COLLOQUE DOCTORAL INTERNATIONAL
DE LEDUCATION ET DE LA FORMATION

n EE N J LT T
— HE B N EEE EEE - 5eme adijtion -
n EEEN u
n EEEN 7))
EEE B BN EEE B
2"/
I 27 - 28 octobre 2020

Quels enjeux pour I'éducation Nantes

et la formation de demain ?

;Nqntes
Métropole




Actes

de la 5° édition du
Colloque doctoral international de

I’éducation et de la formation



Table des matieres

ANAlYSE dES PrAtiQUES ..c..veeierieeiieeeieeeieeertie et este e et e esteeeseteessseessseesseessaessssesssseessseenns 1
STUALION @ ClASSE ...nuveieiieeiieeite ettt ettt et e st e st e st e e st e e saeesnaeeas 2
AMADOU Odile : Typologie et analyse des erreurs/difficultés de déchiffrage des éléves de cycle

3 : pistes de remédiation au service de la compréhension en lecture..........c.cccceeevveereveerveeennnenn. 2
BLOND Olivier : Développer une didactique de 1’écriture philosophique au cycle 3.............. 16
DOELRASAD Aurélie : Le milieu didactique dans la préparation de cours des enseignants de

(o & LI TR SR SRS UURRRUPRRRRURRINt 27
Formation des eNSeIGNANLS. ........cueirteriieriiieeieerteerteeeite et e et e steesbeesteesaaeesatessaeessbeesneenas 38
GIAN Sylvia : Atelier d’écriture interculturelle pour la formation a 1’enseignement de 1’italien
L ettt ettt h e et e e a e et e et e st e bt et e e st e bt et e e st e st et e ea s e st e teeatebeenteeatenseenteenes 38
GUERIF Noémie : De quelques tensions et préconisations sur 1’enseignement du verbe en
francais 1angUe EITANGETE ........cccueeeeiieriieeeeieeeiteeeieeeereeeeteeesteeesaeeessbeeessseeessseesssseesssseessseeennes 49
POGENT Frédéric : Construction de I’expérience et formation hybride : transformations de
I’activité de professeur.e.s des écoles instrumentée par la plateforme M@gisteére.................... 60
L’entrée dans 1€ MELIET........cceevuiirieriierieeieeieete ettt ettt ettt et et st s esaaesaees 71

HANIN Luc : Analyse de pratiques d'enseignants débutants a I'université : du soi-éleve au soi-
EIISEIGIIANT ¢ etteeeeiiteeeeeiieeeeeeitteeeeeatteeeesuareeeaasateeeesasaeeeesasaeaeassssaaessassteesasnssaeessssssaessssnaeeensnne 71

MORVAN Soizic : La carte mentale et apprentissage par problématisation en histoire : un
instrument psychologique de développement de la pensée réflexive chez l'apprenant et chez
I'apprentie chercheuse. (Classe de Troisieme de I'Enseignement agricole) ..........cccccceeeeruennee. 82

TUPHILE Caroline : Un genre professionnel favorisant la compréhension des récits de fiction
en maternelle : analyse conjointe de gestes professionnels didactiques langagiers et de gestes

Q'EEUAE Q'EIEVES. ...ttt ettt ettt et s e et s e e b e s b e e saeeereeeneesanes 101
Enjeux de reconnaissance des pratiques professionnelles...........ccccccoevvervieinienniinneennnen. 114
JUVENEZ Pauline : Bousculer la théorie de la reconnaissance par les relations éducatives vécues
en atelier artistique en fOYETr de VI .......cccveeciierieriiiiiiecieeeeeie et ete et ere e et saeeereessaeenes 114
MARKAKIS Konstantinos : Ecrire-réver le rapport a la pratique professionnelle d’un.e
coordonnateur.trice d’Ulis-college. La répétition de la réalité inrévée...........ccecceervervuernneennne. 124
VOISIN-GIRARD Bernadette : Développement professionnel en entretien d'inspection :
l'activité de jugement au coeur des pratiques dialogiqUEeS ...........cccueeviervieiniieniieinieeierieeieene 135
Faire évoluer les pratiques professionnelles............cceecueerieeiieeiieccieeee e 149
DURRIEU-GARDELLE Magali : Recherche collaborative, analyse de 1’activité et évolution des
pratiques professionnelles en didactique de la grammaire.............ccoeceervieenieniieeniienseenienieens 149
GUYET Delphine : La transmission du raisonnement clinique en situation écologique : quelles
pratiques des tuteurs masseurs kinésithérapeutes libéraux ? ........ccccceevvveeriieeniieennieenneeennen. 161
Acteurs de I’éducation et de 1a formation .........c.ccceceeevierieiniiniinieneeeeeeeeeee 171
Acteurs de PINCIUSION .....coouiiiiiieiiieeeeeee ettt 172

BAYET Brigitte : Le parcours de formation vers l'insertion professionnelle de jeunes en situation
dE NANAICAD ..vveeiiieeiiieeiee ettt e sre e st e e sate e e sabee e aaaessaeeesaeessseeesssaeensseeennseeensseeans 172

SAUNIER Déborah : Le rapport a l'éleve idéal des enseignants du premier degré : quelles
répercussions sur la scolarisation des éléves a besoins éducatifs particuliers ?............c.......... 185



VILAINE Valérie : Scolariser des éléves en situation de handicap, la question de l'attention

conjointe en classe. FUAe de CaS. .........cuoveueviveeeieeeeeeeeeeeeeeee e seseseeee s sesesseseesssssesasaeeas 198
Acteurs de 1a LJaNGUE .......cooeuiiiieiieeeeecee ettt e e e e e e e eaeeenes 221
ALI ELMI Mohamed : Utilisation et validité du questionnaire "Learning environment inventory
(LEI)" dans les classes de LYCEE. .......coccuiiieiiiiieiiieeiieeeeiee ettt e e s svee e s vee e sveeeseaeeesaaeesanaeens 221
DERI Catherine : Espace de rédaction scientifique : Projet pilote pour enrichir l'expérience des
OCEOTANES ...ttt ettt ettt et e et e bt e et e e bt e et e e eb e e et e e uteeab e e saesabe e bteeaseesteeabee st eeaseenseenanes 238
GANDON Elise : Culture en formation pour une prise de parole spontanée des adultes migrants
.................................................................................................................................................. 249
ACLEUIS € 1 TEUSSITE ...uveeneieeieiieiieteet ettt ettt et s e sat e st e saees 259

WANG lJing : Les choix scolaires des parents d'éleves des écoles privées en Chine. Quelle
influence l'innovation pédagogique a-t-elle sur ces ChoiX ? ........cccccveeevveeeiieeeceeeecieeeee e, 259

DUFAY Sabine : Regards sur 1’école en Polynésie francaise : éléments d’appréhension des
représentations de parents des TUAMOTU. ........ceerveerriierrieeerieeeieeerreesrreesreessareesaneesaeeesnnees 271

PITTET Mathieu : Des héritiers en déroute : pour quelques déplacements et renversements a
visée anthropologique dans 1'étude des parcours scolaires en général, et dans celle des plus

improbables en PartiCULIET. .........cuiieiiiiiiieieie et e e sae e e e e e e e aeeeenneas 287
Acteurs de 1a philoSOPRIE ......coccviiiiiiiiieeeee e 297
BUDEX Christian : En quoi la pratique de la philosophie avec les enfants contribue-t-elle a une
éducation a 1a fraterMite ? .........coouiiiiiiiiiieee ettt sttt e 297
RENAULD Dominique : Penser devant des éleves au lycée : 'enseignement de la philosophie
peut-il encore étre fondé sur le modeéle du MaTtre ?........ccceecveerieriiieriieniieereeeeee e 310
PolitiqUes EAUCALIVES .......ccccuvieeeiieeceieeeeeiee e ectee et e e e e e eere e e s raeeeesaeeeesnsaeesneeesennens 319
FOrmer @ IUNIVETSITE .....cccoiiiiiiiieiieeeiee ettt e s s e e e s sabe e e s aaeesnnae s 320
GEURING Esther : Loi Orientation et réussite des étudiants a 1'Université : les mises en ceuvre
locales d'une procédure NAtioNaAle ............ccoecviiiiiieiiieiiiieeceeee e 320
POINT Christophe : Définir la professionnalité : quels enjeux pour la pédagogie universitaire ?
.................................................................................................................................................. 331
SAWADOGO Arthur Félix W. : L'éducation a entrepreneuriat : quelle pertinence des politiques
éducatives et de formation au Burkina-Faso ?...........ccceceeriiriiiinieniecnieeeeeeeeete e 346
L’éducation et 1es enjeux aCtuels .........cceeveeeeuiiriiieniieenieerieeeeee e 366

TAVANT Marion : Connaissances civiques, compétences citoyennes et effet-établissement. 366

ROELENS Camille : Le theme de 1'éducation dans I'ceuvre romanesque de Michel Houellebecq

TZATZOU Dimitra : Conception, mise en ceuvre et évaluation d'un dispositif de formation
hybride au plurilinguisme et au pluriculturalisme : Représentations et pratiques pédagogiques
des enseignant.es avant leur implication dans la recherche...........cccccooveeriinniiniiiniinnceneee, 393

Mise en place d’une formation : entre enjeux politiques et besoins .........ccccecveeeveecenennee. 405

BOCK Ciyrille : De la création a la structuration d’un marché de la formation : le cas de
PaNIMALION c..eeiiiiieieiecieeet ettt 405

HEDACQ Pauline : Co-construire des savoirs en ingénierie de formation : entre
référentialisation et EManCIiPAtiON ........ccceieeriieiieeieeie ettt re e e beeseeeeene 417

Politiques d’orientation et d’insertion : la question des publiCS........cccccceeeevuieeriuieeniuneenns 429



NAPOLI Julia : Analyser la mise en ceuvre des politiques d’éducation compensatoire au prisme

de la sociologie des OrganiSAtiONS ........c..eeecueeierreeiriieeeriieeesieeesreeesreeesteeessseeesseeessseeessseesssaeesns 429
FAVERGEAT Ghislain : Motivations et choix d'orientation en lycées agricoles..................... 439
VILCHES Océane : Les effets du dispositif Garantie jeunes : une analyse des parcours d'insertion
Professionnelle et SOCIAL........cvviiiieriiiriieeieee ettt s te et e s e e esbeessaesbee e 452
Effets d’une politique éducative : couplage et découplage ..........cceeveeereeecreeecieeeeeecnreenne 462

DELAVERGNE Christophe : Analyses multi-niveaux des relations professionnelles dans
I'Education nationale : contribution a la compréhension du couplage entre politique et pratiques

.................................................................................................................................................. 462
LERMUSIAUX Alice : La visée prospective des formations professionnelles. Apprendre a
devenir des « professionnels de demain »...........cecueerierriirniieniieinieneete e 463
WINZ-WIRTH Kilian : La place de 1'idéologie professionnelle dans le cadre de I'analyse d'une
réforme structurelle en EdUCAtION. ......cc.eivvirierieiieeieeeeeee et 476
Sessions de présentation des POSLETS .......ccccveeeecreeeeieeeeerieeeaerieeeesrreeeessreeessseesesssneeanns 488
SESSION 1.t 489
CADOUSTEAU Matairea : Construction de l'identité professionnelle de 1'enseignant stagiaire.
Une approche didactique CliNIQUE. .........ccoierieiiieriieieeieesteeie ettt see e eee 489

D'ALMEIDA Apolline : L'amitié a I'adolescence : relations avec les pairs et perception de soi
Chez 185 COIIBGION.NE.S. ...coouiiiiiiiece ettt ettt sttt e et e s e e 491

EL HADJ SAID Kenza : Territoires et effets sur les conditions de vie étudiante : étude de cas du
dispositif de I'Aide a I'Installation dans un Logement pour les étudiants de la Ville de Paris.493

GNAGNE Tata De Mariane : Les stratégies multimodales mises en ceuvre par I'enseignant lors

du processus d'étayage en contexte plurilingue ..........cc.coceeveeveriieniiininnenieneneececeeeeene 495
MAHE Pierre : Enseignement et apprentissages autour du développement durable dans le cadre
de 1a ProDIEMAtiSAtION .....ccviiriieeiieiieeieecee ettt ettt e e b e e seaeeteesbeessbeessaeesbaesseessseenssennses 497
SESSION 2 .ttt ettt et e s e s et e e e e e e ree e e anaee 499
MONGIN Mélanie : La conscientisation des compétences dans un contexte de

professionnalisation : un enjeu essentiel pour la sécurisation des parcours professionnels .... 499

PUECH Florence : Les travailleurs seniors et la formation : quels enjeux éducatifs pour ce

PUDLIC 2 ittt e et e et e st e e s st e e s abeesssbeessbaeesbeesnsbeeesaeenssaeenasaaennres 501
QUITTE Stéphanie : Présentation schématique de la situation du binome AESH-éléve avec un
TSA au sein de 1a classe OrdiNAire ..........ceecvereerierienirienieeeeeere et 503

RIMETZ Maxence : Du rapport au savoir au rapport au corps en éducation physique et sportive
(EPS) : entre normalisation et singularité de 1'éléve-adolescent. ...........ccccceevverrieereensuennnennne. 505

SANDNES Ramona : L'attachement chez les enfants trés grands prématurés : quelles relations
avec les représentations maternelles et le stress parental ?...........ccocceevierieerienrieeniienneeneenne 507

TUPHILE Caroline : Un genre professionnel favorisant la compréhension des récits de fiction
en maternelle : analyse conjointe de gestes professionnels didactiques langagiers et de gestes
A'ELUAR A'EIEVES. ...ttt sttt et ettt sae e bt et e eseesbeebesaeenaeen 509






ANALYSE DES PRATIQUES

Ateliers :
Situation de classe
Formation des enseignants
L’entrée dans le métier
Enjeux de reconnaissance des pratiques professionnelles

Faire évoluer les pratiques professionnelles



Analyse des pratiques Situation de classe

Typologie et analyse des erreurs/difficultés de déchiffrage des éleéves de cycle 3 :
pistes de remédiation au service de la compréhension en lecture.

AMADOU—LASSAUZE Odile, Université CY de Cergy-Pontoise,
Laboratoire EMA (Ecole Mutations et Apprentissages)
odile.amadou@gmail.com

Résumé : Cet article rend compte d’un test d’exploration effectué en 2020 qui avait pour objectif de
repérer les erreurs avérées et les difficultés de lecture-déchiffrage d’éléves d’une classe ordinaire de
CM2, de créer une typologie de celles-ci, puis de déterminer les plus fréquentes et les plus
susceptibles d’influencer la compréhension. Il offre plusieurs pistes de remédiation prenant
notamment appui sur les tentatives réussies de correction des erreurs. En outre, les résultats de ce test
orienteront les axes d’une recherche expérimentale menée dans le cadre d’une thése de doctorat visant
pour les éléves de cycle 3 a favoriser I’automatisation de 1’identification des mots écrits au service de
la compréhension en lecture. Il s’agira de mettre a disposition des enseignants confrontés aux
difficultés de déchiffrage de leurs éleves scolarisés au cycle 3 un nouvel outil numérique
d’entrainement/remédiation pour travailler de maniére individualisée différents éléments ayant

émerge de notre test.

Mots-clés : Déchiffrage, typologie d’erreurs, automatisation, compréhension, cycle 3.
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1. Maitriser la lecture : un enjeu éducatif majeur

1.1. La lecture : une activité humaine pas comme les autres

La lecture est une activité humaine assez récente! (Ferrand, 2001) et particuliérement complexe pour

laquelle le cerveau ne dispose pas encore de circuits neuronaux dédiés (Dehaene, 2011).

Son acces, longtemps limité a une élite, s’est démocratisé a partir de la fin du XIXéme siecle (Chervel,
1977). D’abord religieux, puis citoyen, son enjeu est aujourd’hui I’insertion sociale des éléves. La
lecture est ainsi devenue « obligatoire » (Chartier, 2007) et conditionne un accés optimal 4 la littératie?
dans un contexte de révolution numérique qui change tous nos rapports a I’écrit. Mais sa maitrise
demeure délicate pour de nombreux €léves et la lutte contre I’illettrisme (Terrail, 2013 ; Morais, 2015)

concernerait encore 15% de la population frangaise.

1.2. La lecture : un défi pour la recherche et pour I’école

De trés nombreuses recherches d’abord anglo-saxones (Bradley et Bryant, 1983 ; Coltheart et al.,
1993 et 2001 ; National Reading Panel, 2000), s’appuyant sur le développement de 1’imagerie
cérébrale et les apports notamment en linguistique, psycholinguistique et sciences cognitives, nous
ont permis d’acquérir des connaissances considérables sur les processus mis en ceuvre lors de
I’apprentissage de la lecture. Ils ont également conduit & de forts consensus® parmi lesquels la
nécessité d’automatiser 1’identification des mots écrits pour pouvoir accéder pleinement a la
compréhension des textes. Toutefois des tensions existent encore sur les moyens pour y parvenir et
des évaluations internationales relatives a la compréhension en lecture montrent pour la France des

résultats encore décevants et méme des écarts qui se creuseraient (PISA 2015, PIRLS 2016).

Des recherches sur les spécificités des différentes langues alphabétiques ont fait apparaitre pour la
lecture en francais des relations graphie-phonie plus réguliéres qu’en anglais mais moins qu’en italien
ou en espagnol. Toutefois d’autres aspects, tels que, d’une part la complexité des relations
graphophonologiques* et 1a fréquence des mots (Sprenger-Charolles, 1992), et d’autre part certaines

spécificités du francais (Gak, 1976 ; Catach, 1988 ; Gombert, 1992 ; Totereau et al., 1997 ; Fayol et

Les premiéres traces écrites datent d’environ 6 000 ans (Ellis, 1984 ; Henderson, 1982).

%Elle est définie comme 1’ensemble des activités liées a 1’écrit.

3Cf. les Conférences de consensus sur la lecture de 2003 et 2016.

“Par exemple, le mot oiseau, fréquent mais trés irrégulier, comporte 6 lettres (dont aucune ne se prononce comme elle
devrait) mais seulement 3 graphémes ("o1", "s" et eau") constitués respectivement de 2, 1 et 3 lettres) et correspondant
aux phonémes /wa/, /z/ et /o/.

NB : Il compte aussi 2 syllabes (oi/seau) constituées quant a elles respectivement de 2 et 4 lettres.
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Jaffré, 1999 ; Ziegler, 2018) comme la polysémie, ’homophonie et la présence de nombreuses lettres

muettes finales porteuses de sens, font de la langue francaise « une de plus difficiles a apprendre et a

utiliser » (Fayol et Jaffré, 2014).

Soumis depuis longtemps aux fluctuations des programmes scolaires (Elalouf et al., 2014), les
enseignants doivent aujourd’hui atteindre I’ objectif de 100% de réussite au CP°. Mais ils doivent aussi
aider les « éléves ayant encore des difficultés de décodage » au cycle 3 (incluant désormais la 6°™)
et ayant besoin de « renforcer la fluidité de lecture » (programmes de 2016°) ce qui concernerait 54%
des enfants entrant en 6°™ (Bonjour et Gombert, 2004). Les programmes de 2020’ recommandent
eux aussi pour le cycle 3 d’automatiser le décodage a travers des « activités spécifiques sur les
graphemes et phoneémes identifiés comme posant probleme », sans autre précision, laissant certains
enseignants de cycle 3 dans le désarroi, le code étant habituellement considéré comme acquis a ce

stade de la scolarité.

2. Un test d’exploration pour analyser les erreurs/difficultés de déchiffrage au cycle 3

2.1. Pourquoi un test basé sur la fluence ?

La fluence est un concept en évolution depuis longtemps. Apparue dans les années 1970 (Laberge et
Samuels, 1974), elle correspond a « une lecture précise, assez rapide, réalisée sans effort et avec une
prosodie adaptée qui permet de centrer son attention sur la compréhension » (Wolf et Katzir-Cohen,
2001). D’abord simple outil d’évaluation de la fluidité en lecture - mesurée par la précision et la
vitesse de lecture a haute voix (Pikulski et Chard, 2005) - elle est aussi devenue un outil
d’entrainement, tres utilisé dans les classes, de nombreuses recherches ayant montré une corrélation

entre fluidité et compréhension (Samuels, 1985 ; Sprenger-Charolles et Colé, 2013).

En effet, la compréhension (Fayol et Gaonac’h, 2003 ; Bianco, 2010), finalité¢ ultime de la lecture,
comporte de nombreuses composantes, linguistiques ou non linguistiques, toutes nécessaires et
interdépendantes (Adlof, Perfetti et Catts, 2011). Ainsi le décodage serait indispensable (Dehaene,
2019, page 43), sans étre suffisant (Gombert, 2003).

5 Pour enseigner la lecture et l'écriture au CP (dit «guide orange»)— 2018 accessible sur:

http://eduscol.education.fr/cid 12943 6/pour-enseigner-la-lecture-et-l-ecriture-au-cp.html

(Cf. aussi la version modifiée de 2019)
https://www.education.gouv.fr/au-bo-special-du-26-novembre-2015-programmes-d-enseignement-de-1-ecole-

elementaire-et-du-college-3737

" https://www.education.gouv.fr/bo/20/Hebdo31/MENE2018714A htm
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Selon le modele SVR (Simple View of Reading de Gough et Tunmer, 1986), la reconnaissance des
mots écrits est la seule composante spécifique a la lecture contrairement a la compréhension orale,
impliquée dans d’autres apprentissages. Le modele SVR-texte (Goigoux et al., 2016) considére quant
a lui la fluence comme un des prédicteurs de la lecture. Mais c’est souvent la seule dimension
« vitesse » qui est mise en avant (Eldredge, 1990 ; Bentolila et al., 1991 ; Goigoux et Cébe, 2013).
Pourtant la vitesse ne garantirait pas toujours la compréhension (Yuill et Oakhill, 1991) et d’autres
facteurs comme la prosodie incluant la ponctuation et les regroupements de mots en syntagmes
interviendraient (Arcand, 2014). De plus, il faudrait distinguer la fluence en décodage, en
reconnaissance des mots et la lecture fluente de textes® car des unités linguistiques de différentes
tailles (morphémes, mots, propositions, phrases, textes...) seraient impliquées dans la compréhension
(Benveniste, 1980).

Pour notre part, nous nous intéressons particulierement a I’aspect « précision » de la fluence afin
d’examiner si I’automatisation de I’identification des mots écrits passe au moins en partie par une
remédiation prenant appui sur 1’analyse et le traitement des erreurs/difficultés des éleves en situation
de lecture orale. Nous considérons de plus que la fluidité en lecture repose sur la capacité de 1’¢leve
a identifier des mots instantanément mais aussi a relier entre eux les mots ayant un lien syntaxique

et/ou sémantique (Zorman et al., 2008).

