de certaines architectures qui rendent pos-
sibles des apprentissages spécifiques. Par exemple, dans une situation
de partage d’expériences personnelles et d’émotions en classe, comme
proposé par Muller Mirza et Grossen, 'enseignant joue un rdle de «chef
d’orchestre» pour ouvrir cet espace et pour permettre aux éleves de
prendre la parole et exprimer des émotions qui feront I'objet d’observa-
tions, de discussions et de partages avec les autres. Cette étude nous
porte a postuler qu’il serait important que 1'enseignant puisse dépasser
le cadre de sur-généralisation, de références aux stéréotypes ou aux caté-
gories nationales ou culturelles, voire les risques de sur-particularisation
ou de sur-personnalisation des expériences déja vécues par certains
éleves. Muller Mirza et Grossen ont observé une pratique par laquelle
I'enseignant favorise une transformation des émotions dans le but de
secondarisation: un mouvement d’aller-retour discursif entre les expé-
riences propres aux individus et une expérience partagée ou collective
de la classe.

Dans le chapitre de Rossi, Pontecorvo et Arcidiacono, proposant des
situations de lecture et de production écrite, nous avons aussi pu consta-
ter I'importance de la fonction de l'enseignant dans le soutien d'un
groupe d’éleves a la recherche de solutions partagées. Ce soutien per-
mettrait aux éleves une focalisation de l'attention davantage sur ses
propres actions et ses productions écrites. Le scénario proposé par
Perret-Clermont et Giglio met I’accent sur les a priori a dépasser par I'en-
seignant qui doit conduire dans une méme legon des aller-retour entre
les objets créés (une piece musicale), les objets communiqués (un mini-
concert) et les objets discutés (une métaréflexion). D’apres les observa-
tions réalisées par les auteurs et les enseignants participants, il ne
suffirait pas de mettre les éleves en groupes pour qu’ils apprennent
immédiatement a travailler ensemble. Il ne suffit pas non plus que l'en-
seignant aide ses éleves. Toute interaction sociale dans une classe néces-
site de s’organiser pour que les éleves puissent étre guidés.
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UNE DYNAMIQUE RELATIONNELLE QUI NECESSITE
LA DISCUSSION ET L INTERPRETATION

A partir de ce que l’on écoute, in situ ou ailleurs (Bakhtine, 1929/1981),
les interactions sociales se faconnent et peuvent prendre du sens au tra-
vers des interprétations attribuées a chaque situation. C’est le cas des
scénarios présentés par César dans lesquels, lors des taches mathéma-
tiques proposées par l'enseignant, émerge une intersubjectivité que
I'éleve est ou n’est pas capable de cerner avec les camarades qui tra-
vaillent avec lui. Ceci demanderait une relation de confiance (en soi et
en l'autre), nécessaire pour faire évoluer une dynamique relationnelle
dans une activité commune en groupe. Comme souligné par Barth, il
s’agit d'un enjeu principal, car I'activité cognitive émerge toujours dans
des espaces relationnels. La prise de conscience pourrait donner acces a
la pensée propre de I'éleve et lui permettrait d’agir sur elle. Dans son
chapitre, Barth illustre un scénario par une présentation de petits
moments en classe dans lesquels I'enseignant pose une question sur ce
que les éleves ont appris, puis d’autres questions concernant les outils
de la pensée: par exemple la fagon dont I'éleve a appris et la facon dont
il/ elle peut montrer sa propre compréhension et sa maniere de réussir.
Toutefois, dans les situations de créativité, les discussions en classe
semblent étre bien plus difficiles. Dans 1'étude de Perret-Clermont et
Giglio, les enseignants doivent aussi se dégager de certains savoirs non
fondés sur les capacités discursives des éleves pour réfléchir sur les
manieres de créer une musique: 1'objet de discussion (la collaboration
créative entre éleves) n’est pas toujours clair pour certains éleves et il
devient vite abstrait. En effet, il s’agit d'un objet de discussion nouveau
pour les éleves qui ont en outre de la peine a comprendre ce que 'on
attend d’eux.

Les stratégies pour guider une discussion en classe ne semblent pas
étre transversales aux différentes situations proposées dans ce livre.
L'objet de discussion peut fagonner ou déterminer les actions nécessaires
de l'enseignant et les dynamiques discursives entre I'enseignant et les
éleves. Par exemple, I'étude proposée par Muller Mirza et Grossen place
les émotions en tant qu’objet de discussion en classe: dans ce cas, il n’est
pas facile pour I'enseignant de maitriser la situation. Pourtant, méme si
les enseignants sont conscients de cette difficulté, cet espace de discus-
sion devient une occasion d’enseignement, car il contribue a développer
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de nouvelles connaissances sur différents objets liés aux expériences
personnelles des éleves. Dans un tel cas, les émotions peuvent devenir
des objets d’observation, de discussion et de mise en perspective dans
un dialogue en classe.