2.2. Une typologie pour les erreurs/difficultés de déchiffrage au cycle 3

Notre typologie distingue les erreurs portant sur les mots isolés et celles portant sur les groupements
de mots au niveau des textes et autour des deux €léments grammaticaux essentiels de la phrase que
sont les verbes et les noms. Elle prend également en compte, en plus des erreurs avérées, les difficultés
(hésitations, ralentissements et pauses inadaptées) rencontrées par les éléves pendant la lecture ainsi
que I’acceptabilité syntaxique et/ou s€émantique de celles-ci. Ainsi, nous considérons que la méprise
est acceptable syntaxiquement si la phrase 1’incluant respecte 1’esprit de la langue frangaise (Ex.
« trois vilains (vs vieux) brigands » est acceptable syntaxiquement mais pas « au éclair de la lune (vs
au clair de la lune) ». De méme, nous considérons que la méprise est acceptable sémantiquement si
la phrase I’incluant ne change pas sensiblement le sens de I’histoire (Ex. «ils soufflent (vs
soufflaient) » est acceptable mais pas « il était une fois trois brigadiers (vs trois brigands) » (Giasson,
2013, p. 214-215). Enfin, notre typologie prend en compte les éventuelles tentatives de correction des

erreurs, réussies ou non.

8 M. Bianco- lenseignement de la compréhension orale en CP, CEl et CE2, 2019 IH2EF:
https://www.youtube.com/watch?v=XEgtHNGk50U
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Les erreurs sur les groupes de

Impact sur la syntaxe et le

Elles correspondent a des erreurs | Il s’agit du mauvais traitement

de correspondance (C) entre d’un signe de ponctuation entre
graphémes et phonémes portant les phrases : ajout (Pa) ou oubli
sur des mots réguliers (r) ou (Po) d’un point ou mauvaise
irréguliers (1) / fréquents (f) ou intonation (Pi).

rares (r). Elles sont codées Crf,

Crr, Cif, Cir. Erreurs de délimitation

syntaxique dans la phrase :

Les erreurs de reconnaissance des | Il s’agit d’erreurs dans un

mots écrits : groupe de mots autour d’un

11 s’agit d’ajout (A), d’oubli® (O) | verbe!® (Mv), d’un

ou de substitution (S) d’un mot nom'! (Mn), ou d’un mot d’une
entier ou d’une erreur autre nature grammaticale (G).
d’intonation (I) lors de Les erreurs de liaison entre les
’utilisation de la voie directe mots correspondent a des
(utilisation du répertoire ajouts (La) ou a des oublis
orthographique mental). (Lo). Les erreurs de traitement

des signes de ponctuation en

Les erreurs d’automatisation de fin de phrase correspondent a

I’identification des mots écrits : des erreurs d’intonation (IP).

Elles correspondent a des
ralentissements (R) c’est-a-dire a
une identification lente pour des
raisons phonologiques ou a un
découpage en syllabes (D) avec

déchiffrage par voie indirecte.

Les erreurs sur les mots isolés sens
mots
& Tentatives de correction
Les erreurs d’identification des Erreurs de délimitation Une erreur est codée « -
mots écrits : syntaxique au niveau du texte : | asynt » si elle est

acceptable syntaxi-
quement et « -asém » si
elle est acceptable
sémantiquement.

Les tentatives de
correction sont codées « -
r» en cas de réussite » ou

de « -é » en cas d’échec.

(Cf. Annexe 1 - Codification des erreurs/difficultés de déchiffrage).

®Nous appelons par commodité « oubli » une suppression non intentionnelle sans préjuger de sa cause.

©Accords sujet-verbe
1 Accords dans le groupe nominal
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2.3. M¢éthodologie

La population de notre test est constituée de 21 ¢leves de CM2 scolarisés dans une école primaire
ordinaire du Tarn-et-Garonne. Le protocole correspond a celui proposé par E.L.FE (issu de
Cognisciences'?). 11 s’agit donc de faire lire oralement aux éléves des textes pendant une minute. Les
textes utilisés sont extraits de « Verte », roman de M. Desplechin. Enfin, notre corpus est constitué¢ de
trois enregistrements des textes lus pendant une minute par chacun des ¢€léves. La transcription des
enregistrements et la codification des erreurs/difficultés ont permis de recueillir 919 données a

analyser.

3. Résultats et discussion

3.1. Les indicateurs utilisés

Nous avons utilisé trois indicateurs. Le premier est le nombre de Mots Correctement Lus en une
Minute (MCLM). 11 est tres largement utilisé dans les tests et entralnements de fluence et met
principalement 1’accent sur la vitesse, les erreurs (E) étant uniquement comptabilisées en déduction

du score (S) de mots lus en une minute : MCLM = S-E.

Nous avons aussi créé¢ un indice MLFM (Mots Lus avec Fluidité - vitesse et précision - en une Minute).
Cet indice permet de prendre en compte les difficultés (D) de lecture en plus des erreurs avérées :

MLFM = S-D.

Enfin, nous avons utilisé le PMCI (Pourcentage de Mots Correctement Identifiés) qui est un indicateur
mentionné par Eduscol®® et emprunté a J. Giasson (2013, p. 216). Il permet d’évaluer rapidement les
capacités de décodage avant d’évaluer la compréhension. Ainsi, au-dela de 5 « méprises » sur 100
mots le lecteur ne pourrait pas coordonner les stratégies de compréhension. Nous avons toutefois
adapté le PMCI en considérant qu’un mot était correctement identifié s’il était lu sans erreur ni

difficulté : PMCI’ = (S-D) /S x 100.

LPhttp://www.cognisciences.com/IMG/pdf/evaluation_de la fluence en lecture2017-2.pdf

BMinistére de I’Education Nationale, de 1’Enseignement et de la Recherche - La fluidité en Lecture - mars 2016,
accessible sur :
https://cache.media.eduscol.education. fr/file/Lecture_Comprehension_ecrit/88/4/RA16_C3 _FRA 08 lect eval flui
d N.D 612884.pdf

14«11y a méprise lorsque ’enfant lit autre chose que ce qui est dans le texte ». Giasson, 2013, page 213.
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3.2. Notre analyse des données

Notre avons analysé les résultats de notre test d’exploration selon quatre angles : les catégories
d’erreurs et leurs fréquences, I’impact potentiel des erreurs sur la compréhension, les erreurs par type
d’éléves et les erreurs fréquentes a fort impact potentiel sur le sens au sein des quartiles les plus

concernés et/ou corrigeant le moins bien (Cf. Annexe 2 - synthése de nos résultats).

Parmi nos résultats généraux, il apparait que si ’on considere les difficultés en plus des erreurs
avérées de déchiffrage, pour 76,2% des éleves les capacités générales de décodage (PMCI’) sont
insuffisantes pour mettre en ceuvre de manicre satisfaisante les stratégies de compréhension. Ainsi,
un bon score MCLM cache parfois des difficultés qui n’étant pas comptabilisées (a la différence du

score MLFM) ne font I’objet d’aucune remédiation quel que soit leur impact sur le sens.

D’autre part, les hésitations/ralentissements/coupures inappropriées sont de trois sortes :
* Avant la lecture du mot (probléme d’identification ou d’automatisation) ;
» Apres la lecture du mot (autorégulation suite a une incohérence détectée) ;

* Entre des mots qui devraient étre lus d’un seul bloc (probléme de syntaxe).

De plus, dans certains cas les éleves se rendent compte de leurs erreurs et tentent de se corriger avec
plus ou moins de réussite, mais dans d’autres cas les erreurs restent sans tentative de correction alors
que leur impact potentiel sur le sens est fort. Parfois encore les erreurs ne font pas I’objet de
correction, a juste titre car leur impact sur le sens est faible ou les éléves ne parviennent pas a corriger
des erreurs dont ils se rendent pourtant compte. Enfin, le cumul et la diversité des erreurs au sein
d’une méme phrase sont parfois tels qu’ils ne peuvent que compromettre la compréhension de celle-

Ci.

Mais nous avons également obtenu des résultats spécifiques qui ont fait émerger des pistes
d’intervention. Ainsi, dans notre test, les erreurs sur les mots isolés concernent 68% de 1’ensemble
des erreurs (dont 5,8% pour 1’identification, 16,3% pour la reconnaissance des mots et 45,9% pour
I’automatisation). De plus 30,9% des erreurs portant sur les mots isolés sont non acceptables
sémantiquement™. Nos résultats confirment d’autres résultats selon lesquels les éléves du cycle 2

maitriseraient 95% des correspondances graphophonologiques (Goigoux et Cebe, 2013). Toutefois

Dans notre test, les erreurs d’identification sont toutes non acceptables sémantiquement (36 erreurs sur 36), la plupart
des erreurs de reconnaissance sont non acceptables sémantiquement (83 erreurs sur 101) et seulement 11 erreurs
d’automatisation sur 284 ne sont pas acceptables sémantiquement.

8
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un important travail semble devoir étre mené en maticre d’automatisation de 1’identification de mots

¢crits ; il devra étre adapté a des éléves de cycle 3.

Enfin, les erreurs de reconnaissance concernent souvent des mots voisins graphiquement mais dont
le sens peut étre tres €éloigné ; elles semblent avoir un impact variable sur le sens selon le niveau de
lecture des éléves. Certains auteurs minimisent I’effet d’une intervention les concernant (Wanzek et

al., 2010).

Les erreurs sur les groupes de mots concernent 32% de I’ensemble des erreurs (dont 13% pour les
groupes autour des verbes (Mv), 7,4% pour les groupes autour des noms (Mn) et 7,8% pour les autres
groupes (G)). Une intervention sur les erreurs de type Mv et Mn semble nécessaire car ces erreurs
font I’objet de nombreuses tentatives de correction et sont non acceptables sémantiquement a plus de
90%. Par contre nous n’envisageons pas d’intervention pour les erreurs de type G qui font I’objet de

peu de tentatives de correction et concernent peu d’erreurs non acceptables sémantiquement.

Pour les erreurs ayant un fort impact potentiel sur le sens, certaines stratégies semblent permettre aux
¢leves de se corriger avec succes. C’est le cas pour les erreurs de type Mv avec une bonne maitrise
de la conjugaison, des inversions sujets/verbes et de 1’éloignement des sujets/verbes (les éléves
semblent alors utiliser les indices sémantiques et/ou leurs connaissances relatives aux désinences) et
pour les erreurs de type Mn avec une bonne gestion des déterminants, des structures des groupes

nominaux et des lettres finales.

Enfin, il semble que la dimension spatiale doive étre prise en compte pour le repérage puis le
traitement des configurations de lettres correspondant & des graphémes plus ou moins complexes
(détermination de la valeur phonémique des lettres en fonction de la (des) lettre(s) voisine(s)) et des

liens unissant certains mots dans la phrase.

4. Conclusion

L’objectif général de notre test d’exploration consistait a élaborer une typologie des erreurs et
difficultés de déchiffrage des ¢leves de cycle 3 lors de leurs lectures orales mais aussi a cibler de
manicre spécifique les interventions possibles des enseignants pour lever celles-ci et agir sur

I’automatisation de 1’identification des mots écrits et la compréhension en lecture.
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Les résultats de notre test montrent que I’impact des problémes de déchiffrage sur la compréhension
se révele particulierement complexe a mesurer. Ils suggerent aussi que la compréhension en lecture
n’est pas seulement corrélée a la vitesse de lecture mais que des €éléments tels que la capacité a
regrouper d’une part les lettres en graphémes puis en syllabes et en mots et, d’autre part, les mots en
groupes syntaxiques permettent aussi de favoriser la compréhension a travers une meilleure
automatisation de I’identification des mots écrits. C’est ce que nous tenterons prochainement de
montrer dans une recherche expérimentale menée dans le cadre de notre thése de doctorat en sciences
du langage a travers un nouvel outil numérique d’entrailnement pour tous et de remédiation pour les
¢leves en difficulté que nous allons créer et mettre a disposition des enseignants de cycle 3. Notre
recherche prendra ainsi appui sur le fait que les capacités métalinguistiques sont une composante
centrale dans I’apprentissage de la lecture d’une langue alphabétique telle que le frangais (Besse,
2003). Dans ce sens, elle essaiera de montrer qu’au-dela de 1’aspect phonologique, I’automatisation
de I’identification des mots écrits passe aussi pour les éléves de cycle 3 par 1’aspect morphologique
de la langue (Deacon et Kirby, 2004 ; Marec-Breton et al., 2010), ce que le groupe « Etude de la
langue » (Gourdet, Gomila et coll.) de I’enquéte Lire et Ecrire au CP, dirigée par R. Goigoux en 2015,
a déja souligné pour ’apprentissage du Lire-Ecrire au CP. Précisément, elle s’intéressera a la
morphologie flexionnelle, peu étudiée jusque-la (ou seulement pour l’installation des habiletés
orthographiques et non pour 1’acquisition de la lecture), a la différence de la morphologie
dérivationnelle qui, elle, a montré ses liens avec le décodage et la compréhension (Casalis et Louis-
Alexandre, 2000 ; Carlisle, 2000). En outre, elle examinera si l’automatisation agit sur la
compréhension par la seule libération de capacités cognitives au service du sens ou si un
apprentissage explicite de stratégies de repérage de certaines régularités notamment phonologiques
et morphogrammiques permet aux éleéves de prendre conscience, de repérer et d’utiliser les unités
de sens de différentes tailles impliquées au niveau des mots et des phrases, les placant dans une

démarche métacognitive qu’il pourraient réinvestir ensuite au niveau des textes.
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ANNEXE 1

Situation de classe

I ANNEXE 1 - Codification des erreurs/difficultés de déchiffage

Codification des erreurs portant sur les mots isolés :

el
Cri-asynt
Cri-asém

Crr
Crr-asynt
Crr-asém

Cif
Cif-asynt
Cif-asém

Cir
Cir-agynt
Cir-asém

Identfication

A
A-asynt
A-asbm

[+
O-asynt
O-asém

S
S-asynt
S-asém

1
I-asynt
I-asém

reconnalssance

des maots écorits

A-r

R4 § §
R-é-asynt 5 =
Réasém | 2 8
O E 3
0+ § 3
D-é-asynt » :fs-
O-é-asém

Codification des erreurs portant sur les groupes de mots :

| Au niveau du texte :
Pa Pa-r
Pa-asynt et Pa-é
Pa-asém 2 Pa-é-asynt
Po 3 Pa-é-asém | U
Po-asynt 5 Po-r %
Po-asém | 2 Po-é 5
Pi a Po-éasynt | ~
Pi-asynt Po-¢-asém
Pi-asém Pi-r g
Pid
Pi-é-asynt
Pi-b-asém

Crf : Correspondance mot régulier fréquent
Crr : Correspondance mot régulier rare
CH : Correspondance mot irrégulier fréquent

Cir : Correspondance mot irrégulier rare
A Ajout d'un mot
O : Oubli d'un mot

S : Substitution d'un mot

Il intonation

R Ralentissement

D : Découpage syllabique

r:réussite
€ échec

| Au niveau de |a phrase :

Mv
Mv-asynt
Mv-asém
Mn

Ny-r
Mv-€
My-é-asynt
Mv-é-a35ém

Mn-asynt
Mn-asém

Mn-r
Mn-¢
Mn-é-asynt
Mn-¢-asém

sans tentative

(3
G-¢
G-é-asynt
G-é-a5ém

La-r

La-¢é
La-é-asynt
La-é-asé
Lo-r

Lo-é
Lo-é-asynt
Lo-é-asém
P

P&
1P-é-asynt
IP-é-aeém

wec  tentative

osynt - acceptable syntaxiquement
asém : acceptable sémantiquement

Pa : Ponctustion ajout
Po : Ponctuation oubli

Pl : Ponctustion intonation
Mv . Morphologie verbe

Mn . Morphologie nom

G : Grammaire hors verbe et nom

s Liaison ajout
Lo : Laison oubli
P Intonation phrase
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ANNEXE 2 : Synthese des résultats du test d’exploration - 2020

Situation de classe

Angle d’analyse Focus choisi

Résultats

Interprétation / Intervention envisagée

Catégories d’erreurs

Angle 1 et fréquences

- Les erreurs sur les mots isolés concernent 68% de I'ensemble des
erreurs des éléves du pré-test parmi celles-ci les erreurs
d’identification sont peu nombreuses (globalement 5,8% de
I'ensemble des erreurs des éléves, mais 9,68% des erreurs des éléves
Q3) ; les erreurs de reconnaissance des mots concernent 16,3% de
I'ensemble des erreurs des éléves; les erreurs d’automatisation
concernent 45,9% de I'ensemble des erreurs des éléves ;

- Les erreurs sur les groupes de mots concernent 32% de I'ensemble
des erreurs des éléves du pré-test dont 13% pour les groupes de mots
autour des verbes, 7,4% pour les groupes autour des noms et 7,8%
pour les groupes autour d'autres natures de mots.

- Bonne connaissance générale des CGP (sauf pour les
éleves Q3 ?);

- Mais automatisation de Iidentification des mots
écrits a parfaire (nécessité de s'adapter a des éléves
ayant dépassé le cycle 2) ;

- Nécessité de porter un intérét particulier aux erreurs
concernant sur les groupes de mots autour des verbes
et des noms.

Angle 2 Les erreurs ayant un impact sur le
sens, les éventuelles tentatives de

correction (avec réussite ou échec)

- Les capacités générales de décodage des éléves (évaluées grace a
Vindice PMCV, prenant en compte les erreurs avérées et les
difficultés) ) sont insuffisantes pour 76,2% des éléves.

- Pour les mots isolés, 30,9% des erreurs ont un impact potentiel sur
la compréhension :

* les tentatives de correction concernent toutes les erreurs
d’automatisation avec un fort taux de réussite, les essais échoués
concernant surtout le découpage syllabique ;

* la plupart des erreurs de reconnaissance des mots écrits ne sont
pas bles sé iqf H

* les erreurs d'identification des mots écrits ne font pas objet de
tentative de corrections et elles sont toutes non acceptables
sémantiquement.

- Pour les groupes de mots, plus de 20% des erreurs Mv, Mn et G ne
sont pas acceptables sémantiquement.

* Les erreurs des types « Mv », « Mn » et « G », sont de trés loin les
plus fréquentes ;

* les tentatives de correction concernent 90% des erreurs de types
« Mv » et « Mn » avec un trés fort taux de réussite (surtout pour
« Mv ») mais peu les erreurs de type « G » ;

* les essais échoués concernent plus les erreurs de type « Mn » et
«Mvy» que « G», les erreurs sont alors trés peu acceptables
sémantiquement ;

* les erreurs de type « Mv» sans tentative sont fortement
acceptables.

Repérage défectueux de syllabes voire de

configurations des lettres formant un graphéme (que
les éléves doivent de surcroit savoir associer au
phonéme correspondant).
- les erreurs de reconnaissance des mots écrits ont
elles aussi un fort impact potentiel sur la
compréhension mais nous écartons une intervention
sur celles-ci car une recherche de 2010 montre un
impact faible de ce type d’intervention.

- une intervention sur les erreurs de type « G » est
également écartée (elles font |'objet de peu de
tentatives de correction, en cas de tentatives elles sont
bien corrigées, enfin, elles ne concernent qu’lsur 4
parmi les erreurs non acceptables sémantiguement.

- Notre intervention aura pour objet une action
indirecte d’accés a la compr ion par la libérati
de capacités cognitives utilisées pour I'automatisation
de lidentification des mots lorsque celle-ci est
insatisfaisante afin qu’elles soient rendues utilisables
pour la compréhensi

Erreurs par type d’éléves
(selon les quartiles
d’appartenance)

Angle 3

- Les « bons lecteurs » (éléves Q1) font moins d'erreurs sur les mots
isolés que I'ensemble des éléves, surtout en identification et en
automatisation ; ils ont une parfaite maitrise de la segmentation des
textes en phrases ; au niveau des groupes de mots dans la phrase
lorsgu'ils tentent de se corriger, leurs erreurs portent plus sur les
erreurs de type « Mn » que « My » gque I'ensemble des éléves, avec
plus de réussite sur les erreurs de type « Mv » et moins de réussite
sur les erreurs de type « Mn » ;

- Les « éléves intermédiaires » [éléves Q2 et Q3) font plus d’erreurs
sur les mots isolés que I'ensemble des éléves (notamment en
découpage syllabique pour les éléves Q3) ; ils ont des difficultés de
segmentation des textes en phrases, de liaisons entre les mots et
d’intonation en fin de phrases ; ils commettent plus d'erreurs de type
« Mv » avec tentative que I'ensemble des éléves (surtout les éléves
Q2) mais réussissent également mieux 3 les corriger (surtout les
éléves Q3) que I'ensemble des éléves. |ls font aussi moins d'erreurs
de type « Mn» avec tentative (surtout les éléves Q3) qu'ils
réussissent mieux i corriger gue 'ensemble des éléves (surtout les
éléves Q3).

= les « éléves en difficultés avérées de lecture » (&léves Q4) font plus
d'erreurs sur les groupes de mots (textes et phrases) gue I'ensemble
des éléves, plus d'erreurs en découpage syllabique, sur les groupes
dans la phrase et plus d'erreurs sur les groupes de mots « My »,
« Mn » et « G » avec et sans tentative de correction que I'ensemble
des éléves. En cas de tentative de correction, celles-ci sont moins
réussies pour les erreurs de type « Mv » mals mieux réussies pour
les erreurs de type « Mn » gue pour 'ensemble des éléves.

- Difficultés levées par les éloves Q1 et Q3 pour
corriger leurs erreurs de type « My » :

*  bonne  reconnaissance  des
conjugaison (utilisation des désinences) ;
* bonne gestion des inversions sujets/verbes ;

* bonne gestion des pronoms entre les sujets et les
verbes

* bonne gestion des formes proches, des temps
composés et des verbes irréguliers.

temps de

=» Les éléves semblent utiliser les indices de sens
(autorégulation) ou les marques écrites (lettres finales
des verbes).

- Difficultés levées par les éléves 2, Q3 et Q4 pour
corriger leurs erreurs de type « Mn » :

* bonne distinction des déterminants ;

* bonne gestion des structures complexes de groupes
ominaux ;

* prise en compte de lettres finales des mots.

=> les éleves semblent parvenir 4 se corriger en
utilisant  le contexte, leurs connaissances
orthographiques et grammaticales (parfois d'ailleurs
pour les inhiber, notamment en cas d'irrégularités)
parmi les marques de genre etfou de nombre i la fin
des noms mails aussi Fhomonymie.

Erreurs fréquentes, a fort impact
sur le sens au sein des quartiles les
plus concernés etfou les
corrigeant le moins bien.

Angle 4

= Au niveau des mots isolés, le découpage syllabique est échoué
lorsque les mots sont inconnus ou rares et que les éléves ont une
connaissance imparfaite des valeurs phonémigues de certaines
lettres [notamment E, A, 5, mals aussi | et O) ou groupements de
lettres, ne reconnaissent pas les configurations de lettres formant
un graphéme ou une syllabe.

- Au niveau des groupes de mots,

* pour les erreurs « Mv », insuffisante prise en compte du nombre
et du genre des pronoms personnels, de certaines marques
graphigues (par exemple les traits d'union en cas d'inversion du sujet
et du verbe) ou de certaines marques écrites (notamment les lettres
finales = désinences des verbes, porteuses de sens). Des confusions
sont liées a 'homonymie et aux formes orales identiques en fin de
verbe correspond adesf écrites différentes.

* pour les erreurs de type « Mn », les erreurs relatives au genre et au
nombre concernent elles aussi les lettres finales des mots.