La matérialité des objets a été aussi explorée dans le chapitre de
Iannaccone. Cette matérialité occupe une large partie des espaces dispo-
nibles de la classe, soit «privés» (pour un éleve), soit «publics» (pour
toute la classe). D’apres Iannaccone, les différentes dimensions des
objets entrent aussi en jeu en fonction de la logique d’usage percue par
les sujets. D’apres l'auteur, les éleves semblent établir une relation entre
eux avec plusieurs «entités matérielles» qui les entourent.

Un dernier aspect, qui mérite une attention particuliere dans nos
pistes de réflexion scientifiques, pédagogiques et de formation d’ensei-
gnants, concerne le fait qu’un dialogue en classe peut renvoyer a
différentes situations et expériences. C’est le cas des discussions philoso-
phiques observées par Zittoun et Grossen au secondaire II: si, pour un
enseignant, un sujet de discussion sur un contenu peut renvoyer, a priori,
a une lecon préalable, pour un éleve ce méme sujet peut renvoyer a
d’autres situations vécues, en créant parfois des tensions et des position-
nements différents quant a I'objet a discuter en classe.

DIVERSIFIER LES MODALITES D INTERAGIR
AVEC L' AUTRE POUR APPRENDRE EN CLASSE

Dans son chapitre, César reprend la distinction congue par Christiansen
et Walther (1986) entre tiche et activité: dans une classe, une tiche serait
un travail projeté par 'enseignant; une activité inclurait les actions réali-
sées par les éleves quand ils s’engagent dans la résolution d’une tache
proposée par l'enseignant. Mais souvent les taches ne sont qu'un pré-
texte pour l'apprentissage et probablement non pas un but en soi.
Perret-Clermont et Giglio, dans leur chapitre, postulent que trés souvent
le plan d’étude (ou le curriculum), voire I'enseignant, vise un apprentis-
sage tandis que 1'éleve peut croire qu’il doit s’engager surtout a la réali-
sation réussie d'une tache. Du point de vue scientifique, il est légitime
de s’interroger a propos des liens existant entre la réussite dans la réali-
sation d’une tache et I'apprentissage. Du point de vue pédagogique, il
serait évident que 1'une des activités, «la tache a réaliser», n’entraine pas
automatiquement 'autre activité, «I’apprentissage». Une vision plus glo-
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bale et une organisation de I’espace sont donc fondamentales pour favo-
riser le processus d’apprentissage. A ce propos, dans sa contribution,
Buchs présente un cadre des approches pédagogiques qui se focalisent
sur les interactions sociales entre apprenants, les processus sociocogni-
tifs et les conditions sociales d’enseignement-apprentissage. L'apprentissage
coopératif offrirait des pistes pour apprendre a coopérer et coopérer pour
apprendre, ainsi que pour structurer le travail en groupe. La méthode
présentée par I’auteure propose des principes généraux qui peuvent gui-
der I'enseignant dans la structuration du travail de groupe, en lui per-
mettant de s’approprier et d’ajuster les activités a son contexte.

Mais comment créer une culture d’apprentissage qui pourrait s’explici-
ter par une réelle activité vécue par les éleves, leur permettant de don-
ner du sens a ce que signifie apprendre et faire évoluer leur conception
du savoir? Pour Barth, il est possible de passer de la transmission a la
transaction pour générer une transformation des savoirs. Pour Perret-
Clermont et Giglio, une transformation de la pensée pourrait s’accompa-
gner d'une traduction d'un savoir issu d'un premier contexte dans un
nouveau contexte, avec plus ou moins d’ajustements. De plus, ce pas-
sage pourrait inclure une part de créativité. Comme le souligne
Iannaccone, lorsque les éleves sont placés face a des problemes a
résoudre sans une solution prédéterminée par une planification didac-
tique (cf. I'exemple de la fabrication d’un bateau solaire ou de la
construction d’'un robot), ils se trouvent face a de réels problemes et doi-
vent trouver des solutions. Ce type d’activité engage les éleves a I'explo-
ration et a la création de nouvelles stratégies pour dépasser les obstacles
et les imprévus propres aux activités scolaires moins formalisées.

QUELQUES ENJEUX DES INTERACTIONS SOCIALES EN CLASSE

Plusieurs contributions de cet ouvrage incitent a se questionner sur ce
qui permet I'apprentissage dans une situation d’interactions sociales en
classe. Dans les pages de ce livre, nous voyons que, de différentes
manieéres et en différents contextes, les interactions sociales d’une classe
ont toujours des perspectives culturelles internes et externes dans une
construction négociée entre plusieurs aspects d’une activité commune.
Dans la classe, cet agir avec l'autre ne peut pas étre dissocié des objets
en jeu, des outils, des instruments et des artefacts disponibles ou a créer.
Les observations et analyses proposées dans les pages de ce livre nous
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permettent de mieux comprendre la complexité de ces situations, ces
enjeux et d’identifier certains obstacles possibles.

Méme si le titre de I'ouvrage pourrait laisser penser que ce livre traite
uniquement de situations dans la classe, les auteurs montrent bien que
les multiples interactions sociales «dans la classe» et «hors la classe» ne
doivent pas étre considérées séparément et font partie de différents
espaces de transformation pour l’éleve et, par conséquent, de I'ensei-
gnant, voire dans les analyses d'un chercheur ou dans les perspectives
de la formation des enseignants. En effet, d’apres les différentes contri-
butions, nous constatons I'importance de prendre en compte les mul-
tiples espaces (de la classe, de l'école ou hors I'école) et les temps
observés ou évoqués lors d"une situation d’enseignement-apprentissage.
Tant pour le chercheur dans ses observations comme pour I'enseignant
dans sa pratique, ces multiples espaces se conjuguent avec des objets et
les outils a disposition. Certes, tant pour la recherche que pour la pra-
tique d’enseignement, il serait indispensable de situer tout «agir»,
«interagir» et «réagir» en classe toujours en lien avec des objets et outils
a disposition dans un temps et un espace qui fait probablement appel a
d’autres objets, outils, temps et/ou espaces. De plus, il ne faudrait pas
considérer cette riche complexité indépendamment des taches planifiées
par l'enseignant ou des activités réelles des éleves, des pratiques
concretes d’enseignement et de la multiplicité des discours en jeu dans
ces actes d’enseignement-apprentissage qui se réalisent au sein de la
classe.
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fice d’'une double formation initiale en psychologie sociale de 1’appren-
tissage et en ethnologie, elle développe ses travaux de recherche en
adoptant une approche socioculturelle en psychologie. Ceux-ci portent
notamment sur le rdle des interactions sociales dans 'apprentissage, et
en particulier sur I'argumentation («L’argumentation dans les contextes
de I'éducation», co-édité avec C. Buty en 2015 chez Peter Lang), ainsi
que sur la place des dimensions culturelles dans le domaine de I'éduca-
tion («Sémiotique, culture et développement psychologique», co-édité
avec C. Moro en 2014 aux Editions universitaires du Septentrion). De
maniere générale, elle cherche a promouvoir une compréhension des
processus psychologiques — comme le développement de la pensée,
I'apprentissage ou les émotions — qui integre le role fondateur des
relations avec autrui et de l'environnement autant symbolique que
matériel.

Anne-Nelly Perret-Clermont est professeure honoraire a 1'Université de
Neuchatel (Suisse). Apres des études de psychologie et d’orientation
scolaire et professionnelle aux Universités de Geneve, Lausanne et
Londres, elle contribue a la formation professionnelle dans différents
secteurs (éducatrices de la petite enfance, enseignants primaires et
secondaires, animateurs de jeunesse, logopédistes) parallelement a ses
autres engagements universitaires. Ses recherches, dans une perspective
socio-culturelle et développementale, portent sur les processus de pen-
sée; I'étude de dispositifs de formation dans des moments de transfor-
mations sociales et technologiques; la nature des «espaces de pensée»
qui permettent aux personnes d’étre créatives dans I'élaboration de leur
compréhension d’elles-mémes et du monde. Elle a participé a différents
organes de politique scientifique (Conseil suisse de la science, Fonds
National de la Recherche Scientifique), a contribué a la création du fonds
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pour la recherche appliquée DORE et I'a co-présidé. Elle a été membre
du Conseil de I'Université de la Suisse Italienne et participe a la
Commission de Prospective du Conseil de 'Université de Neuchatel.