La dimension spatiale semble devoir étre prise en
compte pour :

* la valeur phonémique des lettres en fonction de la
(des) lettre(s) voisine(s) ;

* les associations de lettres & reconnaitre comme
graphémes et syllabes plus ou moins complexes ;

* les liens unissant les mots réunis dans des unités de
sens au sein de la phrase, notamment autour des
verbes et des noms.
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Développer une didactique de I’écriture philosophique au cycle 3

Blond-Rzewuski Olivier, Université de Nantes, CREN
olivier.blond-rzewuski@univ-nantes.fr

Résumé :

Les pratiques philosophiques avec les éléves, qui posseédent aujourd’hui leur propre didactique, font
principalement référence a des pratiques orales. Or, I’écriture est fondamentale pour 1’émergence
d’une pensée rationnelle et pour I’apprentissage en général. De surcroit, le mode
d’enseignement/apprentissage et 1’évaluation de la philosophie en terminale sont écrits. Si la
pertinence et I'importance de ces deux exercices institutionnels que sont la dissertation et de
I’explication de texte sont reconnues, ou si a minima on s’inscrit dans cette perspective
institutionnelle, si I’on souhaite démocratiser 1’accés a la philosophie et permettre a tous de réussir a
produire ce type de textes canoniques, alors il faut reconnaitre I’importance de 1’émergence d’une
didactique de 1’écriture philosophique. A condition de parvenir & caractériser un ce que 1’on appelle

« écriture philosophique ».

Mots-clés : Philosophie avec les enfants, didactique de I’écriture
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1. Promouvoir la pratique de I’écriture en philosophie avec les enfants

1.1. Le monopole de ’oral

La pratique de la philosophie avec les enfants dés 1’école primaire n’est plus marginale aujourd’hui :
elle posséde sa didactique, est inscrite dans de nombreux programmes scolaires et une chaire
UNESCO vy est méme consacrée’. Différents courants se sont développés a partir des années 70, un
peu partout dans le monde, autour de grandes figures telles que Matthew Lipman en Amérique du
Nord (1995) puis Michel Tozzi en France (1996). 1l existe aujourd’hui une grande diversité
d’approches.

Or, quelle que soit la méthode utilisée, si I’on observe un atelier de philosophie avec les enfants a
I’école ou en dehors de I’école, on ne rencontre quasiment que des pratiques orales (Slusarczyk, E.,
et al.,2018). La didactique de la philosophie avec les enfants fait référence a des dispositifs favorisant
les interactions verbales, qu’il s’agisse de «discussion a visée philosophique » (DVP), de
« discussion a visée démocratique et philosophique » (DVDP), de « débat philo », de « communauté
de recherche philosophique » ou de « dialogue socratique » de type maieutique®. Dans la majorité des
cas, des régles s'ordonnent autour du paradigme de la discussion démocratique entre pairs dans le
cadre de 1'éthique communicationnelle de J. Habermas (Usclat, 2008), la philosophie étant congue
comme le traitement « raisonnable » de sujets universels, généralement par I'usage d’une pensée
rationnelle ou logique. Elle se manifeste par une volonté d’universalisation de I’expérience ou de la
réflexion, de compréhension du réel par la raison, mais avec des outils propres a la philosophie

(Connac, 2018).

L’écrit est peu présent dans les outils proposés. Pourquoi ? Parce qu’il présente peu d’intérét ? Par
incapacité de la tranche d’age visée ? Parce qu’il constitue un obstacle ? Ou en réaction face a un
exces d’écriture en contexte scolaire, avec entre autres la volonté plus ou moins consciente de se
dégager du paradigme de 1’enseignement de la philosophie en Terminale, bas¢ sur la parole du maitre,

le silence des éléves et une évaluation exclusivement écrite ?

!Chaire UNESCO « Pratiques de la philosophie avec les enfants : une base éducative pour le dialogue interculturel et la
transformation sociale », portée par Edwige Chirouter de 1’Université de Nantes.

2La maieutique est I’art de faire accoucher les esprits a ’aide du questionnement. Socrate en est le praticien bien connu
qui, dans le dialogue Ménon, parvient a faire formuler a un esclave un théoréme de géométrie sans lui apporter aucune
connaissance.
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1.2. L’importance de 1’écriture en général, et en philosophie en particulier

Pourtant, la place de 1’écriture dans le développement de la pensée logique, de 1’abstraction et de
I’objectivité — donc de la science — semble primordiale, comme le montrent entre autres les travaux
de Jack Goody (1979, 1986) : elle est condition de I’esprit critique en ce qu’elle permet la mise en
ordre de discontinuités, de différences, de catégories (Denat, 2007, p.6), « de procéder a des examens

rétrospectifs » (Goody, 1979, p.221) et I’exercice d’une « rumination constructive » (/bid., p.96).

Puis, au regard de I’histoire de la philosophie et des pratiques de la majorité des grandes figures de la
philosophie (et malgré les critiques platoniciennes), les pratiques orales peuvent étre considérées
comme simple propédeutique et préparation a I’acte plein de philosopher qui serait écrit. Philosophie
et écriture seraient méme indissociables (Denat, 2007), avec cette hypothése forte et sans doute
provocatrice que « la philosophie ne se réalise ou pour ainsi dire ne prend corps que dans et par
I’écrit » (ibid., p.13). « Si I’écriture est nécessaire a la pratique philosophique, c’est d’abord qu’elle

offre comme un exceptionnel opérateur de réflexivité » (Balaudé, in Denat, 2007, p.19).

Drailleurs, divers travaux en sciences de l’éducation révélent 1I’importance de 1’écriture pour
« apprendre et se construire » (Chabanne et Bucheton, 2002), I’écrit étant un moteur pour réfléchir et
apprendre dans toutes les disciplines (CNESCO, 2018), « une écriture de découverte, d’¢élaboration,
une écriture complexe qui accompagne et qui permet la construction de connaissances. » (Crinon,
2000, éditorial). Selon Dominique Bucheton, « ce role puissamment réflexif de 1’€criture, qui permet
le développement de la pensée, I’objectivation des raisonnements, I’ajustement aux diverses formes
discursives des multiples disciplines n’est pas [suffisamment] un objet d’enseignement » (Bucheton,

2014, p.9).

Du point de vue de I’histoire de 1’enseignement de la philosophie en particulier, et des attendus
institutionnels actuels, le mode d’apprentissage et d’évaluation des compétences philosophiques des
éleves de Terminale reste principalement (pour ne pas dire exclusivement) écrit : « Les apprentissages
reposent (...) sur deux formes majeures de composition : I’explication de texte et la dissertation »
(Programmes de philosophie de Terminales générale et technologique, BO spécial n° 8 du 25 juillet
2019). Or, ces deux exercices complexes nécessitent une temporalité d’acquisition longue et des
techniques trés progressives d’appropriation. Dans les faits, cet apprentissage est plus postulé que
construit et presque jamais abordé avant la derniére année du lycée (Charbonnier, 2013, Grataloup,

2016).
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1.3. Alarecherche d’une didactique de 1’écriture philosophique

Aussi, si I’écriture est reconnue comme fondamentale pour I’émergence d’une pensée rationnelle et
pour I’apprentissage en général ; si les pratiques philosophiques en classe permettent I’émergence
d’une pensée critique (Lipman, 1995) ; si de surcroit est validée la pertinence philosophique de la
dissertation et de I’explication de texte, ou si @ minima on s’inscrit dans cette perspective
institutionnelle, si I’on souhaite démocratiser I’accés a la philosophie et permettre a tous de réussir a
produire ce type de textes canoniques ; alors il faut reconnaitre I’importance de 1’émergence d’une

didactique de 1’écriture philosophique.

C’est ce que notre travail de recherche souhaite explorer : les conditions de possibilit¢ d’une telle
didactique. Et ce bien avant le lycée, a partir de la fin de I’école ¢élémentaire (age ou les éléves
maitrisent a priori suffisamment le code et entrent dans les problématiques de la pré-adolescente).

D’ou notre question générale : Comment favoriser 1’écriture dans le cadre des ateliers de philosophie
et comment développer des compétences en écriture a visée philosophique dés le cycle 3 (CM1-CM2-

6éme) ?

Notre principale hypothese est que la production d’écrits diversifiés (dialogue, €criture a plusieurs
mains, journal, correspondance, exercices et jeux d’écriture) ; structurés autour d’un projet ; nourris
d’une culture variée (littéraire et artistique, philosophique et scientifique) ; dans un cadre réflexif
explicite — articulation de I’oral et de I’écrit, pratique de la discussion a visée philosophique (DVP) ;
permet de cheminer vers une écriture philosophique des le cycle 3 et favorise le développement du

genre®,

Il s’agira de définir 1’écriture philosophique et les pratiques possibles (quels sont les marqueurs de
I’écriture philosophique et quels gestes professionnels peuvent favoriser I’émergence d’un tel type
d’écriture ?) ; de montrer les limites et la complexité de 1’écriture chez des enfants de cycle 3 ; pour
explorer la capacité des éleves de cette classe d’age a produire des écrits de type philosophique.

Finalement, cela revient a poser la question d’une possible propédeutique a la dissertation et a

SHypothése pour partie fondée sur 4 postulats issus de la recherche en didactique de 1’écriture : 1/ Pour apprendre a écrire
philosophiquement, 1’¢léve doit étre mis en projet dans un cadre « libérateur » (c’est-a-dire déscolarisé ou re-
skholaris¢) ; 2/ Pour apprendre a écrire philosophiquement, 1’éléve doit apprendre a s’emparer d’ « écrits
intermédiaires » (Bucheton) spécifiques ; 3/ Pour apprendre a écrire philosophiquement, un enseignement explicite
doit étre favorisé ; 4/ Pour apprendre a écrire philosophiquement, les situations d’écriture collaborative doivent étre
favorisées.
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I’explication de texte de classe terminale du lycée — année du baccalauréat de philosophie en France

(a condition de valider la pertinence et la pérennité de ces deux types d’exercices).

2. Qu’est-ce qu’une écriture philosophique ?

2.1. Du point de vue de la philosophie elle-méme

La caractérisation de 1’écrit philosophique est hautement problématique, tant ses critéres et ses limites
sont flous. Sur le fond comme sur la forme.
Quant a la discipline méme : le texte philosophique a-t-il un sujet propre ? Une visée spécifique (la
vérité ? L’objectivité ? Ou a contrario I’expression d’une subjectivité ?) ? Peut-il étre caractérisé par
ses contenus ? Peut-on facilement distinguer littérature, science et philosophie ? Quels en sont les
criteres de démarcation ? Si I’on suit la thése d’ Althusser selon qui « la philosophie n’a pas d’objet »
(Althusser, 1967), elle n’est pas une discipline comme les disciplines scientifiques. Puis son objectif
de communication n’est lui-méme pas uniforme : a-t-il un destinataire particulier ? Pour
« philosopher » faut-il écrire pour soi (intime) ? Pour autrui (alter ego) ? Pour tous (communauté) ?
Quant au genre et au type de texte : Peut-on lui en assigner un en particulier ?
(...) le philosophe, loin de vouloir s’enfermer dans un « genre » qui serait « le » genre
philosophique, mélange sans cesse les genres. D 'une part, un genre de discours ne semble pas
associe, par définition, a la philosophie : la philosophie s écrit sous la forme de : dialogues,

méditations, critiques, prolegomeénes, aphorismes etc. D’autre part, un méme philosophe a
souvent recours a plusieurs genres... (Temmar 2007, p.55)

Par ailleurs, un texte philosophique est-il nécessairement argumentatif (ou démonstratif) ? Dans une
perspective herméneutique ne peut-il étre narratif et descriptif ? Autrement dit, génériquement,

interprétatif ?

Son caractére protéiforme (du discours argumenté et démonstratif a I’aphorisme et au poéme) tend a

montrer que le concept d’écriture philosophique est en soi problématique.

2.2. Du point de vue de la didactique de la philosophie

Dans ces conditions, peut-on parler d’une didactique de 1’écriture philosophique ? Toute didactique
ne se réfere-t-elle pas nécessairement a une discipline dont elle vise a assurer la transmission, ou a un
genre dont elle cherche a assurer I’explication ? Peut-on faire la didactique de quelque chose qui n’a

ni normes communes, ni reégles codifiées, ni formes établies ? Nous en faisons I’hypothése, en nous
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inscrivant pour partie dans un cadre institutionnel (sans renoncer a le faire évoluer) : celui de 1’école
francaise. Dans une perspective d’initiation et en vue de ces exercices canoniques (reconnus par le
corps des enseignants de philosophie) que sont la dissertation et I’explication de texte, en reprenant
la définition didactique du philosopher de Michel Tozzi (a I’issue de deux années de séminaires
mengés avec des professeurs de philosophie), selon laquelle "Philosopher, c'est tenter d'articuler, sur
des questions concernant la condition humaine (notre rapport au monde, a autrui, a nous-mémes),
dans une démarche authentique de recherche de sens et de vérité, des processus de problématisation
de questions, de conceptualisation de notions et d'argumentation de théses et d'objections” (Tozzi,
2011, chap. IV/ A))*, a quoi ’on peut ajouter un processus d’interprétation d’objets culturels
contextualisés (Galichet, 2019)°, nous nous proposons d’explorer quatre entrées provisoires de la
philosophicité d’un texte :

a. La présence et I’identification des compétences clefs : interpréter (présence de métaphores,
d’analogies, d’images), problématiser (présence de questions a visée philosophique, de
questionnement des questions, d’hypothéses), argumenter et conceptualiser (congruence avec le
genre argumentatif et présence d’habiletés de pensée spécifiques : exemple/contre-exemple,
distinction, contextualisation, conséquence, déduction, définition, ...) ;

b. La place et le statut de I’intertextualite (Bakhtine, 1984) : « penser par soi-méme n’est pas
penser seul, mais au contraire penser a partir de, dans et contre ce que d’autres ont pensé avant nous

». (Grataloup, 2005). L’ écrit philosophique se caractériserait entre autres par cette propension a mettre

4« Trois processus sont particuliérement structurants pour une pensée qui se veut philosophique (Tozzi, 2005). La
problématisation, ou capacité de s'interroger sur le sens ("La vie vaut-t-elle la peine d'étre vécue") ou la vérité ("Les
choses sont-elles comme elles nous apparaissent ?") ; de douter, de mettre en question ses opinions ("Je crois aux
fantdmes, mais ai-je raison ?"), qui sont souvent des préjugés (des affirmations posées avant méme d'avoir été
réfléchies) ; de les considérer comme des hypothéses plus que comme des théses ; de remonter d'une affirmation a la
question a laquelle implicitement elle répond, ou de débusquer les présupposés d'une theése et vérifier leur pertinence
(Soutenir que "Dieu est bon" implique qu'il existe, est-ce vrai ?); de questionner ses représentations d'une notion (si
je dis : "La liberté consiste a faire ce que 1'on veut", quelles conséquences ?) ; d'expliciter si et en quoi en quoi une
question ("Quel est le sexe des anges ?") ou une notion ("L'inconscient est-il une hypothése scientifique ?") pose
philosophiquement probléme...

Deuxiéme processus : la conceptualisation, ou capacité de définir en compréhension une notion ("L'homme est un animal
raisonnable"), de partir de sa représentation ("La vérité c'est ce qui est") pour en élaborer le concept, notamment a
l'aide de distinctions conceptuelles (ici vérité et réalité) ...

Troisiéme processus : I'argumentation, ou capacité de soutenir et de valider une thése ou une objection par des raisons
diiment fondées, des arguments rationnels ("Dieu existe parce qu'un €tre fini ne peut avoir engendré 1'idée d'un étre
infini", ou "C'est parce qu'il est imparfait que 'homme imagine un étre parfait").

Ces trois "capacités philosophiques de base" sont utiles dans les tAches philosophiques complexes, comme rédiger une
dissertation, parce que c'est leur mise en ceuvre sur une question donnée qui atteste la présence effective d'une
réflexion personnelle de 1'éleve. (Tozzi 2011, I1I/ B))

5« La question est alors de donner sens au monde dans lequel la subjectivité est jetée. La subjectivité ne se situe plus dans
une perspective pragmatique (discerner le vrai du faux, le bien du mal, le juste de I'injuste pour mieux agir en société)
mais dans une perspective herméneutique : déchiffrer les sens latents du monde pour discerner ce qui est intéressant,
fascinant, attirant, inquiétant, sublime, etc. » (Galichet 2018, pp).
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en écho des réflexions d’« ailleurs » plutdét que d’« en soi », a dialoguer avec ’altérité, avec les
pensées des autres et  pouvoir se mettre a la place des autres : une pensée élargie selon Kant® ;

c. La nature du sujet abordé (éthique, politique, esthétique, épistémologique ou existentiel) et
des questions posées (communes, centrales et discutables). Le théme de 1’écrit et les propos tenus
viseront une forme d’universalité ou d’expression de la subjectivité au service de la caractérisation
de la condition humaine ;

d. L’intentionnalité du sujet écrivant, le process lui-méme et 1’évolution de 1’écrit. Est-il possible
d’évaluer la philosophicité d’un texte hors contexte, en dehors de son processus d’élaboration ? Sans
les intentions de I’auteur et la réception du lecteur ? Sans s’assurer d’une pensée conséquente (Kant,

ibid.) ?

2.3. Premiers critéres de progressivité

En ce qui concerne 1’appréhension des 4 compétences clefs, dans une perspective heuristique Frangois
Galichet tend a donner la primeur a I’interprétation car selon lui, et pour reprendre ses mots, 1'analogie
est "au cceur de la pensée" ; elle préceéde et fonde « l'activité conceptuelle et signifiante » (Galichet,

2018). Les premicres expérimentations que nous avons menées vont dans ce sens.

Puis, en mettant de coté cette dimension interprétative, méme s’il ne s’agit pas de cloisonner ou
hiérarchiser les 3 autres, méme s’il faut reconnaitre que I’'une convoque chaque autre, 1’expérience de
terrain et une pratique spécifique peut encourager, dans une perspective pédagogique et didactique, a
focaliser I’attention des apprenants dans un premier temps sur la problématisation, pour se concentrer
ensuite sur les processus d’argumentation et de conceptualisation. Et ce pour trois raisons : posturale,
heuristique et motivationnelle.

Posturale car la posture du philosophe semble étre avant tout celle du doute, de la remise en question
des opinions, des évidences, des sens, de I’imagination... Il n’est pas certain que I’enfant (ou méme
I’adulte ) parvienne dans un premier temps a opérer des distinctions conceptuelles, voire a
développer une argumentation, mais a minima il est en capacité d’adopter cette posture de faillibilité

qui définira son identité philosophique.

®Les trois maximes qu’il faut respecter pour faire bon usage de sa pensée, selon Kant, sont : la maxime de la pensée sans

préjugés (entendement) : penser par soi-méme (se libérer de la superstition en gagnant en autonomie) ; la maxime de

la pensée élargie (faculté de juger) : penser en se mettant a la place de tout autre (gagner en objectivité et donc en

universalité en se plagant au point de vue d’autrui) ; et la maxime de la pensée conséquente (raison) : toujours penser

en accord avec soi-méme (cela vient en dernier, en liant les deux premiéres maximes) (Critique de la faculté de juger,
§40)
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Heuristique, au coté de I’interprétation, car finalement problématiser invite a conceptualiser et a
argumenter. Le questionnement et le questionnement du questionnement, la recherche d’un nceud,
d’un « caillou », d’apories, nourriront le besoin de définir, identifier, distinguer, corréler, déduire,

induire, ...
Motivationnelle car les enfants ont une grande propension a s’étonner et un got particulier pour la
formulation de questions (Hawken, 2016). Les inviter a s’interroger, partir de leurs interrogations, les

installer dans une posture d’enquéteurs, répond en quelque sorte a un besoin.

3. Perspectives pour une didactique de I’ écriture philosophique

Notre ambition, notre pari, est donc de parvenir a faire cheminer les éléves vers la dissertation de
philosophie dés le cycle 3. Notre recherche doctorale, baptisée Phil2éc (Philosophie a I’école et
€criture), s’inscrit dans une perspective collaborative (Morrissette, 2013). Il s’agit d’une collaboration
de deux ans, entre un groupe d’enseignants d’école élémentaire et de collége (4 enseignants de classes
de CM1/CM2 et 1 enseignante de 6éme) et le doctorant, dans laquelle chaque partie est actrice. Un
programme d’intervention est co-¢laboré a la lumiére des apports de la didactique de la philosophie,
de la didactique de I’écriture et en intervention pédagogique. Ce programme est expérimenté dans des
classes de cycle 3 et amené a évoluer grace a I’analyse des données collectées (corpus de productions
écrites des ¢éléves, séances d’ateliers de philosophie en classe filmées et retranscrites, entretiens avec
les éléves retranscrits) au cours de séminaires. Cette analyse sera enrichie par celle des verbatims des
réunions de travail avec I’équipe d’enseignants engagés dans la recherche, des traces des différents
moments de collaboration, d’entretiens de co-explicitation retranscrits ou de confrontations croisées

(Vannier, 2012, Vinatier, 2010).

En amont, dans le cadre d’une phase exploratoire, des ateliers de philosophie privilégiant des
pratiques écrites ont été coconstruits et mis en place en 2019/2020, aupres de classes de CM1/CM2.
Il s’agissait d’amener les éleves a rédiger des questions a visée philosophique et a questionner ces
questions pour les amener a problématiser (a2 1’écrit). Cette expérimentation a permis d’¢laborer
quelques premiers principes :

- Tout d’abord, du fait de ’intérét des éleves pour I’exercice, de la qualité des propositions
formulées, et de I’enrolement obtenu dans les taches d’écriture (textes libres sur les notions étudiées)
et les discussions a visée philosophiques (DVP) qui ont suivi, la problématisation constitue bien un
objet didactique spécifique des le cycle 3. Il faudra réfléchir a une possible progressivité des notions

abordées (y a-t-il des thémes, tels que la liberté ou le courage, plus faciles a traiter que d’autres ?) et
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de leur exploration : amener les éléves a rédiger davantage la justification et la contextualisation de
leurs questions, les amener a opérer des tris et des catégorisations des corpus obtenus, des mises en
réseau, des expansions de questions en sous-questions, des formulations d’hypotheses, ...

- Des outils d’étayage spécifiques pourraient également amener les éléves a étre en capacité de
développer leurs problématiques. Par exemple 1’¢laboration de grilles auto-évaluatives pour s’assurer
du respect d’un certain nombre de critéres de « philosophicité ».

- Par ailleurs, la richesse des échanges autour des questions écrites et leur évolution permet de
valider I'importance d’une écriture collaborative. Pour paraphraser Caroline Raulet-Marcel, les
interactions suscitées par les phases de reformulation collective rendent possible, mais de surcroit
explicite un processus d’écriture-réécriture efficace a travers lequel se révele et se forge la perception
d’un genre particulier, que nous qualifions « philosophique » (Raulet-Marcel, 2018, p.55).

- Enfin, il semble que cette expérimentation confirme I’importance générique de 1’interprétation
comme matériau heuristique, comme moteur a la problématisation (sans pour autant en nier 1’intérét

en tant que tel).

11 faudrait cependant réfléchir, par la suite, a la facon de réconcilier deux conceptions de la philosophie
qui ont tendance a s’affronter: démarche herméneutique d’un co6té (Galichet), démarche
argumentative de I’autre (Tozzi). Mais est-il possible de définir un « genre » d’écriture philosophique
qui parvienne a concilier les deux ? L’inquiétude est grande de donner une image « restrictive » de la
philosophie aux enfants en les enfermant tres tot dans le modéele de la dissertation (et son corrélat, le
type argumentatif). Mais de méme il serait dommage de ne proposer a 1’école qu’une écriture

philosophique fictionnelle, poétique et descriptive. Comment articuler les deux ?

24



Analyse des pratiques Situation de classe
BIBLIOGRAPHIE

Althusser, L. (1967). Cours de philosophie pour scientifiques organisés a l'Ecole normale supérieure.

https://archive.org/stream/ENSO1 Ms0169/ENSO01 _Ms0169 djvu.txt
Blond-Rzewuski, O. (2018). Pourquoi et comment philosopher avec les enfants. Hatier.

Blond-Rzewuski, O. (2019). L’intérét de la DVP pour (re)donner du sens aux apprentissages.

Education et socialisation, 53. http://journals.openedition.org/edso/7190
Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture. Retz.
Chabanne, J-C., Bucheton, D. (2002). Parler et écrire pour penser, apprendre et se construire. PUF.

Chirouter, E. (2008). A quoi pense la littérature de jeunesse ? : portée philosophique de la littérature
de jeunesse et pratiques a visée philosophique au cycle 3 de l'école élémentaire (These de doctorat).

Montpellier 3.

Chirouter, E. (2013). Penser le monde grace a la littérature : analyse d’une pratique a visée

philosophique a I’école primaire. Revue des sciences de l’éducation, 39 (1), 91-117.

Chirouter, E. (2018). Platon au programme des ateliers de philosophie a 1’école primaire a partir de

I’anneau de Gyges, un exemple de laboratoire de pensée. Spirale, n°62, pp.39-50.

CNESCO (2018). Ecrire et rédiger : comment guider les éléves dans leurs apprentissages.

https://www.cnesco.fr/fr/ecrire-et-rediger

Connac, S. (2018). Pensée critique ou pensée réflexive ? Diotime, n°77.

Crinon, (2000). Apprendre a écrire ou €crire pour apprendre ? Cahiers pédagogiques, n°388-389.
Denat, C. (dir.). (2007). Au-dela des textes : la question de l'écriture philosophique. EPURE.
Dewey, J. (1997). La démocratie créatrice : la taiche qui nous attend. Horizons Philosophiques, vol. 5,
n°2.

Dewey, J. (2014). Reconstruction en philosophie. Gallimard.

Galichet, F. (2018). Compétence argumentative et interprétative en philosophie. Diotime, n°78.

http://www.educ-revues.fr/DIOTIME/AffichageDocument.aspx?iddoc=112494

Galichet, F. (2019). Philosopher a tout age. Approche interprétative du philosopher. Vrin.
Goody, J. (1979). La raison graphique. Les éditions de minuit.

Goody, J. (1986). La logique de [’écriture : aux origines des sociétés humaines. Armand Colin.

Grataloup, N. (2005). La question de 1’écriture en philosophie. Philosopher, tous capables (GFEN,

secteur philosophie). Chronique sociale.
25



Analyse des pratiques Situation de classe

Hawken, J. (2016). Philosopher avec les enfants : Enquéte théorique et expérimentale sur une

pratique de [’ouverture d’esprit. Theése de doctorat, Université Paris .
Lipman, M. (1995). 4 l'école de la pensée. De Boeck Université.

Morrissette, J. (2013). Recherche-action et recherche collaborative : quel rapport aux savoirs et a la
production de  savoirs ?  Nouvelles  pratiques  sociales, 25 (2), 35-49.

https://doi.org/10.7202/1020820ar

Raulet-Marcel, C. (2018). Ecrire ensemble : un défi au service de la construction d’une posture

auctoriale. Le francais aujourd’hui, n°202.
Rosa, H. (2013). Accélération. Une critique sociale du temps. La Découverte.

Slusarczyk, E., Thebault, C., Slusarczyk, B., Daniel, M. & Pironom, J. (2018). Premiers écrits
philosophiques. Productivité conceptuelle et créativité rédactionnelle du CE2 au CM2. Bulletin de

psychologie, numéro 555(3), 671-690. Doi : 10.3917/bupsy.555.0671.

Temmar, M. (2007). Le discours philosophique au carrefour des genres. Le frangais aujourd'hui,

159(4), 55-61. Doi :10.3917/1fa.159.0055.

Tozzi, M. (1991). Enseigner la philosophie aujourd’hui. Contribution a une didactique de la
discipline. Université Paul Valéry, Montpellier III, CRAP, Cahiers pédagogiques, Séminaire II. p. 15-
16.

Tozzi, M. (1996). Penser par soi-méme. Chronique Sociale.
Tozzi, M. (2000). Diversifier les formes d’écriture philosophique. Montpellier : CNDP.
Tozzi, M. (2006). Débattre a partir des mythes a [’école et ailleurs. Chronique sociale.

Tozzi M. (2011). Une approche par compétence en philosophie. Diotime, n°48.
http://www.educ-revues.fr/DIOTIME/A ffichageDocument.aspx?iddoc=39609

Tozzi, M. (dir.) (2019a). Perspectives didactiques en philosophie éclairages théoriques et historiques,

pistes pratiques. Lambert-Lucas.

Usclat, P. (2008). Le probleme du role du maitre dans la discussion a visée philosophique : l'éclairage

de Habermas. Montpellier 3.

26



Analyse des pratiques Situation de classe

Le milieu didactique dans la préparation de cours des enseignants de cycle 3

Doelrasad Aurélie, Université Lyon 2, Education, Cultures, Politiques
aurelie.doelrasad@univ-lyon2.fr

Résumé : Cet article présente une étude portant sur la I’évolution de la préparation de cours dans le
domaine de I’écriture au fil de la carriére des enseignants. En mobilisant un double ancrage théorique,
celui de I’ergologie et de la théorie de 1’action conjointe en didactique, elle propose de considérer la
préparation de cours comme un processus de renormalisation ou les questions didactiques, et
notamment la question du milieu, occupent une place centrale. Deux tendances se dessinent pour le
fonctionnement de la préparation de cours: 1) les enseignants débutants effectuent des
renormalisations provisoires ; 2) les enseignants expérimentés renormalisent sur de longues durées.
A travers la question du milieu didactique, 1’appartenance de la didactique dans le travail enseignant

— et plus particulierement dans la préparation de cours — est mis au jour.

Mots-clés : Renormalisation, préparation de cours, enseignement de 1’écriture, milieu didactique
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1. Introduction

Depuis plusieurs années, divers domaines des sciences de I’éducation se sont intéressés a
I’enseignement en tant que travail (Lessard et Tardif, 1999 ; Barrére, 2002 ; Hélou et Lantheaume,
2008 ; Amigues, 2009). Ces travaux de recherche ont permis de révéler que le travail enseignant ne
se limitait pas a 1’activité d’enseignement en classe avec les éléves. Anne Barrére (2002) propose de
décomposer le travail des enseignants du second degré en quatre ensembles : la préparation de cours,
la prestation de cours, I’évaluation/orientation des éléves et la vie en établissement. Elle ouvre ainsi
la porte a des études portant sur le travail hors la classe. A I’heure actuelle, encore peu de travaux
scientifiques se sont spécifiquement intéressé a la préparation de cours (aussi appelée préparation de
lecon ou planification). L’approche cognitiviste s’est intéressée a la pensée des enseignants pendant
la planification (Dessus, 1995 ; Wanlin et Crahay, 2011 ; Wanlin, 2016). Du c6té de la didactique,
c’est I’étude des écrits professionnels (Cros et al., 2009, Daunay, 2011) et des documents de

préparation (Gueudet et Trouche, 2008, 2010) qui a été au centre des préoccupations.

Nous souhaitons, a 1’occasion de cette communication, nous demander comment évolue la
préparation de cours au fil de la carriére de I’enseignant. Notre approche théorique se veut a la croisée
de I’analyse de I’activité, et plus particulierement de 1’ergologie, et de la théorie de I’action conjointe
en didactique. Il s’agira pour nous de comprendre le fonctionnement de la préparation de cours centrée

sur I’enseignement de I’écriture et d’en étudier 1’évolution au fil de la carriére des enseignants.

2. Saisir le travail enseignant par 1’expérience subijective

2.1. Un double cadre théorique

2.1.1. L’ergologie

L’un des principes fondateurs de 1’ergologie s’inscrit dans la continuité des travaux de 1’ergonomie
de langue francaise, il s’agit de la distinction entre le travail prescrit et le travail réalisé. En effet, il
est constaté que le travail effectué sur le terrain par les travailleurs différe de ce qui leur a été¢ demandé
de faire en amont. Pour Schwartz (2009), la distinction entre ce qui devrait étre fait et ce qui se fait
touche tous les travailleurs dans tous les domaines d’activité, engendrant ainsi une infinit¢ de
possibilités de situations singuliéres jamais entierement anticipables. C’est pourquoi, le travail doit
étre saisi par 1’expérience subjective des travailleurs et non par la seule étude des prescriptions.

Dans le paradigme ergologique, le prescrit ne recouvre pas la totalité des forces qui peuvent agir en
tant qu’injonction sur un travailleur. Schwartz et Durrive (2009) développent le concept de « normes

antécédentes » pour désigner I’ensemble des normes — au sens de manicres d’agir pour faire son
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travail — qui préexistent a I’arrivé du travailleur. Ces normes antécédentes se définissent comme « un
capital de concepts qui entrent en dialectique avec la vie pour constituer I’activité [et] forment un
ensemble dont I’ambition est de guider les hommes et les femmes dans le travail. » (Durrive, 2015,
p.55). Utiliser cette conception pour le travail enseignant revient a qualifier de normes antécédentes
non seulement I’ensemble des textes officiels régissant la profession mais aussi un ensemble de régles
ou pratiques de référence, plus informelles, transmises par le biais du collectif enseignant notamment.
Pour faire son travail, I’enseignant — comme tout travailleur - passe alors par un processus de
renormalisation qui consiste a comprendre, analyser, ré-interpréter et se réapproprier toutes ces
normes antécédentes pour pouvoir faire son travail. Pour y parvenir, il se livre d’abord a un débat de
normes, moment pendant lequel il va faire des choix, va arbitrer entre les différentes normes existantes
et va s’en créer de nouvelles. L’arbitrage se fera en fonction des différentes valeurs du travailleur. La

renormalisation correspond a I’aboutissement du débat de normes.

2.1.2. La Théorie de I’ Action Conjointe en Didactique

La Théorie de I’ Action Conjointe en Didactique (dorénavant TACD) est un cadre théorique développé
par Gérard Sensevy dans ’optique de « proposer une conception générique de I’action humaine,
qu’elle spécifie a ’action didactique. » (Sensevy, 2008, p.39). Dans cette perspective, 1’action
humaine est considérée dans un sens similaire a ce que Clot désigne comme « activité ». Aussi, la

mobilisation de 1’analyse de 1’activité et de la TACD nous parait compatible.

Un principe fondamental de la TACD est de pouvoir décrire I'action didactique sus forme de « jeu »
(Sensevy, 2011). Le jeu didactique en question possede trois caractéristiques majeures :
1) enseignant et éléve sont des joueurs qui doivent agir conjointement pour gagner
2) I’¢éleve doit produire, de son propre mouvement, des stratégies gagnantes pour gagner
3) ’enseignant détient toutes les stratégies gagnantes mais ne peut les donner directement a 1’¢éleve.
11 gagne lorsque I’¢éléve gagne. Il s’agit alors d’un jeu éminemment coopératif ou toutes les parties

prenantes sont indispensables.

En se plagant du point de vue de I’enseignant, comme c’est le cas dans cette étude, faire cours revient
a faire jouer le jeu et préparer un cours revient a construire ce jeu en amont. L’action didactique a en
effet la particularité d’étre préparée. Sensevy (2011) évoque la préparation de ’action comme une
dimension importante a explorer dans la recherche en didactique pour parvenir a saisir I’ensemble de
I’action didactique. Elle se déploie sur deux dimensions a envisager de maniére solidaire : I’'une in

situ, dans la classe en présence des ¢éleves, et I’autre in absentia. En suivant ce principe, la TACD se
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révele étre un cadre théorique pertinent pour s’intéresser a la préparation de cours en tant que

construction de ’action didactique in absentia.

Selon ce cadre conceptuel, la construction du jeu consiste a « puiser dans un ensemble de ressources,
matérielles et conceptuelles, et les organiser, réorganiser, pour constituer le milieu de cette action de
construction. » (Sensevy, 2011, p.186). Ce processus de construction, centré sur la dimension écrite,
accorde alors une place importante a la construction du milieu didactique. Pour Sensevy, « Le
probléme fondamental qui se pose est le suivant : comment fabriquer des milieux « adéquats » a la
production, par « adaptation » des savoirs humains. (...) Il s’agit de produire, pour une connaissance
donnée, un jeu de savoir (une situation adidactique, dans le vocabulaire de Brousseau) pour lequel la
connaissance que 1’on veut faire approprier soit une stratégie gagnante. » (Sensevy, 2008, P.25). Aussi,
pour parvenir a saisir ce probléme fondamental chez les enseignants, ne peut se faire qu’en plagant
leur expérience subjective au centre de I’analyse. Nous pensons alors que la sollicitation de la TACD

et de I’ergologie se révele plus que pertinente.

2.2. Méthodologie de la recherche

Solliciter les cadres théoriques de 1’ergologie et de la TACD pour notre étude a impliqué de croiser
plusieurs approches méthodologiques. Il a fallu en effet avoir des observations objectives de maniere
a documenter 1’activité in absentia et in situ tout en plagant I’expérience subjective au centre de notre
attention. Il fallait aussi tenir compte du fait que ’activité de préparation de cours releve d’une
dimension cachée du travail enseignant (Champy-Remoussenard, 2014) et que donc nous ne pouvions

pas « tout » observer.

Nous sommes alors parvenus au corpus suivant :

- des observations de moments de préparation (Beaud et Weber, 2017) : il s’agit d’un moment ou
I’enseignant enquété se trouvait dans son milieu de travail personnel habituel et pendant lequel il
préparait un cours dédié a I’enseignement de 1’écrit. Nous leur avons demandé, pour le recueil de
données, de « penser a voix haute ». Ce moment de préparation a donc été enregistré

- le recueil des documents €crits mobilisés et créés au cours de ces préparations

- des observations de classe : ne s’agissant pas du cceur de notre recherche, les moments de classe
n’ont pas fait I’objet de captation vidéo. L’observation s’est faite de fagon ethnographique.

- des entretiens post-observations de classe : ils ont eu lieu quelques jours apres 1’observation en
question. Des entretiens semi-directifs (Blanchet et Gotman, 2010) portant sur la préparation de cours

des enseignants en général et se centrant sur I’enseignement de I’écriture en particulier. Il s’est agi,
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au cours de ces entretiens, d’inviter les enquétés a parler le plus précisément possible de leur travail

de maniére a le « rendre visible » (Barrére, Saujat, Lantheaume, 2008)

L’enquéte a ét¢ menée auprés de professeurs des écoles et de professeurs de frangais dans le
secondaire ayant en charge des classes de cycle 3 exercant en Réseau d’Education Prioritaire dans
deux villes distinctes. L’ensemble de ce recueil de données nous a permis de documenter la
préparation de cours « ordinaire » des enseignants en abordant le travail comme une expérience
subjective. L’analyse a été effectuée de maniere inductive (Glaser et Strauss, 2010), ce qui fait que

nous n’avons pas formulé d’hypothéses a priori.

3. La construction du milieu dans la préparation de cours d’écriture

Pour mettre en lumiére 1’évolution de la préparation de cours au fil des années d’enseignement, nous

partirons des cas de quatre enquétés :

Enquétés Niveau enseigné | Ancienneté
Elise CMI1-CM2 T1
Bertrand 6eme (+5émes) | T1
Anne-Marie CM2 T15

Carine 6eme SEGPA T17

Le savoir visé par les jeux didactiques construits puis effectués par ces enseignants était le savoir
écrire (Bucheton, 2014). Il est apparu que dans les jeux didactiques orientés vers ce savoir, la question
du milieu était particulierement déterminante lors de la préparation de cours. Cela s’est expliqué
d’abord du point de vue de I’organisation du travail enseignant, qui dans ce cas peut aussi étre vu
comme un déterminant didactique (Sensevy, 2011). Le milieu construit par 1’enseignant pour
I’enseignement de I’écriture repose sur la création ou la re-création de documents supports pour les
¢leves. Nous avons donc décidé d’étudier I’évolution de la préparation de cours dans le temps en nous
focalisant sur la construction (en amont) du milieu dans les jeux didactiques visant & enseigner le
« savoir écrire ». En mettant en lien I’analyse des milieux en construction et les processus de
renormalisation lors des préparations de cours, nous sommes parvenus a dégager les corrélations

exposées ci-dessous.
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3.1. Le milieu peu nourri : une renormalisation provisoire

Elise et Bertrand, tous deux enseignants débutants, ont des facons similaires de construire le milieu
didactique pour leurs séances d’écriture. Le jeu, tel qu’il est construit in absentia, consiste pour I’éléve
a « écrire en respectant le sujet donné ». Pour cela, il dispose d’un temps imparti (environ une heure),
d’un support sur lequel figure le « sujet » et les « contraintes d’écriture » et de 1’aide de 1’enseignant
qui prévoit de circuler dans la classe pour « aider les éléves qui en ont besoin ». Au moment de la
préparation de cours, I’activité de ces enseignants est de chercher des idées de sujet (dans leur
mémoire, sur les blogs enseignants, dans les manuels...) et d’ensuite préparer le document support
qui sera donné aux éléves. Ils passent un long temps a chercher un sujet qu’ils jugeront a la fois
intéressant pour leurs €léves (dans le sens ou il attirera leur curiosité et/ou leur enthousiasme) et
pertinent au regard de leurs « objectifs d’enseignement ». Dans I’extrait suivant, nous pouvons voir
qu’Elise se livre a un débat de normes au moment ou elle congoit le futur support de ses éleéves : elle

s’interroge a propos de la formulation du sujet qui y sera écrit.

Comment faire ? Chacun écrira un petit texte... J'hésite sur le verbe a utiliser... Alors en
fait j'hésite entre écrirve « chacun écrira un petit texte racontant » ou « chacun écrira un
petit texte expliquant » et je pense que je vais utiliser le verbe expliquant pour préciser aux
enfants que ce que j'attends c'est plus proche d'un écrit explicatif que d'un écrit narratif-
Mais ¢a je leur expliquerai a l'oral. Donc comment faire ? (Observation de préparation de
cours d’Elise)

Nous qualifierons de didactique ce débat de normes puisqu’elle doit arbitrer sur la fagon de construire
un milieu pertinent au regard de ses intentions didactiques. Ici, le milieu se construit déja in absentia,
au moment de la préparation. A I’issue du processus, le support éléve contient le sujet, suivi d’un

tableau dans lequel se trouvent les contraintes d’écriture.

Tel que le milieu est construit en amont, il sera constitué du support €léve et sera activé par en classe
par les paroles de I’enseignante. Les ¢éléves sont donc censés écrire pendant une demi-heure, de leur
propre mouvement et en autonomie, pendant un minimum de trente minutes. Nous pouvons alors
qualifier ce milieu de « peu nourri » puisqu’il n’est constitué que d’un seul élément. L'une des
renormalisations effectuées pendant la préparation est alors une renormalisation éminemment
didactique puisqu’elle participe a la construction du milieu didactique. Les deux enseignants pointent
néanmoins les limites de cette renormalisation : a 1’issue de leur préparation, ils expriment les
difficultés auxquelles ils seront confrontés au moment de 1’effectuation du jeu en classe, difficultés

auxquelles ils ne trouvent pas de solutions.
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Nous pouvons alors considérer qu’il s’agit de renormalisations opérées par les enseignants de maniere
a faire leur travail « malgré tout », a défaut de « bien le faire ». En effet, bien qu’ils arbitrent eux-
mémes, ils ont un sentiment d’insatisfaction ou d’insuffisance dans cet arbitrage. De ce fait, leur
volonté est de faire en sorte que ces renormalisations soient provisoires : ils sont constamment a la

recherche d’autres fagons d’agir et d’enseigner.

3.2. Un milieu nourri et choisi stratégiquement : une renormalisation de longue durée

En ce qui concerne Anne-Marie et Carine, toutes deux enseignantes expérimentées, construisent un
milieu beaucoup plus nourri que leurs collégues débutants. Toutes deux construisent le jeu didactique
en accordant une place importante au milieu. Carine prévoit des supports éléves « étayés » pour
reprendre son expression. Lors de sa préparation, elle prévoit ainsi, trés précisément, ce qu’elle
appelle le « protocole », a savoir le déroulé de la séance qui va permettre d’accompagner au mieux
I’¢leve vers la tache d’écriture. Le milieu sera construit progressivement a mesure de 1’avancée du
jeu didactique. Carine, en entretien, souligne 1’importance de guider les éleves lorsqu’il s’agit
d’apprentissage de 1’écriture. Sa fagon de préparer des cours est la méme depuis plusieurs années : il
s’agit de renormalisations opérées sur le long terme. Elles orientent son enseignement et son travail
de fagon plus globale. Elles sont le fruit d’une succession de débats de normes et de renormalisations
qui lui ont ou non apporté satisfaction, soulignant non seulement le lien entre construction du jeu et

effectuation du jeu mais aussi le caractére déterminant de la dimension temporelle qui lui est corrélée.

4. De I’enseignant débutant et 1’enseignant expérimenté: [’évolution du processus de

renormalisation

L’analyse de la fagon de construire le milieu didactique en amont de 1’effectuation du jeu nous a
conduit a trouver des points de corrélation entre différentes formes de renormalisations (provisoires

et de longue durée) et le contenu de ces renormalisations.

Aussi, nous observons que la préparation de cours, chez les enseignants débutants, revient a opérer
un ensemble de renormalisations provisoires, juxtaposées les unes aux autres dans 1’optique de
parvenir a faire son travail, a savoir, enseigner 1’écriture dans le cadre de notre étude. Par opposition,
les enseignants expérimentés operent des renormalisations sur le long terme, enchéssées les unes aux
autres. C’est la dialectique préparation de cours/effectuation de cours, s’étendant au fil du temps, qui
se révele etre un moteur pour 1’évolution chez 1’enseignant. En renormalisant provisoirement dans

ses débuts, il se constitue un nouveau « capital de concepts » qui lui est propre, pour reprendre
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I’expression de Durrive (2015), et qu’il va lui-méme réactualiser a chaque nouveau processus de

renormalisation.

La question de la construction du milieu didactique pour les jeux didactiques visant le « savoir écrire »
apparait comme révélatrice de I’évolution dans la carrieére des enseignants. Il s’agit de ce qui distingue
I’enseignant débutant de 1’enseignant expérimenté. Le débutant, encore en phase d’expérimentation
et de titonnement ne propose pas a 1’éléve un milieu suffisamment nourri pour qu’il développe des
stratégies gagnantes. L’¢éléve se retrouve seul pour gagner alors que 1’action didactique doit étre
conjointe pour fonctionner. Si nous nous référons a ce que dit Salin (2002), pour résumer les
caractéristiques définitoires du milieu didactique selon Brousseau : « 1) le milieu doit étre facteur de
contradictions, de difficultés, de déséquilibres donc d’adaptation pour 1’¢éléve ; ii) le milieu doit
permettre le fonctionnement « autonome » de 1’éléve » (p.114). Dans la construction des jeux
didactiques effectués par les enseignants débutants, les milieux construits en amont ne permettent pas
aux ¢leves de fonctionner de maniére autonome. Les enseignants débutants soulignent en effet leurs
difficultés a « faire écrire » tous les éleves. Nous pensons, au regard de cette étude, que c’est parce
que le milieu n’a pas été suffisamment construit en amont et que les enseignants comptent sur le
contrat didactique (Sensevy, 2007, 2011) pour que les éléves se mettent en activité de leur propre
mouvement. Ceci nous indique non seulement que la didactique, au sens d’« instruire d’un savoir »
(Sensevy, 2011) fait partie intégrante du travail enseignant mais aussi que la capacité a construire le

jeu didactique s’acquiert au fil du temps.