Clotilde Pontecorvo est professeure émérite de psychologie de 'édu-
cation a I'Université «Sapienza» de Rome (Italie). Elle a été aussi pro-
fesseure de psychologie de l’alphabétisation et de psychologie de
l'interaction discursive et directrice du Département de psychologie
des processus de développement et de socialisation au sein de la méme
université. Ses intéréts de recherche concernent I’acquisition de 1’écri-
ture chez les enfants, la relation entre argumentation et pensée, le
développement des concepts sociaux au travers des activités discur-
sives dans différents contextes éducatifs, notamment la famille et
I’école. Une spécificité de ses études est sa contribution a ’analyse des
conversations quotidiennes en tant qu’instrument de socialisation au
sein des familles italiennes. Elle a été coordinatrice du ESF Network on
Writing and Written Language. Elle est auteure de nombreuses publica-
tions incluant plus de 200 articles dans des revues nationales et inter-
nationales, chapitres dans des ouvrages collectifs, ainsi qu’une
trentaine de monographies.

Christine Riat est formatrice-chercheure a la Haute Ecole Pédagogique
BEJUNE (Suisse). Elle est spécialiste en didactique pour les deux pre-
mieres années du cycle 1 (éleves de 4-6 ans); elle assume également des
cours en sciences de I'éducation, en réflexion sur les pratiques, ainsi que
des ateliers recherche. Sa theése de doctorat (en cours) porte sur une
étude comparée de l'action conjointe maitre-éleves (4-6 ans) dans les dis-
ciplines du frangais et des mathématiques. Elle fait partie du Groupe de
recherche en didactique comparée a 'Université de Geneve (FAPSE),
sous la responsabilité de la professeure F. Leutenegger. En parallele, elle
est intégrée a 'unité de recherche HEP-BEJUNE Interactions sociales dans
la classe et approches didactiques (coordinateur Dr M. Giglio) et mene avec
Patricia Groothuis (doctorante) une recherche relative a I'entrée dans
I'écrit et a limplémentation du nouveau moyen d’enseignement/
apprentissage «Dire écrire lire» dans les degrés 1 et 2 de la scolarité obli-
gatoire de I'espace BEJUNE.

Franca Rossi est docteure en psychologie sociale et du développement,
elle est actuellement chercheure a la Faculté de médecine et de psycholo-
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gie de 1'Université «Sapienza» de Rome (Italie) dans laquelle elle
enseigne la psychopédagogie du langage et de la communication. Elle
est membre du programme doctoral en psychologie de l'interaction,
communication et socialisation. Elle a participé a de nombreux projets
de formation d’enseignants dans plusieurs écoles italiennes notamment
sur des questions d’alphabétisation. Ses collaborations internationales et
travaux de recherche portent sur les processus d’alphabétisation, le role
des interactions sociales dans le développement du langage ainsi que la
formation des enseignants.

Valérie Tartas est professeure de psychologie du développement a
I'Université de Toulouse Jean Jaures (France) dans le laboratoire
Cognition Langues Langage et Ergonomie (CLLE)- LTC (Travail et
Cognition) et directrice du département de Psychologie du développe-
ment. Ses travaux de recherche s’inscrivent dans une perspective déve-
loppementale et sociohistorique de la cognition. Elle s’intéresse
particulierement au rdle des outils culturels dans les situations sociales
d’apprentissage et dans le développement des connaissances chez 1'en-
fant. Elle a participé a différents projets de recherche européens autour
des nouvelles technologies pour soutenir les dialogues argumentés en
classe dans I'apprentissage des sciences.

Tania Zittoun est professeure a I'Institut de psychologie et éducation de
I'Université de Neuchétel (Suisse). Ses travaux examinent les apprentis-
sages formels et informels, tout au long de la vie. Elle a en particulier
examiné les transitions vécues par les personnes (entrée en formation,
parentalité, migration) et les ressources qu’elles peuvent mobiliser. Ses
travaux ont mis en évidence le réle de la fiction dans ces processus, ce
qui 'a menée, avec Michele Grossen, a se pencher sur les ressources
symboliques a I’école. Elle travaille actuellement sur I'apprentissage des
personnes agées (avec Michele Grossen) et sur les trajectoires des per-
sonnes migrantes, ainsi que sur I'imagination. Ses dernieres publications
comprennent Human development in the lifecourse. Melodies of living
(Zittoun et al., Cambridge University Press, 2013), Activities of thinking in
social spaces (Zittoun & lannaccone, Eds., Nova, 2014) et Imagination in
human and cultural development (Zittoun & Gillespie, Routledge, 2016).
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