5. Conclusion

Notre questionnement initial portait sur I’évolution de la préparation de cours au fil de la carriére d’un
enseignant. Nous pouvons dire, a la lumiere de I’analyse de nos données, que cette évolution se fait
de manicre similaire entre enseignants du premier et du second degré. En début de carricre, les
processus de préparation de cours aboutissent a un certain nombre de renormalisations provisoires.
Elles sont provisoires dans le sens ou les enseignants souhaiteraient « faire autrement », a savoir
renormaliser d’une fagon qui conviendrait mieux aux éleves et a eux-mémes. Les renormalisations
provisoires sont donc ouvertement vouées a éEtre elles-mémes renormalisées ultérieurement. A
contrario, les enseignants expérimentés renormalisent dans la durée : un certain nombre de

renormalisations sont les mémes depuis longtemps ou en tout cas depuis plusieurs années.
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Nous intéresser a la question de la préparation de cours a différents moments de la carriere des
enseignants nous permet de dégager ce qui semble étre deux caractéristiques constitutives du travail
enseignant (communes au premier et au second degré) :

1) la dialectique entre préparation de cours prestation de cours au fil du temps est un élément
moteur du développement professionnel ;

2) c’est en effectuant un ensemble de renormalisations provisoires et/ou expérimentales que les

enseignants développent la capacité a choisir « ce qu’il faut » pour leurs éleves.

35



Analyse des pratiques Situation de classe
BIBLIOGRAPHIE

Amigues, R. (2009). Le travail enseignant : Prescriptions et dimensions collectives de I’activité. Les

Sciences de [’education - Pour [’Ere nouvelle, Vol. 42(2), 11-26.
Barrere, A. (2003). Les enseignants au travail : Routines incertaines. L’ Harmattan.

Barrére, A., Saujat, F., & Lantheaume, F. (2008). Rendre visible le travail enseignant. Questions de
méthodes. Entretien de Anne Barrére et Frédéric Saujat par Frangoise Lantheaume. Recherche et

formation, 57, 89-101. https://doi.org/10.4000/rechercheformation.861

Beaud, S., & Weber, F. (2017). Guide de [’enquéte de terrain : Produire et analyser des données

ethnographiques. La Découverte.
Blanchet, A., & Gotman, A. (2007). L entretien. Armand Colin.

Bucheton, D. (2014). Refonder [’enseignement de [’écriture. Retz.
https://doi.org/10.14375/NP.9782725633176

Champy-Remoussenard, P., Pastré, P., & Schwartz, Y. (2014). En quéte du travail caché enjeux

scientifiques, sociaux, péedagogiques. Octargs.
Cros, F., Lafortune, L., & Morisse, M. (2009). Les Ecritures en Situations Professionnelles. PUQ.

Daunay, B. (2011). Les écrits professionnels des enseignants approche didactique. Presses

universitaires de Rennes.

Dessus, P. (1995). La planification de séquences d’enseignement, du novice a I’expert. Les Sciences

de I’éducation pour I’ére nouvelle : revue internationale, 4, 7-23.

Durrive, L. (2015). L’expérience des normes : Comprendre [’activité humaine avec la démarche

ergologique. Octares.

Glaser, B. G., & Strauss, A. L. (2010). La découverte de la théorie ancrée : Stratégies pour la

recherche qualitative. Armand Colin.

Gueudet, G., & Trouche, L. (2008a). Du travail documentaire des enseignants : Genéses, collectifs,
communautés. Le cas des mathématiques. Education et didactique, 2(vol 2-n°3), 7-33.

https://doi.org/10.4000/educationdidactique.342

Gueudet, G., & Trouche, L. (2008b). La documentation des professeurs de mathématiques. In C.
Coulange L. ; Hache (Ed.), Séminaire national de didactique des mathématiques 2008 (p. 249-269).
ARDM - IREM Paris 7. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-00460362

36



Analyse des pratiques Situation de classe
Lantheaume, F. (2008). L’activité enseignante entre prescription et réel : Ruses, petits bonheurs,

souffrance. Education et sociétés, 19, 67-81. https://doi.org/10.3917/es.019.0067

Salin, M.H. (2002). Repéres sur I’évolution du concept de milieu en théorie des situations. In J.-L.
Dorier, M. Artaud, M. Artigue, R. Berthelot, & R. Floris (Eds.). Actes de la 11°™ Ecole d’Eté de
Didactique des Mathématiques (pp. 111-124). Grenoble : La pensée Sauvage.

Schwartz, Y., & Durrive, L. (Eds.). (2009). L activité en dialogues : Suivi de, Manifeste pour un ergo-

engagement. Octares.

Sensevy, G. (2008). Le travail du professeur pour la théorie de 1’action conjointe en didactique. Une

activité située ? Recherche et formation, 57, 39-50. https://doi.org/10.4000/rechercheformation.822

Sensevy, G. (2011). Le sens du Savoir. Eléments pour une théorie de [’action conjointe en didactique.

https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00856455

Sensevy, G., & Mercier, A. (2007). Agir ensemble : L’action didactique conjointe du professeur et

des ¢leves. Presses universitaires de Rennes.

37



Analyse des pratiques Formation des enseignants

Atelier d’écriture interculturelle pour la formation a I’enseignement de I’italien
L2

Silvia Gian, Université de Lausanne
silvia.gian@unil.ch

Résumé : Cette recherche doctorale porte sur I’organisation d’un atelier d’écriture interculturelle
pour les enseignant-e-s d’italien L2 dans les écoles secondaires du canton de Vaud. Il s’agit donc de
travailler sur 1’écriture interculturelle a partir de différents inputs littéraires constitués d’extraits de la
littérature féminine contemporaine de la migration. Les participant-e-s ont donc 1’occasion de
s’interroger sur 1’altérité en général, sur leur propre altérité¢ et sur I’altérité a 1’école a partir d’un
stimulus littéraire focalisé sur un élément déclencheur de réflexion. Ensuite, les enseignant-e-s
travailleront, notamment de maniére coopérative, sur la transférabilité des taches dans leurs classes.
Notre problématique porte sur la nécessité d’une formation interculturelle a I’enseignement et sur les
enjeux de sa mise en ceuvre. Pour explorer notre problématique, nous utilisons la méthode de la

recherche ethnographique scolaire d’un c6té, et la recherche-action de I’autre.

Mots-clés : Ecriture, interculturel, formation a I'enseignement secondaire, italien L2.

38



Analyse des pratiques Formation des enseignants

1. Présentation

Ce travail de recherche porte sur I’organisation d’un atelier d’écriture interculturelle dans le cadre de
la formation a I’enseignement de 1’italien L2 dans les écoles secondaires inférieures et supérieures en

Suisse, dans le canton de Vaud.

Il s’agit d’organiser quatre rencontres de trois heures chacune ou les personnes ainsi que 1’animatrice
ont la possibilité de travailler sur 1’écriture interculturelle a partir de différents inputs littéraires
constitués d’extraits de la littérature féminine contemporaine de la migration. Les participant-e-s ont
donc I’occasion de s’interroger sur 1’altérité en général, sur leur propre altérité et sur I’altérité a I’école
a partir d’un stimulus littéraire focalisé sur un élément déclencheur de réflexion. Ensuite, au cours des
deux dernieres rencontres, les enseignant-e-s travailleront sur la transférabilité dans leurs classes des

taches explorées pendant les deux premiéres rencontres.

Notre recherche s’articule ainsi en cinq parties étalées sur les quatre années doctorales : la définition
du cadre théorique qui inclut la nécessité d’une formation interculturelle a 1I’enseignement secondaire
et les raisons du choix de I’écriture comme outil de formation ; 1’élaboration d’un sondage
préliminaire pour explorer I’idée d’interculturalité des en-seignant-e-s et leur pratique interculturelle
en classe (premiére année) ; la mise en place d’un atelier sous forme de projet-pilote avec un nombre
limité de participant-e-s (deuxiéme année); la mise en place du sondage définitif et du projet définitif
de formation interculturelle a I’enseignement de I’italien L2 a travers 1’écriture (troisiéme année);

I’analyse des résultats (quatriéme année).
Dans le cadre de cet article, nous nous concentrons sur la premiére partie de la recherche et,
notamment, sur le cadre théorique qui motive la proposition d’une formation interculturelle a travers

I’écriture.

2. Problématigue

Cette recherche porte sur un objet en grande partie nouveau dans la littérature scientifique sur la
didactique et la pédagogie interculturelle. En fait, elle essaye de conjuguer concrétement pédagogie

interculturelle et didactique interculturelle de I’italien L2.

39



Analyse des pratiques Formation des enseignants
Notre terrain de recherche est double : d’une part, il est constitué par le contexte de la formation a
I’enseignement effectué a la Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud ; d’autre part, il comprend

les écoles ou travaillent les participant-e-s a la formation.

Au cours du doctorat, nous nous occuperons de la formation et nous suivrons également les
participant-e-s dans leurs classes a travers un contact a distance (partage de matériaux, planification

de cours, etc.) et a travers un contact direct (enregistrement de cours, observation, etc.).

Notre problématique porte sur la nécessité de former a 1I’enseignement interculturel de 1’italien L2,
donc sur le pourquoi et le comment nous devons former les enseignant-e-s a 1’enseignement
interculturel. Dans ce contexte, de quelle maniére 1’écriture pourrait-elle constituer 1’outil privilégié

de cette formation ?

La problématique se fonde d’abord sur un constat désormais solide : il manque a I’enseignement une
formation interculturelle adéquate (Lanfranchi, Perregaux & Thommen, 2000 ; Akkari, Changkakoti
& Perregaux, 2006). Ce constat implique deux conséquences : d’un coté, ce manque révele la fragilité
de I’offre de formation ; de 1’autre, il se caractérise par un sentiment d’inadéquation vécu par le corps

enseignant devant le défi interculturel quotidien.

Il ne s’agit pas seulement d’une formation a travers des contenus et de la théorie, mais d’un
changement dans la formation individuelle, humaine, affective et professionnelle de chaque individu.
Il est question d’une transformation identitaire et d’une certaine vision du monde, et non pas
uniquement d’une transmission d’informations (Steinback, 2012). La conception de la société marque
et forge nos actions (Lanfranchi, Perregaux & Thommen, 2000) : si une personne a une conception
monolingue et monoculturelle, elle agira en conséquence. Il est donc nécessaire d’intervenir sur la
personne, sur sa conception de la société et sur son systeme éthique pour la former réellement a
I’interculturalité. La didactique, et plus spécifiquement la didactique interculturelle, c’est moi,
correspond clairement et profondément au systéme de valeurs de chaque individu. Ce n’est pas un
hasard si les compétences interculturelles sont régies par le concept d’empathie, qui va bien au-dela
d’un savoir-faire : cela va vers un savoir-étre qui dépasse ce que 1’on peut apprendre et enseigner
(Unesco, arbre des compétences interculturelles). Et cela se relie au discours anthropologique qui voit
I’autre comme un miroir de soi et comme une clé pour se connaitre et construire son identité (Remotti,

1990 et 2012).
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De plus, nous constatons que la formation interculturelle doit étre a la base de la formation a
I’enseignement, comme il est recommandé¢. En effet, Windmiiller (2011) se plaint clairement du
manque d’une formation interculturelle adéquate aux enseignant-e-s de langues, ce qui aboutit a des
pratiques improvisées et, de toute fagon, solitaires. La nécessité d’une formation de ce genre viendrait

donc de la vérification scientifique d’un manque.

En lien avec cette problématique de fond, articulée en plusieurs questions, nous pouvons encore nous
demander : comment une formation interculturelle a travers I’écriture dirige la pratique enseignante ?
Quelle est la transférabilité de cette approche interculturelle du contexte de la formation a celui de la
classe ? Finalement, notre question de recherche comprend une double articulation : la premiére
portant sur la formation professionnelle, et la deuxiéme, notamment opérationnelle, centrée sur la
mise en pratique en classe, et donc sur le renouvellement de I’enseignement de la langue et la culture

italienne.

Avant d’entrer dans le vif de la problématique, il faut donc préalablement s’interroger sur la nécessité
d’une formation interculturelle, cela d’autant plus qu’elle n’est pas considérée comme obligatoire,
pour I’instant, dans la formation de base a I’enseignement secondaire dans le canton de Vaud®.

Notre défi primordial est celui de proposer une formation interculturelle qui permette aux participant-
e-s de devenir des professeur-e-s interculturel-le-s au travers d’un parcours de formation continue

capable de mettre en exergue leur expérience et leur « intelligence humaine ».

Finalement, nous proposons a I’enseignant-e¢ de partir de soi-méme pour mieux entrer en classe, de
s’interroger sur son altérité et de s’engager dans une démarche réflexive pour analyser de maniere
critique son identité personnelle et professionnelle, ainsi que son rapport a sa culture ou a ses cultures
de référence, toujours en interaction entre elles et avec d’autres cultures. Dans ce but, I’enseignant-e
s’engage a transférer ce qu’il ou elle apprend en cours de formation a la pratique de son métier.
L’enseignant-e contribue a I’épanouissement de chaque ¢éléve en représentant par ses propres actions

un exemple d’ouverture et de respect de soi et des autres.

Nous arrivons ainsi a toucher un autre point fondamental de notre projet de recherche : sa circularité.
Notre atelier d’écriture interculturelle comprend un éventail de taches qui peuvent étre employées,

transformées, en classe. Cette transformation fait partie de notre projet de formation. Le dialogue

thttps://candidat.hepl.ch/cms/accueil/formations-a-lenseignement.html
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entre formation et pratique est donc plus qu’un objectif : il correspond a I’essence méme de notre

projet.

3. Cadre théorique

L’interculturel est reconnu comme priorité au niveau politique ; en tant que dialogue interculturel, il
a méme été au coeur des arguments de la Commission Européenne, ou il joue toujours un role de
premier rang (Bastos, 2015). De plus, si la conformation complexe des sociétés contemporaines n’a
pas fait exploser partout « le phénomeéne migratoire » ou « I’'urgence migration », elle a par contre
fait surgir un besoin d’adapter les outils de compréhension et d’accueil de la diversité. Or, si
I’hétérogénéité est clairement le paradigme et non pas 1’exception, le corps enseignant doit étre
capable de soutenir les ¢léves dans une démarche réflexive nécessaire, qui les amene a interroger leur
propre altérité et celle des autres (non seulement 1’altérit¢ de 1’étranger ou de I’immigré-e, mais
¢galement celle, plus subjective et personnelle, qui fait de chacun-e un-e autre). La capacité
d’accompagner et de soutenir cette démarche, d’éduquer les regards, de mettre en situation de croiser
les perspectives, fondamentale pour voir qu’il y a plusieurs maniéres d’étre humain, toutes aussi
valables (Todorov, 1996), est un défi primordial de I’école, et encore plus de
I’enseignement/apprentissage  des langues et cultures étrangéres. En effet, dans
I’enseignement/apprentissage de la langue seconde, la question de la culture se pose depuis sa
définition disciplinaire, son épistémologie, pour enfin en toucher largement les contenus et la manicre

méme de ’enseigner.

L’interculturel est capital dans ’action de I’enseignement a double titre. En premier lieu, en tant que
composante de base de I’« éducation interculturelle » qui intégre 1’éducation civique, la laicité et
I’éducation aux droits de I’homme (Abdallah-Pretceille, 2017) ; en deuxiéme lieu, I’interculturel est
indispensable a un enseignement de qualité qui considere les savoirs dans leur altérité, dans leurs
relations, leurs variations historiques, leurs interactions, leur complexité et, finalement, leur saveur

(Astolfi, 2017).

Certaines personnes pourraient croire de maniere plus ou moins explicite qu’une approche
interculturelle peut étre mise en acte sans avoir re¢u une formation spécifique, en ne reposant que sur
son propre vécu et sa sensibilité. Or, I’intelligence émotive est sans aucun doute une aide ; néanmoins,
un des risques liés a une mauvaise compréhension de la perspective interculturelle réside exactement
dans sa lecture réductrice, intuitive uniquement, et naive, qui peut amener soit a la dérive absolutiste

soit a la dérive du particularisme, jusqu’a la « pédagogie couscous » (Abdallah-Pretceille, 2017). Par
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« pédagogie couscous », nous entendons la tendance a transformer les traits folkloriques traditionnels,
associés de maniere stéréotypée a une certaine culture, en ¢léments de définition identitaire de cette

méme culture.

L’enseignant-e de langues doit en fait étre aussi médiateur et acteur social « en accompagnant 1’éléve
dans le processus de devenir adulte, et en le préparant pour la vie, pour le plein exercice de sa

citoyennet¢, et non seulement pour 1’entrée sur le marché de travail » (Bastos, 2015, p.14).

Cette formation interculturelle sera d’autant plus profitable si elle est coordonnée et intégrée entre

professeur-e-s de langues, déclare encore Bastos (2015).

En explorant les objections contre une formation interculturelle, nous constatons encore que les cours
sur I’interculturel sont souvent ressentis comme peu pertinents par beaucoup d’étudiant-e-s, de
formatrices et de formateurs (Akkari, Changkakoti & Perregaux, 2006). Certain-e-s étudiant-e-s qui
souhaitent devenir enseignant-e-s pensent avoir toutes les compétences nécessaires au sujet de
I’altérité quand ils ou elles s’inscrivent aux cours, ce qui n’est pas le cas (Warring, Keim & Rau,
1998). Cela géneére un biais qui fait croire plus ou moins explicitement que la formation interculturelle
va de soi, qu’elle est intrinseque a d’autres enseignements ou comprise dans d’autres réflexions

théoriques.

4. L’écriture : outil de formation et d’enseignement interculturels

Nous avons choisi 1’écriture comme outil favorable a la formation interculturelle mais aussi a

I’enseignement interculturel pour différentes raisons.

Une raison décrite poétiquement par Kristeva (1988) réside dans la nature de I’écriture : son
polymorphisme permet de donner forme a tout contenu et de correspondre a toute identité en mutation.
La parole écrite peut méme étre le vecteur de libération de I’étranger, un genre d’épanouissement
migrant. De plus, nous constatons, en accord avec Cifali et André (2007), que cette libération touche

toute personne, étrangere ou non.

Quant a la formation a I’enseignement, nous constatons que I’écriture favorise une réalisation
personnelle et professionnelle et nous soutient dans la pratique de notre métier. L’écriture permet de
« travailler la conscience [...] : conscience de soi et conscience du monde » (Cifali & André, 2007,

p-126). Loin d’étre un travail exclusivement solitaire et narcissique, cet acte joue une fonction sociale,
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construite en un dialogue entre un « je » conscient qui se définit et se découvre en écrivant, et les
« autres ». En ces termes, I’écriture n’est pas seulement I’outil favorable a la réflexion, mais encore a

la réflexion interculturelle. Cette derniere se fonde en fait sur la rencontre et le dialogue qui en nait

(Chaves, Favier & Pélissier, 2012).

De plus, I’acte de 1’écriture confirme notre perspective actionnelle dans la formation a I’enseignement
(Puren, 2002). La personne agit en écrivain, donc a travers une action qui comporte des conséquences
sociales, et une relation avec le monde. Elle prend conscience de son action, grace a la pratique de
I’écriture, qui crée du sens et permet également d’en prendre connaissance (Cifali & André, 2007).

L’action intrinseque a I’écriture transforme en auteur-e autant I’enseignant-e que 1’¢éleve.

Nous employons dans la formation a I’enseignement puis en classe deux formes d’écriture : 1’écriture
d’expérience (déclinée en termes d’écriture autobiographique et d’autofiction) et la décentration

narrative.

La premiere permet de s’affranchir de 1’habitude du quotidien, en donnant de I’importance aux
instants et aux détails. D’ailleurs, dans les ateliers d’écriture d’André (Cifali & André, 2007),
organisés notamment pour soutenir les personnes qui font des métiers de I’humain a travers la mise
en place d’une démarche réflexive, un travail fragmentaire sur les détails de la vie professionnelle
représente ’entrée dans 1’écriture. L’écriture d’expérience permet aussi de prendre du recul et
d’acquérir des moyens transférables a différentes situations du quotidien. Elle nous aide a retenir les
moments marquants, a les décrire et a leur trouver la bonne place dans notre histoire de vie, sans pour
autant s’y accrocher : « L’écriture [...] a servi non seulement d’exutoire, mais aussi de pont pour
passer — plus apaisés et plus confiants — sur 1’autre rive... » (Myftiu, 2016, p.7). L’écriture met en

exergue le vécu quotidien et nous améne en méme temps a des améliorations (Myftiu, 2016).

Le fait de s’interroger sur les raisons de nos actions et sur leurs conséquences sur nous et sur les autres
participe aussi a la construction d’une définition identitaire personnelle et professionnelle (Bastos,
2015). En outre, I’écriture d’expérience, en tant que pratique réflexive a partir de soi, se conjugue
spécialement bien avec la démarche interculturelle, considérée comme « démarche réflexive qui vise
I’acceptation de I’autre dans sa différence. La connaissance de I’ Autre nécessitant la connaissance de
soi, la démarche vise I’ouverture a 1’altérité, la reconnaissance du caractere ethnocentrique de chaque

culture, la relativisation de la culture maternelle » (Windmiiller, 2011, p.38).
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La deuxieme forme d’écriture sur laquelle nous travaillons est la décentration narrative. Le choix de
cette méthode s’appuie sur deux bases : 1’une philosophique, et 1’autre pratique-didactique.

Au niveau philosophique, Abdallah-Pretceille (2017) définit la décentration comme une aptitude
fondamentale a I’interculturel. De plus, elle ne va pas de soi : « L’aptitude a la décentration n’est pas
innée, elle nécessite un apprentissage systématisé et objectivé » (Abdallah-Pretceille, 2017, p.115).
Par conséquent, une formation et un enseignement incluant cet ¢lément seraient fondamentaux pour

un devenir interculturel.

Au niveau pratique, nous avons adapté les propositions de Grillo (1998) a la réalité de la formation a
I’enseignement, en partant du présupposé que nous ne pouvons pas demander aux éleves ce que nous
ne sommes pas en mesure de faire nous-mémes. Grillo travaille sur les contenus disciplinaires selon
différentes perspectives. Elle se focalise notamment sur des perspectives minoritaires, parfois
négligées dans I’enseignement institutionnel. Transférer cette pratique dans notre contexte permet un
plus large éventail de perspectives, car la question de la focalisation est cruciale dans le processus
d’écriture et dans la littérature (Cifali & André, 2007). Finalement, 1’écriture favorise « une capacité

a se décentrer de soi dans son rapport a I’autre » (Cifali & André, 2007, p. 20).

En conclusion, nous travaillons sur ces deux formes d’écriture notamment de fagon coopérative, par
bindme ou petits groupes. A nouveau, la méthode coopérative (Comoglio & Cardoso, 2006) touche
autant la formation que la réalisation de I’atelier d’écriture interculturelle en classe. Elle permet de se
nourrir des échanges intimes qui peuvent avoir lieu lors d’un atelier, de cet espace privilégi¢ de
partage construit autour de la création (Cifali & André, 2007). En quelque sorte, la relation qui a lieu

lors d’un atelier devient aussi une forme d’échange interculturel.

5. Meéthodologie et méthode de recherche

En termes généraux, notre travail qualitatif se situe entre recherche ethnographique scolaire et
recherche-action. De la premiére, il prend 1’observation participante, I’adaptation de la perspective et
des outils au terrain, la flexibilité de la méthode d’investigation, la rectification de certains ¢léments
méthodologiques au cours de 1’enquéte. De la deuxieéme, par contre, notre étude retient I’impact sur
la pratique individuelle qui fait en sorte qu’apres la formation, chaque personne agisse en principe

différemment dans 1’espace de sa classe (Poisson, 1991).

Plus en détail, au niveau de la méthodologie, nous poursuivons I’investigation du lien entre formation

interculturelle a travers écriture, posture et pratique d’enseignement.
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Au niveau de la méthode de recherche, en cohérence avec la méthodologie, nous employons la
méthode de I’étude de cas, accompagnée au niveau de la démarche technique par une analyse des
traces, étayée par le recours au sondage et par le recueil de textes €laborés par les participant-e-s. A
coté des textes coopératifs, 1'on trouve les planifications didactiques — elles aussi coopératives — pour

une application des outils de formation en contexte scolaire.

Pour entrer encore plus en détail dans notre perspective de recherche, nous nous penchons sur

I’analyse des postures et des pratiques didactiques.

6. Obijectifs et perspectives

L’objectif ultime de notre recherche est celui de renouveler 1’enseignement de I’italien L2 en termes
interculturels dans le canton de Vaud, en proposant en méme temps une piste d’action utilisable

ailleurs, dans d’autres contextes et avec d’autres langues.

L’atelier permettra en outre de recueillir du matériel qui pourrait constituer une base pour toute

personne intéressée a explorer ce chemin dans son enseignement.

A travers notre recherche, nous soutiendrons également des enseignant-e-s dans leur démarche

interculturelle en classe.

La perspective envisage donc de partir par une premiere proposition d’atelier afin de pouvoir le
renouveler par la suite en I’intégrant dans 1’offre formative proposée au corps enseignant.

En méme temps, notre recherche permettra d’élaborer un corpus de textes accompagnés par une série
de taches interculturelles et coopératives utilisables en classe de langue 2. Enfin, il s’agit de proposer
une démarche mais de le faire de maniére concrete, a travers la proposition de matériaux qui puissent
rendre plus ouvert le programme scolaire en accompagnant également la personne dans son devenir

interculturelle.
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De quelques tensions et préconisations sur I’enseignement du verbe en francais

langue étrangeére
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Résumé : Cette communication prend place dans le champ de la didactique du francais langue
étrangere (FLE) et s’appuie sur notre recherche doctorale qui a porté sur les pratiques grammaticales
d’enseignantes de FLE. Nous nous sommes alors intéressées a l’enseignement d’une catégorie
fondamentale et complexe de la langue francaise : le verbe. Nous traiterons précisément des
difficultés rencontrées par les enseignantes dans la transmission de deux dimensions de la catégorie
verbale : la morphologie verbale et les emplois du temps verbal. Nous verrons que les tensions
proviennent d’une part, d’une vision traditionnellement écrite du systéme verbal et d’autre part, du
discours grammatical expliquant les usages du temps verbal, produit par les apprenants et le manuel
pédagogique. En guise de conclusion, nous apporterons des préconisations didactiques pouvant servir

la formation et la professionnalisation des enseignants de FLE.

Mots-clés : Frangais langue étrangere, pratique grammaticale, verbe, préconisations didactiques
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Introduction

Cette communication prend place dans le champ de la didactique du francais langue étrangere (FLE)
et s’appuie sur notre recherche doctorale qui a porté sur les pratiques grammaticales d’enseignantes
de FLE. Nous nous sommes précisément intéressées a I’enseignement d’une catégorie fondamentale
et complexe de la langue francaise : le verbe. « Point nodal de I’enseignement de la langue » (Gomila
& Ulma, 2014, p. 9), « les verbes sont, parmi les morphémes de la langue, ceux qui posent le plus de
problémes a I’apprentissage du francais » (David & Laborde-Milaa, 2002, p. 3). La maitrise de leurs
variations morphologiques et de leurs combinaisons syntaxiques est indispensable a I’¢laboration de
la phrase (Roubaud & Sautot, 2014) et la structuration énonciative et textuelle dépend en partie d’un

emploi cohérent des valeurs modales et temporelles que le verbe porte.

De fait, pour I’enseignant, la transmission du fonctionnement verbal implique de considérer différents
niveaux de la langue (mot, phrase, texte) et de posséder des connaissances issues de différentes
branches de la linguistique (morphologie, syntaxe, lexique, énonciation). Si nous postulons avec J.
Dolz que «la didactique a un caractére fondamentalement pratique et que sa visée générale est
I’action et I’innovation » (1998, p. 10), alors il importe de s’intéresser au travail de 1’enseignant qui
se heurte a I’enseignement des multiples caractéristiques du verbe (Lepoire-Duc & Ulma, 2010 ;
Roubaud & Sautot, 2014). Dans cette perspective, il nous semble que 1’examen des pratiques
d’enseignement de la langue doit étre associé aux caractéristiques des faits de langue contenus dans

ces pratiques.

Dans cette communication, nous traiterons des difficultés rencontrées par les enseignantes dans la
transmission de deux dimensions de la catégorie verbale : la morphologie verbale et les emplois du
temps verbal. Nous verrons que les tensions proviennent d’une part, d’une vision traditionnellement
écrite du systéme verbal et d’autre part, du discours grammatical expliquant les usages du temps
verbal, produit par les apprenants et le manuel pédagogique. En guise de conclusion, nous apporterons
des préconisations didactiques pouvant servir la formation et la professionnalisation des enseignants

de FLE.

1. Cadre théorique

1.1. Un condensé de linguistique du verbe

Au niveau morphologique, le verbe est la catégorie qui varie le plus dans la langue frangaise méme

s’il faut distinguer avant toute chose les versants écrit et oral de la morphologie verbale car
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I’orthographe du frangais tend a masquer les régularités du systeme verbal. Du coté du suffixe
désinentiel, rappelons qu’il est composé d’une marque de mode/temps et d’une marque de personne.
Si les marques de mode/temps sont globalement perceptibles a 1’oral, les marques de personne le sont
beaucoup moins ; seules les marques [0] (nous) et [e] (vous) sont audibles. Dés lors, les paradigmes
verbaux sont composés d’homophones que la langue distingue par la présence des pronoms
personnels d’une part et de morphogrammes grammaticaux d’autre part. Retenons avec P. Le Goffic
(1997) que les marques de personne sont identiques pour la trés grande majorité des verbes.
Concernant les variations lexicales, la fréquence d’usage du verbe et I’allomorphie de sa base sont
étroitement liées autrement dit, plus un verbe est usuel, plus ses variations lexicales sont nombreuses ;

c’est d’ailleurs a ce niveau que I’irrégularité apparait principalement.

Par ailleurs, le verbe indique le temps, ce dernier renvoyant a 1’époque dans laquelle prend place le
proces (passé, présent ou futur) et a la facon dont celui-ci est pergu par le locuteur-scripteur (la
représentation aspectuelle). Il est difficile d’associer une valeur unique a chaque temps grammatical
car selon le contexte ou le co-texte!, il indique une modalité, une temporalité et une vision singuliéres ;
la forme verbale ne peut donc étre significativement appréhendée que par ce qui I’entoure (Barbazan,
2006 ; Barcelo & Bres, 2006 ; Chartrand, 1997; Combettes, 1993; Lebas-Fraczak, 2009; Moeschler,
1993).

1.2. Faire de la grammaire en FLE : quelles spécificités ?

Avant méme d’entrer a I’école, I’enfant francais maitrise déja une bonne partie de la langue frangaise ;
il a effectivement acquis les principaux fonctionnements de la langue en interagissant naturellement
avec son milieu (Gombert, 2018, paragr. 16). De ce fait, lorsque cet enfant est amené a faire de la
grammaire a I’école, « I’objectif principal (...) est la maitrise des régles de construction des phrases
et des textes ainsi que des reégles et des normes orthographiques et typographiques [afin de]
développer les compétences en lecture, en écriture et en communication orale » (Chartrand, 1995, p.

32). L’entrée dans 1’écrit constitue un des objectifs majeurs de la discipline frangais a 1I’école.

Pour ce qui est de I’apprenant de FLE, comme !’'indiquent M.-A. Camussi-Ni et A. Coatéval,
« l'objectif ultime n'est pas 1'acquisition d'une compétence d'analyse mais d'une pratique de la langue »

(2013, p. 5). En effet, le développement de la compétence d’analyse concerne les écoliers francais qui

1Le contexte renvoie a la situation de communication alors que le co-texte désigne les formes verbales qui entourent la
forme verbale dans le texte.
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sont invités a réaliser un travail réflexif sur leur langue premicre afin de développer leur activité
métalinguistique indispensable aux processus de lecture et d’écriture, alors que faire de la grammaire
en classe de FLE a pour finalité¢ d’outiller I’apprenant afin qu’il puisse communiquer, « pratiquer la
langue » étrangere (Camussi-Ni & Coatéval, 2013, p. 5), a I’écrit et a 1’oral. Si la compétence
d’analyse est obligatoirement développée chez 1’apprenant de FLE, pour [’acquisition des
mécanismes orthographiques par exemple, elle 1’est également du fait de I’inévitable comparaison de
la langue-cible avec les autres langues de son répertoire linguistique (Beacco, 1997 ; Besse, 2016 ;
Besse & Porquier, 1991; Cicurel, 1985; Cuq, 1996; Gombert, 1996) et principalement sa L1 (Trévise,
2009). Cependant, il n’en reste pas moins que pour I’enseignement de la grammaire en FLE, la
compétence d’analyse ne constitue qu’un tremplin vers 1’acquisition d’une compétence de
communication. Par ailleurs, pour ce qui est des apprenants de FLE adultes?, ces derniers ont des

dispositions cognitives favorables a une demande métalinguistique (Bange, 2002).

2. Méthodologie

Nous avons mis en ceuvre une recherche écologique dont le but était de saisir des pratiques
grammaticales ordinaires telles qu’elles se produisent dans la complexité du réel.
S’intéresser « au » didactique « ordinaire » est alors une fagon de s’occuper de « ce qui
peut  étre  rencontré  partout», en  considérant  toute  circonstance
d’enseignement/apprentissage, tout objet de transmission culturelle et donc tout

représentant de la situation (enseignant et éleéves) comme légitime et pertinent.
(Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002, p. 228)

Trois enseignantes volontaires ont participé a la recherche : elles sont diplomées d’un Master FLE ou
¢quivalent, ont été scolarisées en francais et sont expérimentées dans 1’enseignement du FLE. Elles

exercent dans le méme centre de langue universitaire en France aupres d’étudiants étrangers.

Pour chacune des trois enseignantes, le protocole a été le suivant : un entretien semi-directif ante-
séances pour accéder au « répertoire didactique® » déclaré, des observations filmées de plusieurs

séances de classe consécutives, de niveaux A2 et Bl (niveaux du Cadre européen commun de

2Les informatrices de la recherche enseignent le FLE a des étudiants étrangers soit un public d’apprenants adultes.

3Le répertoire didactique est ainsi défini par F. Cicurel : « Pour mettre en place des pratiques de transmissions adaptées a
son public, I’enseignant dispose d’un certain répertoire qui se constitue progressivement. Le répertoire didactique
peut étre considéré comme étant formé par un ensemble de ressources diversifiées — modeles, savoirs, situations —
sur lequel un enseignant s’appuie. Il se constitue au fil des rencontres avec divers modeles didactiques (un professeur
que 1’on a connu par exemple), par la formation académique et pédagogique, par I’expérience d’enseignement qui
elle-méme modifie le répertoire » (2011, p. 150). L’acces a ce répertoire nous permet d’identifier les préconstruits sur
lesquels repose la pratique grammaticale des trois enseignantes.
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référence pour les langues), incluant I’enseignement de temps verbaux et pour finir deux entretiens
d’autoconfrontation afin de mettre au jour les motifs de 1’action didactique et des obstacles non
perceptibles aux yeux du chercheur. C’est donc au travers de I’enseignement du temps verbal, objet
scolaire institutionnellement identifiable dans les programmes de cours, que nous avons eu acces aux
diverses caractéristiques du verbe enseignées. Nous avons alors retranscrit les extraits significatifs*
des séances observées ainsi que les entretiens d’autoconfrontation a partir desquels nous avons
procédé a une analyse fine des interactions didactiques et des discours réflexifs des enseignantes

lorsque ces derniers pouvaient éclairer leur pratique grammaticale.

3. De quelques tensions dans le traitement du verbe en FLE

3.1. Des pratiques grammaticales traditionnelles : le traitement morpho-verbal

L’analyse des données a montré que 1’orthographe constitue la principale visée de I’enseignement de
la morphologie verbale. Il apparait alors que les enseignantes s’inscrivent dans le sillon de la tradition
didactique ainsi résumée :
La didactique de la conjugaison s appuie traditionnellement sur la graphie. (...)
Privilegiant le frangais écrit au détriment du frangais parle, ils [les enseignants]

visualisent les flexions graphiques des personnes [et] négligent les bases lexicales orales
dans la formation des temps. (Nouveau, 2017, p. 46)

La représentation orthographiée du systeme verbal se concrétise effectivement par le recours d’une
part a la déclinaison du verbe sur 1’axe paradigmatique dont plusieurs formes sont homonymes et a
I’épellation des désinences d’autre part. Cette vision écrite est parfois axée sur des particularités qui
¢loignent le regard de ce qui constitue véritablement 1’irrégularité : 1a base verbale (Chartrand, 2016).
La tradition didactique s’observe également au travers d’une surexposition a 1’axe paradigmatique.
En effet, la lecture verticale du verbe peut étre sollicitée pour en extraire une seule forme-clé et plus

précisément la base de celle-ci.

3.2. Des pratiques grammaticales a haut risque : le traitement des emplois du temps verbal

Concernant les emplois du temps verbal, leur enseignement fait partie d’une pratique grammaticale
« & haut risque » (Cicurel, 2007). La métalangue qui explique les emplois en contexte des temps

verbaux est un « discours sémiotiquement complexe » (Rey, 1995). Les enseignantes composent alors

“Ces extraits significatifs sont essentiellement composés des apports grammaticaux produits ou menés par les enseignantes.
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avec cette complexité en faisant preuve d’adaptabilité et en usant de tactiques, construites dans le vif

de I’action de la classe, qui actualisent des postures distinctes®.

3.2.1. Le discours grammatical des étudiants

Nous montrerons d’abord comment 1’enseignante Céline se confronte aux verbalisations
métalinguistiques de ses étudiants dans la mise en ceuvre d’une démarche inductive ayant pour
objectif de faire émerger les emplois de I’indicatif imparfait. En effet, il apparait que, sous couvert de
reformulations, I’enseignante annexe de nouveaux éléments notionnels aux apports initiaux des
¢tudiants, ce qui lui permet de faire avancer la construction de 1’objet grammatical (les emplois du

temps verbal) et donc d’atteindre son but didactique, tout en préservant la face de ses étudiants.

3.2.2. Le discours grammatical du manuel pédagogique

Alors que les enseignantes, au vu de la courte durée du semestre de I’institution (10 semaines), ont
recours au manuel car les savoirs sont déja didactisés, elles se retrouvent prises au pi¢ge d’un discours
grammatical dogmatique (Beacco, 2010, p. 186). Nous exposerons alors comment les enseignantes
Géraldine et Charlotte s’adaptent ou tentent de s’adapter a la difficile interprétabilité et opérationnalité

du discours grammatical issu du manuel pédagogique.

Concretement, Géraldine et Charlotte font respectivement face a une exemplification non
représentative de la métalangue expliquant 1’usage du conditionnel présent et a une régle
grammaticale partiellement prédictive sur I’emploi du passé composé. La premiére domine 1’obstacle
en ayant recours au déplacement et a 1’élargissement du sens grammatical par la paraphrase de la
métalangue et par le recours a un nouveau contexte. La deuxiéme assume 1’obstacle en exposant sa

vulnérabilité quant a sa difficulté a justifier son intuition épilinguistique.

Le traitement métalinguistique des emplois du temps verbal est donc au cceur d’une pratique
grammaticale « a haut risque » (Cicurel, 2007) face a laquelle les enseignantes adoptent des postures

diverses qui font écho a celles mises au jour par J.-P. Bronckart (2004, p. 96°) :

5Ce que nous entendons par posture professionnelle rejoint la définition de J.-P. Payet & al.: « Ces postures
professionnelles sont des maniéres d’aborder un probléme posé¢ dans I’exercice du métier, de le traiter, de le résoudre,
guidées par un arriére-plan de représentations, d’expériences et d’attentes » (2011, p. 25).

6J.-P. Bronckart traite de I’agentivité des acteurs par le biais de leurs discours réflexifs : « I’axe de 1’agentivité a trait 4 la
représentation qu’ont les agents de leur capacité a agir » (2004, p. 96). En ce qui nous concerne, nous nous sommes
appuyée sur leur conduite des interactions en classe et sur les verbalisations des enseignantes lorsque leurs discours
le permettaient.
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- Une posture contingente (Céline) : I’enseignante s’adapte au cours de 1’échange avec les
étudiants ;
- Une posture active (Géraldine) : I’enseignante exerce une action sur I’obstacle ;
- Une posture fataliste (Charlotte) : « I’agent se sent impuissant face a I’inconnu et I’incertain, et

manifeste son incapacité a agir » (Bronckart, 2004, p.96).

3.3. Les dilemmes sous-jacents de 1’agir grammatical

Les soubassements de ces pratiques grammaticales, traditionnelles d’un coté et a haut risque de I’autre,
révelent des dilemmes dans 1’agir professoral des enseignantes. Un premier dilemme reléve de la
tension entre les prescriptions institutionnelles et I’apprentissage des étudiants : il apparait dans les
verbalisations des enseignantes que le temps de 1’enseignement ne recouvre pas celui de
I’apprentissage. Le manque de temps est fréquemment déploré par la communauté enseignante
(Crinon & Delarue-Breton, 2018, p. 25) et c’est ce qu’ont soulevé les enseignantes Céline et Géraldine

qui ont remis en cause la densité de ce qui doit étre enseigné.

Un deuxieme dilemme releve d’une dissonance didactico-pédagogique entre ce qui est montré de
I’objet grammatical en classe et son apprentissage par les étudiants. C’est ’enseignante Géraldine,
alors qu’elle évoque dans I’entretien ante-séance, I’importance de la compétence écrite dans la
maitrise de la langue, qui en se voyant faire, interroge sa mise en exergue des particularités écrites au

regard de la finalité d’apprentissage des étudiants.

Ces deux dilemmes peuvent s’expliquer en partie par 1’instabilité des connaissances enseignantes ;
les enseignantes ont effectivement verbalisé leur difficulté a enseigner la grammaire. L’instabilité des
connaissances empécherait alors de procéder a des choix didactiques efficients, relatifs a ce qui est
présenté de 1’objet-verbe et cela au regard du temps d’enseignement disponible et des besoins ou

finalités d’apprentissage.

De quelques préconisations en guise de conclusion

Cette recherche souleve indéniablement les liens entre recherche et formation et nous amene a nous
interroger en tant que chercheure, sur la diffusion des acquis issus des recherches. Les recherches en
linguistique ont fait avancer les connaissances sur la description du systéeme verbal et des usages
sociaux de la langue francaise, mais nous pouvons convenir que ces recherches peinent a intégrer la
classe de FLE. Un passage plus poreux entre recherche, formation et terrain pourrait étoffer le
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répertoire didactique des enseignants. Ce tissage jouerait alors en faveur d’un questionnement et d’un
regard réflexifs chez les enseignants, ce qui leur permettrait de pouvoir investir d’autres maniéres de

penser le verbe et de le transposer.

Concretement, pour ce qui est des pratiques grammaticales traditionnelles, la formation a
I’enseignement du FLE pourrait interroger le vécu apprenant des enseignants car nous supposons que
la focalisation sur I’écrit dans 1’enseignement de la conjugaison frangaise pourrait en partie provenir
de leur propre apprentissage du frangais a 1’école en tant que locutrices-natives du frangais. En effet,
I’apprentissage grammatical a I’école accorde une large place aux fonctionnements écrits de la langue,
ce gque les enseignantes transposeraient dans leur pratique grammaticale. Dés lors, une fois mises au
jour les finalités de I’enseignement/apprentissage du francais a 1’école et les gestes didactiques qui
actualisent ces finalités, une analyse pourrait s’opérer afin de questionner ces pratiques dans le cadre
du FLE. Dans un second temps, il s’agirait de mettre en avant les besoins de I’apprenant de FLE et
d’exposer les enseignants en formation au systéme verbal en considérant des axes du systeme
favorables a I’apprentissage et aux spécificités du FLE comme les régularités de 1’oral et de 1’écrit,
les formes-clés pour engendrer les bases verbales (Le Goffic, 1997) et les analogies entre les verbes

aux variations similaires de la base.

Enfin, pour ce qui est des tensions rencontrées dans la transmission des emplois du temps verbal, les
pratiques grammaticales des enseignantes illustrent I’adaptabilité du métier enseignant et actualisent
les nouveaux modeles de la professionnalité enseignante mettant en avant le développement des
compétences d’ajustements a ce qui émerge dans le face-a-face de la classe (Verhoeven, 2018). Cette
adaptabilité enseignante regorge de savoirs issus de 1’action qu’il nous semble important d’exposer
aux futurs enseignants de langue dans le cadre de leur formation initiale. Le métier enseignant est un
métier de I’humain dans lequel les interactions sont difficilement planifiables a 100% ; la prise en
compte de 1’obstacle et de sa régulation, réussie ou échouée, permet de dédramatiser I’imprévu qui

est inhérent aux métiers relationnels.
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Construction de I’expérience et formation hybride : transformations de I’activité
de professeur.e.s des écoles instrumentée par la plateforme M@gistére

Pogent Frédéric, Université de Bretagne Occidentale, CREAD
frederic.pogent@univ-brest.fr

Résumé : Face a la généralisation du numérique dans toutes les activités humaines, il apparait
indispensable d’interroger les transformations de 1’activité, en particulier dans les environnements de
travail qui concernent le développement humain. Le Ministére de I’Education Nationale (MEN) ayant
impulsé depuis 2013 une formation hybride (M@gistere) alternant moments en présentiel et a
distance destinée aux professeurs des écoles (PE), il a paru pertinent de chercher a savoir quel en est
I’usage effectif et a quelles conditions cette offre de formation produit des apprentissages et modifie
éventuellement les pratiques de classe. L’enquéte conduite montre que si les PE se connectent peu a
la plateforme, certains parcours imposés sont consultés par ceux ou celles qui déclarent ensuite
modifier leur pratique de classe. L’objectif consistait & documenter 1’activité des PE sur la plateforme
a distance. Cette activité est déclenchée a la seule initiative du PE et ne répond qu’a ses propres
nécessités professionnelles et libertés personnelles afin de ne pas étre parasitée par les impératifs de

la recherche.

Mots-clés : Formation continue, environnement hybride (présentiel, distanciel), dispositifs de

formation, instrumentation des apprentissages.
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1. Introduction

Depuis maintenant six ans, les MOOC ont essaimé outre-Atlantique et en Europe. Créées par des
universitaires ou de grandes facultés (MIT, Harvard, Ecole Polytechnique fédérale de Lausanne,
HEC), les plateformes se multiplient (Udacity, Coursera) et gagnent aujourd’hui les secteurs de la
formation professionnelle et continue, en constituant un marché source de profits et de spéculations.
Dans une perspective de modernisation et de mise a disposition de ressources gratuites en ligne
accessibles a tous les enseignants, le ministére de I’Education Nationale a lui aussi développé, depuis
2013, sa propre plateforme : M(@gistere. Politiquement, la question se pose alors de savoir si cette
initiative annonce une profonde évolution de la formation continue des enseignants du premier degré
ou s’il s’agit seulement d’une réponse institutionnelle a un souci de rentabilité dans le domaine. D’un
point de vue andragogique il s’agit en revanche de s’interroger sur les effets d’une contrainte a la fois
double et nouvelle pour le PE, a savoir tenter d’élucider en quoi et comment cet environnement de
formation qui conjugue a la fois des procédures a distance et des supports numériques peut influencer

les maniéres d’apprendre, de comprendre, de mobiliser des gestes professionnels.

Les différentes adaptations récentes du milieu scolaire aux contraintes du confinement ont accéléré
cette mutation vers le numérique. Les enseignants ont di s’adapter a 1’utilisation de nouveaux outils
(ENT, classe virtuelle ...). La question se pose aussi sur les effets de ces changements dans le cadre

de la formation continue de ces mémes enseignants.

L’enquéte s’inscrit dans une approche centrée sur 1’analyse de I’activité en SEF, dans la continuité
des travaux réalisés au CREAD (EA 3875) visant a articuler I’approche sociotechnique (Albero, 2004,
2010a/b) et le cours d’action (Theureau, 2004, 2006, 2009, 2015) déja mobilisés dans le contexte de
diverses enquétes (Guérin, 2011 ; Watteau, 2017 ; Manach, 2019). Elle s’inscrit également dans la
continuité¢ des travaux centrés sur la formation des enseignants-novices grace a la plateforme

NéoPass@ction (Ria, Flandin, 2012, 2014).

De fagon plus pragmatique, cette enquéte est motivée par une interrogation des acteurs du domaine
(formateurs et représentants de I’institution) portant sur les conditions (humaines, matérielles,
organisationnelles, temporelles, etc.) des parcours de formation qui encourageraient le

développement professionnel.

L’enquéte exploratoire portée par cette question initiale a produit des outils méthodologiques qui

permettent de suivre de maniére longitudinale ’activité effective de PE sur ce type d’environnement
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(formation hybride), de la documenter et d’identifier ses conséquences sur leur activité

professionnelle, selon que cette derniére est proche ou plus éloignée des thématiques cibles abordées.

2. M(@gistére, une plateforme pour la formation hybride des PE

L’enjeu de la mise en place d’une nouvelle modalité¢ de formation pour les PE est double : adapter
I’école au monde numérique et accompagner les professionnels dans les changements que cette
perspective implique. Au-dela de 1’aspect strictement technique, c’est un bouleversement des
pratiques pour nombre de PE, sachant qu’il existe une forte diversité dans la profession que ce soit en
termes de maitrise du support numérique (connaissance, familiarisation, exploitation) ou de proximité

vis-a-vis des usages qui s’y rattachent.

2.1. Une définition et des questions

Dans le cadre de la loi d'orientation et de programmation pour la refondation de l'école de la
République du 8 juillet 2013 M(@gistére constitue une offre de e-formation s'adressant aux
enseignants du premier et du second degré, qui propose diverses modalités d’exploitation :
accompagnements, hybridation en présentiel ou a distance, participation synchrone ou asynchrone,
parcours a distance en autoformation. Son introduction pose au moins quatre questions a propos de :

a) la capacité¢ des usagers a utiliser les outils numériques, ne serait-ce que du point de vue
technique ;

b) la capacité des PE a étre autonomes, tant vis-a-vis des choix de contenus que vis-a-vis des temps
(moments et durée) et lieux de connexion ;

c) le type de transformation que peuvent susciter de tels environnements de formation et les
compétences ou dispositions inhérentes a une exploitation optimale de ces outils ;

d) la circulation des connaissances et leur éventuelle érosion ou stabilisation entre les moments

solitaires face a I’écran, les moments d’échange par écrit ou de vive voix, la pratique de la classe.

2.2. Contraintes, ressources et fonctionnement

Dans le cadre de la redéfinition des obligations de service des PE, au moins 9 des 18h. consacrées
aux animations pédagogiques et a des actions de formation continue devront utiliser des
environnements numériques.

Chaque parcours varie dans sa durée (entre 3 et 9h.), mais peut €également varier dans son contenu ou

ses modalités de travail car chaque formateur ou équipe de formateurs peut adapter 1’offre dans une
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phase dite de contextualisation. S’il est possible de voir dans un tel ajustement une opportunité
d’adaptation aux besoins des participants, il n’en reste pas moins qu’il est de I’enti¢re responsabilité

du formateur, selon le principe d’une dominante prescriptive de la formation (Albero, 1998, 2014 ;

Albero, Simonian, 2019).

2.3. Problématique socio-professionnelle

La mise en place d’une telle modalité de formation bouleverse les habitudes de travail des PE car
former a distance a et dans un métier de contact et de lien social est pour le moins paradoxal, ce qui

n’est pas sans conséquences dans le quotidien des enseignants sur plusieurs plans.

Les interactions en formation nécessitent d’étre vécues de maniere incarnée dans la mesure ou la
dimension affective, biographique, sensible (voire sensorielle) des savoirs (Barth, 1993) les rend bien
plus intelligibles quand leur négociation se fait a portée de voix. Cette part incarnée de la relation
formateurs / formés est fortement revendiquée tant par les PE qui évoquent le besoin de sortir leurs
préoccupations de la classe que par les conseillers pédagogiques qui redoutent d’étre per¢us comme
des spécialistes dans une tour d’ivoire. Il serait préjudiciable au bon équilibre de ces relations que ces
moments de formation libérateurs, se voient désormais totalement transformés en activité solitaire
médiée par une plateforme en ligne. De plus, ce changement modifie le rapport au temps professionnel.
Si, auparavant, les temps de formation, d’une durée limitée, étaient situés en soirée ou le mercredi
matin, il s’agit maintenant pour le professionnel d’organiser ses temps de connexion de maniere
personnelle et de trouver dans son temps global (professionnel et personnel) des moments ou il se

forme grace a sa connexion a la plateforme.

Ces ¢évolutions interrogent également le rapport au numérique de ces professionnels qui peuvent avoir
le golt de I'utiliser dans leur usage quotidien mais pas nécessairement dans le contexte de leur
formation continue, en lieu et place d’une formation présentielle. Cela interroge également quant a la
standardisation de parcours qui peuvent paraitre uniformes dans leur conception, alors que les besoins

des professionnels peuvent étre aussi divers que spécifiques.

L’accompagnement de telles modalités de formation impose a ses pilotes d’endosser le costume de e-
formateur qui nécessite de maitriser 1’outil et ses modalités spécifiques de mise en ceuvre telles que :
relance, accompagnement numérique, gestion des blogs, organisation du questionnement a distance,
suivi de la relation a distance, etc. De telles transformations, davantage subies que souhaitées,

conduisent a un questionnement a plusieurs niveaux. En effet, peut-on envisager, tant du point de vue
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institutionnel que des acteurs eux-mémes, de rénover profondément les pratiques de formation sans
associer a la mobilisation d’artefacts complexes une réflexion sur leur incidence en termes de
sociabilité (blog, wiki, classe virtuelle, questionnaire en ligne, etc.), dans la mesure ou ils sont
porteurs de cultures d’interaction différentes ? De tels environnements de formation réactualisent les
problématiques et dilemmes portant sur : I’accompagnement individuel ou collectif, la proposition de
formats homogenes ou hétérogénes, le suivi massé ou discret, etc. La question socio-professionnelle
centrale, au regard de ces questions, est d’identifier a quelles conditions (techniques, sociales,
didactiques) les parcours de formation peuvent (ou non) encourager la transformation des pratiques

de classe.

2.4. Question et hypothése principales de recherche

L’analyse conjointe de 1’état d’avancement du programme de recherche dans lequel ce travail s’insére,
de la revue de littérature et des résultats d’une approche exploratoire permet de préciser la question
principale qui organise I’enquéte ainsi que 1’analyse des résultats : en quoi la plateforme M(@gistere
contribue-t-elle a I’agencement d’un ensemble d’artefacts qui fait dispositif, venant instrumenter (ou

non) la formation professionnelle des PE, selon leurs représentations, habitudes de travail et attentes ?

Cette question est sous-tendue par une hypothése a fonction heuristique qui consiste a penser que
’utilisation autonome par un enseignant de I’environnement de formation M(@gistére, et par
extension d’un autre environnement hybride de formation, provoque des expériences significatives
(déja décrites ou non par la recherche) générant des transformations de leur activité susceptibles de
se manifester en situation de formation mais aussi, dans la mesure de leur tracabilité, en situation de
classe ou encore dans un registre de développement plus personnel. Il est possible de faire I’hypothése
qu’un ensemble de transformations d’ordre professionnel ou personnel sont repérables, méme si elles

ne sont pas toujours en lien avec les objectifs et attentes des concepteurs et animateurs du parcours.

3. Meéthodologie de 1’enquéte

Dans la mesure ou la formation continue étudiée (M(@gistere) est hybride et se déploie sur plusieurs
semaines, la documentation de I’activité effective des PE sur ’ensemble du parcours (présentiel et a
distance / synchrone et asynchrone) a nécessité la conception d’un observatoire adapté au terrain
d’étude et a la question de recherche. Celui-ci se présente comme un ensemble de moyens et de
méthodes au service de la recherche en étant le lieu de construction des matériaux empiriques relatifs

a I’activité des informateurs engagés dans I’environnement de formation. Dans ce contexte, plusieurs
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outils méthodologiques ont été élaborés. IIs s’inscrivent dans la continuité d’observatoires congus lors
d’enquétes scientifiques sur divers terrains : composition d’ceuvre musicale (Donin, Theureau, 2008) ;
personnes ayant une ou des maladies chroniques (Guérin, Zeitler, 2017) ; formation des apprentis-

architectes (Watteau, 2018) ; construction de compétences sociales (Manach, 2019).

L’investigation a di adapter les principes méthodologiques relatifs au cadre théorique de référence,
tout en s’adaptant a certaines caractéristiques du terrain, notamment par la conception d’outils
spécifiques dans le cadre de la relation de coopération avec les PE participants : questionnaire
exploratoire, un carnet de recueil de trace de I’activité, un logiciel de capture d’écran et des entretiens
de remise en situation post-formation. L’objectif consistait a documenter 1’activité¢ des PE sur la
plateforme a distance. Cette activité est déclenchée a la seule initiative du PE et ne répond qu’a ses
propres nécessités professionnelles et libertés personnelles afin de ne pas étre parasitée par les

impératifs de la recherche.

4. Présentation de quelques résultats

Cette partie propose de rendre compte de quelques résultats les plus saillants et le repérage de ce qui
fait dispositif (Albero, 2010) dans ’environnement de formation de type M@gistere dans lequel les

PE ont ét¢ immerggés.

Les trois cas contrastés présentés dans cette recherche ont €té choisis a I’issue de la synthése des
questionnaires exploratoires. Parmi les PE ayant signifié¢ participer aux formations M(@gistere, le
choix a été fait de sélectionner, de maniére contrastée, trois PE ayant des statuts différents et des
rapports différents a la formation. Chaque cas a été caractérisé sous la forme d’un portrait et d’une
dénomination s’appuyant sur des caractéristiques saillantes. La premicre (cas n°l), PE adjoint
connecte est une PE adjointe qui utilise les technologies du numérique pour son usage personnel et
professionnel et dont une des préoccupations principales est la recherche de formation qui lui offre
plutot du clef en main. La seconde (cas n°2), PE maitre-formateur orienté apprentissage, est une PE
formatrice dont une des préoccupations principales porte sur les apprentissages scolaires et la maniere
de les rendre plus efficients. Enfin, le troisiéme (cas n°3), PE maitre-formateur orienté formation, est
un PE formateur dont une des préoccupations principales est I’optimisation de ses compétences en

formation pour adultes.

L’¢étude se fonde sur I’hypothése que si chaque sujet est singulier, il n’en révele pas moins des

conduites typiques tant au niveau du rapport au travail qu’a celui de la formation. La plateforme
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participe de manicre spécifique a I’instrumentation de leur activité mais offre aussi des opportunités

de transformation a la fois singuliére et commune.

4.1. La démarche d’enquéte : un processus récurrent

Il apparait que la démarche d’enquéte est un processus présent dans ’activité des divers participants
a cette recherche. La conceptualisation de ces phénomenes afférents a 1’enquéte a été réalisée par
Joris Thievenaz sur différents terrains empiriques. Cet auteur a notamment mis en évidence le role de
I’étonnement (Thievenaz, 2013, 2016, 2017) en tant que déclencheur a certaines conditions. Il est

déterminant dans I’engagement des PE lors de la participation a un parcours de formation.

L’activité d’une des trois participante (cas n°l) sur un parcours intitulé Résolution d’énigmes
mathématiques constitue une illustration significative d’un processus récurrent dans lequel les
préoccupations professionnelles sous-jacentes sont organisatrices de I’engagement. Dans ce cas de
figure, ’enquéte est organisée par la recherche de réponses adaptées a des problemes ou difficultés

pédagogiques posés par les pratiques de classe.

Le troisieme mode d’engagement (résolution d’un probléme) se déploie donc dans le cadre d’un
processus d’enquéte scandé en trois étapes. Dans un premier temps, la participante visionne
rapidement les éléments constitutifs du parcours (les étapes sont représentées par les pétales d’une
fleur). La visualisation de ce schéma I’incite a découvrir le contenu de la formation. Elle est rassurée
par le fait qu’elle va pouvoir trouver des ressources mobilisables dans la classe ; elle est donc motivée
a poursuivre. Dans un deuxieme temps, elle résout les énigmes susceptibles d’étre proposées a des
¢éleves de cycle 2 (CP-CE1-CE2). Ce moment est vécu comme trés agréable, car le sujet prend du
plaisir a ces activités qu’elle réalise pour son propre compte et construit des connaissances relatives
a certaines propositions du parcours : les différentes manieres de proposer une énigme, les modalités
de mise au travail des ¢€léves, les éléments de différenciation possibles. La troisiéme étape de son
enquéte vise a évaluer sa capacité a exploiter certains éléments du parcours pour transformer sa
pratique professionnelle. Les situations proposées et les vidéos visionnées sont critiquées par une
mise en perspective des ressources proposé€es au regard des contraintes et des particularités de sa
classe (compétences des €leéves, organisation en plusieurs niveaux, matériel disponible, etc.), mais
aussi de ses propres compétences (en lien avec son auto-€valuation sur ses capacités a enseigner telle
ou telle discipline et a mener telles ou telles séances). Aude considere qu’elle est suffisamment armée

pour mobiliser ces ressources, pour faire évoluer ses pratiques pédagogiques.
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4.2. De jouer le jeu a se prendre au jeu : les conditions de la démarche d’enquéte en situation

de formation

L’ensemble des parcours étudiés lors de cette recherche a été suivi dans le cadre des formations
prescrites et choisi par les participants dans un panel proposé par les équipes de circonscription. Ces
trois participants font partie des seulement 10 % des enseignants qui, malgré le caractere obligatoire

de la modalité de formation M(@gistere, ont accepté de jouer le jeu d’une formation hybride.

La figure ci-dessous permet de modéliser la scansion de notre analyse des différents parcours de
formation au spectre de la démarche d’enquéte, que celle-ci ait été¢ engagée ou pas. Le fait de passer
de jouer le jeu de la formation, c’est-a-dire de suivre peu ou prou I’organisation et les tiches prescrites
par les concepteurs, a se prendre jeu, ici se laisser porter par la logique des situations en mobilisant
la possibilité de les tordre pour mieux les incorporer, ne peut se réaliser qu’a plusieurs conditions :

- Etre étonné et s’engager dans une démarche d’enquéte

- Etre confronté a des contenus, des situations, une formation... qui font écho a sa pratique
professionnelle (que ce soit au niveau des conceptions liées au savoir et/ou des conceptions
pédagogiques)

- Etre confronté a des artefacts qui stimulent les dispositions a mobiliser le présent pour que des
expériences possibles a vivre (futur) puissent étre reliées a des expériences vécues (passé)

- Avoir acces a des formes d’instrumentation soutenant les différentes maniéres d’apprendre

des participants.

T Joverlejeu O —
Jouer le jeu

Réalisation de
certaines étapes
puis abandon du

parcours

\i?uer Ie—j_e_tL)

Surprise

Exploration globale
Survol de certaines
etapes
Realisation de
certaines étapes
___ _—

Instrumentation

Demarche

: Se prendre d’enquéte et
T Fronnement aujeu expérimentation
== !
Echo

Parcours de formation et démarche d’enquéte (Pogent, 2020)
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Au-dela de la présentation de ce qui unit les trois enseignants participant a une méme modalité de
formation, il importe aussi de comprendre 1’expérience singuliére de chacun, d’identifier comment,
pour chaque protagoniste, celle-ci se construit et ce qu’elle construit. En effet, si chacun a accepté de
jouer le jeu (se soumettre aux choses de la logique institutionnelle), il importe aussi de savoir
comment se prendre au jeu (s’abandonner a la logique des choses de 1I’environnement) s’actualise de
manicre idiosyncrasique, comment et en quoi I’environnement fait ou ne fait pas dispositif pour les

apprenants.

5. Conclusion

Cette recherche confirme le caractére heuristique de [Darticulation des cadres théorique et
méthodologique de la sociotechnique (Albero, 2004, 2010a/b) et du cours d’action (Theureau, 2015)
dans la visée d’une approche écologique de I’activité humaine. Le dessein d’articuler ces deux cadres
a effectivement contribué a encourager (et a persévérer dans) deux orientations :

a) concevoir un laboratoire original s’appuyant sur un mode inédit de recueil de données dans un
temps long ouvrant 1’opportunité de reconstituer des cours de vie sans déroger aux exigences d’une
interprétation indexée au cadre sémiologique de Peirce adapté par Theureau (Theureau, 2004) ;

b) mobiliser les concepts féconds de configuration d’apprentissage et de dimension instrumentale
pour rendre intelligible la maniére dont les apprenants et les environnements de formation

s’apprivoisent mutuellement, pour que ces derniers fassent dispositifs.
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Analyse de pratiques d’enseignants débutants a ’université : du soi-éléve au soi-

enseignant
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Résumé : Je propose d’apporter quelques ¢léments de réponse au questionnement suivant : selon
quelles modalités les pratiques professionnelles des enseignants sont-elles influencées par leur
expérience en tant qu’anciens éleéves, et par les figures d’enseignants qu’ils ont rencontrées ?
Comment le passé d’¢éléve influence-t-il les choix professionnels de 1’enseignant ? La méthodologie
utilisée est un groupe d’analyse de pratiques professionnelles que je conduis aupres de doctorants
chargés d’enseignement a I'université. Le matériel recueilli est analysé selon une approche clinique
d’orientation psychanalytique (Blanchard-Laville et al. 2005).

Ce travail d’élaboration m’a permis d’envisager que le « soi-éleve » (Filloux, 1974, Blanchard-
Laville, 2001) agit chez I’enseignant le plus souvent a son insu, et que le « soi professionnel »
(Abraham, 1984) se construirait en partie en référence aux figures d’enseignants qui constituent des

modeéles ou contre-modeéles identificatoires.

Mots-clés : Approche clinique d’orientation psychanalytique, soi-éléve, soi professionnel, groupe

d’analyse de pratiques professionnelles
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Introduction

Je vais présenter ici, les premiers résultats partiels d’une recherche en cours dans le cadre d’une theése
de doctorat commencée il y a trois ans sous la direction d’Arnaud Dubois (Professeur des Universités
- Rouen). Cette recherche s’inscrit dans le cadre théorique de 1’« approche clinique d’orientation
psychanalytique » telle que définie par Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel et Pechberty dans

une Note de synthese publiée en 2005 dans la Revue francaise de pédagogie.

De nombreuses recherches ont permis de montrer que 1’expérience des enseignants en tant qu’éléve,
détermine en partie leurs rapports au savoir, a la forme scolaire et a I’institution dans laquelle ils
travaillent (Mosconi, Beillerot, et Blanchard-Laville, 2000 ; Blanchard-Laville, 2001 et 2013;
Yelnik, 2005 : Dubois, 2011 ; etc.). Aprés ces auteurs, je m’interroge sur les modalités selon
lesquelles leurs pratiques professionnelles sont également influencées par leur expérience en tant
qu’anciens éleves, et par les figures d’enseignants qu’ils ont rencontrées ? Quelle part de ’histoire
scolaire des enseignants se réactualise dans la rencontre avec leurs éléves ? Quelle part du « soi-
¢leve » (Filloux, 1974 ; Blanchard-Laville, 2001) est toujours présente chez 1’enseignant en situation

professionnelle ? Comment le passé d’¢éleve influence-t-il les choix professionnels de 1’enseignant ?

Une premiére partie sera consacrée au recueil de données, a savoir la méthodologie utilisée que sont
les groupes d’analyse de pratiques professionnelles dans le cadre d’une démarche clinique
d’orientation psychanalytique. Dans une seconde partie, je présenterai une situation pratique issue

d’un de ces groupes, ainsi que I’analyse que j’en propose.

1. Recueil de données

1.1. Méthodologie(s)

Pour appréhender mes questions de recherche, je mobilise une double méthodologie : a la fois les
entretiens cliniques a visée de recherche (Yelnik, 2005), et des groupes d’analyse de pratiques
professionnelles que je mene aupres de différents acteurs du systeme éducatif. Le matériel recueilli
est analysé selon une approche clinique d’orientation psychanalytique, qui mobilise les apports de la
psychanalyse pour tenter de saisir une partie des enjeux psychiques a I’ceuvre dans les situations
professionnelles. Dans cette approche théorique, la subjectivité du chercheur est reconnue et assumée.
Les ¢élaborations psychiques des mouvements contre-transférentiels du chercheur dans la
confrontation a son matériel sont mises au service de la recherche (Devereux, 1980 ; Blanchard-
Laville, 1999 ; Chaussecourte 2017).
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Dans cette communication, j’ai choisi de centrer mon propos sur 1’analyse d’une séance d’un groupe
d’analyse de pratiques professionnelles que j’ai mené aupreés d’enseignants débutants a 1’université.
Comme I’écrit Claudine Blanchard-Laville, « quant a [’exposition de ce qui se passe » dans ce type
de groupe, je veux rappeler que :

« tout ce que j en dirai résulte évidemment de ma propre construction du matériel élaboré

dans le groupe [...]. En qualité, il est difficile de transmettre par écrit la couleur et la

saveur de ce travail. » (2001, p. 93-94).

1.2. Groupe d’Analyse de Pratiques Professionnelles

Dans un souci de clarté et de rigueur, je vais présenter le dispositif d’analyse de pratiques
professionnelles dans lequel j’ai recueilli le matériel qui sera présenté et analysé plus loin. Je suis
doctorant, mais également enseignant-chercheur contractuel a I’'INSPE (Institut National Supérieur
du Professorat et de I’Education) de 1’académie de Versailles. C’est dans ce cadre-la que j’anime des
groupes d’analyse de pratiques professionnelles auprés de doctorants chargés d’enseignement a
I’'université. Ce groupe d’analyse de pratiques professionnelles s’inscrit dans la formation des
doctorants proposée par I'université. Dans ce dispositif, je me présente comme formateur, enseignant-
chercheur en sciences de I’éducation a I'université de Cergy-Pontoise. J’ai en effet décidé de taire
mon statut de doctorant pour ne pas ajouter une possible confusion des places au sein du groupe. Ce
groupe se réunit pour cing séances de trois heures, entre janvier et mai. Les objectifs affichés sont
d’accompagner les enseignants débutants dans 1’enseignement supérieur en les aidant a : « interroger
leur pratique professionnelle en prenant appui sur le groupe ; questionner la relation pédagogique et
mieux la prendre en compte dans sa complexité ; prendre de la distance avec 1’expérience vécue pour

mieux I’analyser ».

Le dispositif d’analyse de pratiques proposé doit donc permettre aux participants de penser en groupe
des situations ou ils se sont trouvés questionnés, et interrogés dans I’exercice de leur métier. Il s’agit
ainsi de travailler a partir de leur pratique, dans le cadre d’un groupe, afin de co-construire de
nouveaux savoirs, pour qu’ils puissent se décaler, prendre du recul, et parfois se dégager de ces
situations. Ainsi, comme 1’écrit Noél, « le travail de [’analyse se situe [...] au niveau des processus,
de l'inachevé, de la formation permanente » (2000, p. 211.). Il ajoute que ce travail

« ne conduit ni a une simple découverte intellectuelle, ni a des acquis obtenus une fois pour

toutes : il est expérience et parcours dans le temps pour transformer le savoir étre de
[’enseignant, lui permettre de se dégager de sa pratique » (idem).
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Espaces d’¢laboration, les groupes d’analyse de pratiques professionnelles s’inscrivent dans une
démarche qui tend a développer la réflexivité. En tant qu’animateur, je ne suis pas la pour apporter
des solutions ou des conseils mais plutdét pour permettre que la parole de chacun soit possible et
circule, et que le groupe se centre sur 1’analyse des situations exposées. Il ne s’agira alors pas plus
d'énoncer mes points de vue que de permettre I’écoute, le partage d’expériences, mais aussi d’émettre
des hypothéses de compréhension sur ce qui s’est joué. Comme 1’écrit Dominique Fablet,

« les modalités du travail proposées ne se limitent pas a [’étude, au traitement et a la

résolution de problemes mais relevent bien d’une problématique pédagogique de

transmission —acquisition de connaissances, de capacités ou d’attitudes » (2003, p. 33). 11

ne s’agit donc « pas d’un apprentissage au sens classique du terme, mais plutot d’un travail

d’exploration et d’élucidation [...] Dans ces groupes, la visée du travail est avant tout
réflexive » (idem).

La confidentialité des échanges est garantie par les membres du groupe (animateur et participants).

Le respect du point de vue de I’autre, I’écoute et le non-jugement sont la regle.

1.3. Démarche clinique d’orientation psychanalytique

Le dispositif de formation utilisé pour ma recherche est donc un groupe d’analyse de pratiques
professionnelles tel que décrit ci-dessus, avec une référence spécifique faite a la clinique d’orientation
psychanalytique, puisqu’il s’agit entre autres de prendre en compte les processus inconscients a
I’ceuvre dans les situations professionnelles. Je pense en effet, comme le soutient Claudine Blanchard-
Laville que :

« Ce qui peut aider le plus les enseignants [...] ¢’est une analyse qui prend appui sur la

singularité de leur histoire de vie et de formation ; et qui, avant tout, s attache a accueillir

les émotions qui émergent lors de leurs récits de situations professionnelles vécues, et a les

transformer pour deégager leur rationalité d’acteurs des sables mouvants des scénarios
inconscients qui viennent s’y réactualiser a leur insu. » (Blanchard-Laville, 2013, p. 158).

Le matériel récolté est ainsi constitué de mes notes prises dans 1’aprés coup des séances. Parallélement
a ce dispositif d’analyse de pratiques que je mets en place, je participe moi-méme a un autre groupe
d’analyse de ma propre pratique : il s’agit d’un groupe de supervision, hors institution. Le travail
d’¢laboration que je peux y mener porte a la fois sur ma position d’animateur de groupe d’analyse de
pratiques et sur ma position de chercheur sur ce méme groupe. Il s’agit dans ce groupe de supervision
d’élaborer notamment mes mouvements contre-transférentiels. Par contre-transfert, il faut entendre

« l’ensemble des réactions inconscientes de [’analyste [ici ’animateur] a la personne de [’analysé
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[ici le participant] et plus particulierement au transfert de celui-ci » (Laplanche et Pontalis, 1997,

p. 103).

2. Déroulement et analyse

2.1. Séance

Je vais maintenant présenter le déroulement d’une séance d’analyse de pratiques professionnelles. Un
doctorant, que j’ai choisi de nommer Adrien, débutant dans 1’enseignement des mathématiques a
I’université, rapporte une situation professionnelle ou pendant un travail dirigé en amphithéatre, une
¢tudiante manipule ostensiblement son téléphone portable, alors qu’il fait cours. Méme si Adrien se
retrouve ici interpellé dans son autorité, il « décide » (mais est-ce vraiment un choix ?) de ne pas
intervenir. Plusieurs jours apres ce cours, Adrien reste attaché au souvenir de cette étudiante qui

semblait ne pas s’intéresser a son cours et décide de le partager avec le groupe.

Les premicéres explorations ont tourné autour de la question de I’autorité. La proximité en age entre
Adrien et ses étudiants, et le fait qu’il soit lui-méme passé il y a peu de temps encore par le méme
cursus qu’eux, m’a amen¢ a proposer de faire un lien avec la notion d’« adolescence professionnelle »
telle qu’elle est définie par Louis-Marie Bossard (2009). Ensuite s’en est suivi un échange sur les
« nouvelles technologies ». Pour les uns « le smartphone empéche de se concentrer sur le contenu du
cours » ; pour d’autres, « nous avons tous besoin de respiration » ; pour d’autres encore, « 1’outil peut
étre aussi utilis€¢ a des fins d’apprentissage », ce qui d’apres Adrien, n’était pas le cas dans cette
situation. Puisque les premicres €élaborations s’amorcent autour de la question de I’autorité, nous
explorons également I’avantage que peut représenter pour I’enseignant de « poser le cadre en amont ».
Néanmoins, la question d’Adrien reste, que faire de cette « attitude désinvolte et provocatrice » d’une
¢tudiante qui vient se confronter au cadre, et comment analyser cette situation ou il n’est pas intervenu
et ne semble pas pleinement satisfait de sa non-réaction ? Je commence, pour ma part, a évoquer le
sentiment de sécurité de I’enseignant débutant — qu’Adrien a repris ensuite a son compte en le
nommant « zone d’inconfort» —, qui n’était peut-étre pas suffisant & ce moment-1a, pour lui
permettre d’intervenir, du moins d’en dire quelque chose. Aprés mon intervention, Adrien répond
quelque chose comme : « Oui mais si j’ouvre la porte qu’est-ce qui va se passer ? » Puis il poursuit :
« la confrontation a I’autre déja dans la vie, ce n’est pas facile mais pendant I’enseignement... ».

Adrien précise qu’il préfeére donc se concentrer sur le contenu du cours a enseigner.

Il m’a semblé par la suite, entrevoir dans cette situation un conflit psychique interne vécu par Adrien

entre ce qu’il aurait aimé faire — son « idéal du moi-enseignant » (Blanchard-Laville, 2006) — et ce
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qu’il a été en mesure de faire de cette situation avec son « soi professionnel débutant ». J. Laplanche
et J.-B. Pontalis définissent « [’idéal du moi » comme une « instance de la personnalité résultant de
la convergence du narcissisme (idéalisation du moi) et des identifications aux parents, a leurs
substituts, et aux idéaux collectifs » (1997, p. 184). Selon ces auteurs, « en tant qu’instance

différenciée, l’idéal du moi constitue un modele auquel le sujet cherche a se conformer » (idem).

J’ai alors évoqué I’hypothése que ce qui était peut-&tre également a 1’ceuvre chez lui, ce sont les
figures d’enseignants qu’il a eues lorsqu’il était lui-méme éléve ou étudiant et qui auraient
inconsciemment fait modéle dans cette situation. J’ai alors pu observer qu’Adrien, ainsi que le reste
du groupe acquiesgaient a mes propos. Dans ma conduite du groupe, j’ai en effet choisi « a un moment
donné de conduire [’enseignant a s’interroger sur [’éleve qu’il était », comme le propose C.
Blanchard-Laville (2011, p. 143). Celle-ci remarque que :

« Les participants intégrent trés rapidement les modalités particulieres de ce travail et

lorsqu’ils les ont acceptées, ils associent eux-mémes en général a leur vécu scolaire. Cela

s’avere souvent productif de souvenirs et d’associations éclairantes par rapport a la
situation professionnelle travaillée » (idem).

Elle ajoute que :

« C’est une des voies possibles [...], pour aider I’enseignant a réintégrer psychiquement
sa partie-éleve [qui est] bien souvent expulsée chez [’éleve deés lors qu’on devient
professeur alors méme que, lorsque son soi-éléve est reconnu comme encore vivant en nous,
cela peut nous aider a dialoguer avec [’autre éleve effectif de la réalité » (idem).

Apres avoir livré cette hypothése dans le groupe de doctorants, j’ai tenu a restaurer la légitimité de la
non-réaction d’Adrien, mais aussi a le soutenir dans le positionnement qu’il a a construire dans cette
période d’« adolescence professionnelle ». Pour moi, I’intention sous-jacente était sans doute
qu’Adrien puisse petit a petit se détacher de ses modeles afin de pouvoir trouver une voie singulicre.
Face a cette étudiante, Adrien s’est senti empéché : ne sachant pas quoi dire, il a préféré ne rien dire
et se concentrer sur le contenu du cours a enseigner. Quelle est donc cette parole propre qui lui
permettra de traiter cette situation pour ne pas repartir avec ce gotit d’inachevé ? S’il lui faut certes
trouver ses mots, I’angoisse de la situation d’enseignement pour le moment ne semblait pas le

permettre.

Un peu plus tard, Pascale une participante du groupe, sans doute parce qu’une parole prononcée a fait
écho en elle, dit : « oui, ce sont les exemples et les contre-exemples qui nous aident aujourd’hui a
nous situer ». Elle poursuit, « j’ai été étudiante... Il y avait des profs qu’on fuyait, ¢’est pour cela que
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je dis des exemples et des contre-exemples qui nous aident a nous situer ». Il semble donc que pendant
cette période ou I’enseignant débute, un certain nombre de modéles d’enseignants continuent
inconsciemment a influencer sa pratique professionnelle. C’est ainsi que je fais 1’hypothése que le
« soi professionnel » (Abraham, 1984) des enseignants débutants, se construirait en partie a partir de
leur « soi-¢éleve », ou de leur « soi-étudiant », et donc en référence aux figures d’enseignants qui

constituent des modeéles ou contre-modeles identificatoires.

2.2. Reprise lors de la séance suivante

Lors de la séance suivante avec ce groupe, m’inspirant du dispositif congu par Claudine Blanchard-
Laville, j’ai proposé aux participants qui ont exposé une situation a la séance précédente de dire, s’ils
le souhaitent, ce qui a cheminé depuis. Adrien dit que ce qu’il a retenu, ¢’est que dorénavant il posera
« le cadre en amont, ¢a sera plus facile s’il y a des écarts ». Outre les questions concernant son autorité
d’enseignant débutant, j’y ai aussi entendu son intention d’essayer dorénavant de traiter ce type de
situation. Certes ce n’est pas magique, mais peut-étre qu’Adrien, I’expérience aidant, pourra a I’avenir
modifier quelque chose de son positionnement, et c’est sans doute en le soutenant aujourd’hui dans
sa non-intervention, tout en I’aidant a mieux négocier son « moi-idéal enseignant », qu’il lui sera

permis de s’« auteuriser » comme le propose Ardoino (2000).

Lors de cette reprise de la séance précédente, Pascale, ’autre étudiante qui avait également exposé
une situation a la premiere s€ance dit : « lorsque j’étais étudiante, j’ai eu des chargés de TD qui
jouaient a I’autorité et ¢a ne marchait pas ». Ce a quoi Adrien répond : « lorsque j’étais étudiant les
doctorants chargés de TD qui faisaient ‘’copain-copain’ avec les étudiants ¢a ne marchait pas non

plus. »

Dans le cadre du groupe d’analyse de pratiques professionnelles, les participants font également
I’expérience de l’altérité en venant se confronter a d’autres pratiques dans d’autres contextes
institutionnels. L’objectif de ce type de groupe n’est pas d’homogénéiser ou uniformiser les pratiques,
ou d’appliquer une méthode générale qui pourrait s’adapter n’importe ou et avec n’importe qui, en
niant la subjectivité a I’ceuvre dans les pratiques d’enseignement, mais plutdt d’aider les participants
a se construire un positionnement propre et singulier tout en faisant I’expérience de 1’altérité. En
effet, comme 1’écrit Claudine Blanchard-Laville, faisant référence au dispositif congu par Michael

Balint dans les années 50 pour des médecins :

77



Analyse des pratiques L’entrée dans le métier

« Pour le [...] rapporteur du cas, il s’agit de prendre conscience, a partir de ce qui lui est
renvoye par les autres participants du groupe ou par le leader [I’animateur], de la fagon
dont il utilise sa personnalité, ses convictions scientifiques, ses modeéles de comportement,
ses motifs inconscients. » (2013, p.158)

2.3. Elaborations du chercheur

Pour prolonger ce qui précéde, je vais livrer ici quelques éléments de mes ¢élaborations contre-
transférentielles pour expliciter comment j’ai formulé ces hypotheses cliniques. Mon pére était
professeur de mathématiques. Notre relation fut teintée d’un rapport au savoir (Beillerot, 1989) issu
en partie de son c6té, de la culture professionnelle que 1’institution scolaire avait inscrite en lui, ce
qui a en vraisemblablement fagonné en partie mon propre rapport au(x) savoir(s). Dans ma
construction identitaire, il a ét¢ pour moi un modéle, une figure d’identification. Dans le groupe
d’analyse de pratiques professionnelles, entendre Adrien, qui se présente comme un professeur de
mathématiques, a contribué a me mettre en relation avec une partie de mon histoire. C’est peut-Etre
ce qui m’a aidé a formuler une hypothese dans le groupe, en lien avec la question de I’identification

aux figures d’enseignants que 1’on a connus.

Si j’ai eu parfois enfant, le sentiment que le savoir prenait le pas sur le relationnel, il semblerait
¢galement ici que quelque chose en présence d’Adrien ait fait écho chez moi. Effectivement, ce jeune
homme qui débute dans I’enseignement a 1’universit¢ m’a touché. Son questionnement, que je
reformulerai, autour du risque que pourrait représenter pour lui d’« ouvrir la porte » a la relation
humaine en ne se focalisant pas de fagon univoque sur le contenu du cours a enseigner, ainsi que la
formulation hésitante, troublée entre d’un co6té sa volonté de rationaliser et I’émotion qui était la
sienne a ce moment-1a, m’a émue et m’a sans doute convoqué du co6té de mon contre-transfert. Peut-
étre parce que le trouble et ’émotion qui étaient les siens, malgré un discours logique et cartésien,
ont sans doute évoqué en moi cette figure paternelle empreinte d’un discours professoral et dont le
champ sensible et émotionnel me paraissait parfois absent. La dans le groupe d’analyse de pratiques,
a I’écoute d’Adrien, j’avais a la fois le discours rationnel et le champ des émotions sensiblement

présents, dans le méme temps.

Conclusion
J’ai donc essayé¢ ici de rendre compte du travail d’élaboration que sous-tend la démarche clinique
d’orientation psychanalytique dans laquelle j’inscris les groupes d’analyses de pratiques

professionnelles que je conduis, tant au niveau de la formation que de la recherche.
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En guise d’ouverture, je suis tenté de dire que le « soi professionnel débutant », a sans doute besoin
d’un contenant (« holding », Winnicott) suffisamment solide et cohérent comme le sont les groupes
d’analyse de pratiques professionnelles a orientation psychanalytique. Un « holding » qui est un
préalable nécessaire si on veut soutenir (« handling », Winnicott) le « soi professionnel », tout en
faisant une part possible au pas de coté nécessaire a la pratique. Ainsi I’enseignant débutant sera en
mesure d’exprimer une parole singuliére qui lui permettra de se « trouver-créer » pour reprendre un
autre concept Winnicottien (Roussillon, 2011). Au terme de cette communication, je suis bien

conscient que ces derni€res propositions mériteraient d’étre prolongées et étayées.
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La carte mentale et apprentissage par problématisation en histoire : un
instrument psychologique de développement de la pensée réflexive chez
I’apprenant et chez ’apprentie-chercheure. (Classe de Troisieme de
I’Enseignement agricole)

Morvan Soizic, Université de Nantes, CREN
soizic.morvan@hotmail.fr

Résumé : Cette communication s’intéresse aux traces d’activités cognitives mobilisées par les
apprenants lors de la construction de savoirs problématisés en histoire et étayées par la carte mentale.
Le postulat repose sur le fait que seule une réelle activité cognitive activant des fonctions mentales
supérieures permet aux éléves « scolairement fragilisés » de développer des savoirs émancipateurs
par une pensée réflexive (Dewey, 1933). La carte mentale est une pratique ordinaire de
I’enseignement dans le secondaire, mais aussi un prescrit institutionnel. Souvent désignée comme
heuristique, est-elle vraiment une panacée didactique de 1’apprentissage de 1’histoire aupres d’éléves
en difficultés scolaires ? La place de I’enseignante qui est aussi la chercheure est également interrogée

comme la rencontre de deux mondes en tension productive.

Mots-clés : Problématisation, carte mentale, pensée réflexive, instrument psychologique.
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Introduction

Ce travail de recherche est né d’un questionnement de ma pratique en classe de troisieme agricole et
de I'usage de la carte mentale pour construire des savoirs en histoire. Ce public présente des difficultés
d’apprentissage en littératie et I’enseignement de 1’histoire est caractérisé comme le décrit Tuttiaux-
Guillon par la notion de « boucle didactique ». Du point de vue de I’apprentissage, ce modele de
forme scolaire est caractérisé par une « faible intensité » de I’activité des ¢leves (Audigier et alii,
1996), qui est en contraction avec le processus d’apprentissage qui nécessite de fournir des efforts
cognitifs de la part de 1’apprenant » (Tricot, 2014). D’ailleurs cette forme scolaire est source d’échec
puisqu’ils s’orientent vers « les classes de 4e et 3e qui offrent aux éléves décrocheur.se.s de nouvelles
trajectoires scolaires »'Nicole Lautier et Nicole Allieu-Mary (2008, p. 121) soulignent I’importance
de la « connaissance [...] des activités cognitives attendues » et de « la connaissance plus précise des

opérations de pensée ».

La classe choisie est une classe de troisitme de I’Enseignement agricole qui mobilise les
représentations suivantes sur le comportement du régime de Vichy qui fait toujours débat a
savoir : « en France, on est tous résistants ». L’analyse des données porte sur des séances filmées en
observant les interactions langagieres pour repérer les indicateurs de problématisation d’une part et
d’autre part le schéma comme « aide a la problématisation ». (Orange, 2016), en poursuivant les

travaux de Doussot sur 1’outil graphique.

Les premieres analyses indiquent que contrairement a la représentation initiale de I’enseignante sur
le schéma, il n’est pas qu’un simple stock de connaissances, mais un espace réflexif que les éleves
instrumentent en créant des catégories, en les modifiant, en indiquant ce qui est possible et ce qui ne

’est pas.

La circularité des savoirs entre I’enseignante et la chercheure est un élément clé pour la connaissance
des mécanismes d’apprentissage aupres d’éleves en difficultés scolaires et ce qui se joue en classe
d’histoire. Une interdépendance, au-dela des frontiéres nécessaires pour des changements plus rapides

des pratiques disciplinaires et de créations des savoirs nouveaux.

'Gibert Anne-Frangoise (2019). Enseignement agricole : enseigner autrement. Dossier de veille de IFE, n° 130, juin.
Lyon : ENS de Lyon
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Dans un corpus portant sur des extraits du film Le chagrin et la pitié et ’enregistrement des
productions orales des ¢léves sont analysés avec la théorie la théorie socio-historico-culturelle du
développement des fonctions mentales supérieures de Vygotski et la didactique de I1’oral.
L’interprétation des données dégage le role du schéma associé aux interactions langagiéres orales des
¢leves et ces bénéfices dans le processus d’apprentissage par problématisation. Le schéma fléché
associ¢ a I’oral génere un espace réflexif et son déploiement par une construction interactive,
collaborative des savoirs problématisés. L’analyse révele aussi la difficile gestion de cet outil
graphique et des activités cognitivo-langagie¢res de 1’apprentissage par problématisation. Enfin,
semble émerger, une symétrie enseignante / chercheure, mais surtout une symétrie éléve réflexif et

apprentie-chercheure.

1. Laclasse de troisiéme agricole, une classe singuliére a la recherche de pratiques innovantes pour

un public en difficultés scolaires

1.1. La classe de troisi€éme agricole, un enseignement méconnu

Anne-Frangoise Gibert dans un dossier veille de I’'IFE intitulé « enseignement agricole : enseigner
autrement » propose une exploration de cet enseignement peu connu, puisqu’il ne regroupe que 6 %

des lycéen.ne.s et apprenti.e.s frangais.es.

Cette classe de troisieme de I’enseignement agricole est une classe singuliére. Elle est composée
d’¢leves a besoins particuliers, présentant des troubles de I’apprentissage («dys») et/ou du
comportement (TDAH) voire du spectre autistique ou des éléves s’inscrivant dans la tradition
familiale pour en reprendre I’exploitation agricole. La finalit¢é de ces classes est triple. Les
enseignements dispensés doivent permettre de réconcilier le jeune avec 1’école, de participer a sa
socialisation et a sa formation en tant que citoyen, mais aussi de contribuer a 1’¢laboration de son

projet personnel et/ou professionnel et/ou d’orientation.

Ainsi, un Référentiel d'enseignement de I'histoire-géographie-enseignement moral et civique est
construit pour les éleves des classes de troisieme qui bénéficient de dispositifs particuliers et qui

doivent se présenter a la série professionnelle du DNB.2

%https://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.html?cid_bo=107621
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1.2. L’éleve en difficulté scolaire de quoi parle-t-on ?

L’¢léve en difficultés d’apprentissage est une notion qu’il convient d’éclaircir, malgré son usage
pléthorique. Perraudeau (2005) dans un article nommé « les difficultés ordinaires d’apprentissage,
extrait d’un dossier des cahiers pédagogiques intitulé « aider les éléves » précise d’emblée qu’il faut
dissocier difficulté, handicap et trouble. Le handicap est défini par I’arrété du 9 janvier 1989, il est
articulé autour des notions de déficience, d’incapacité et de désavantage. Le trouble sévere,
notamment celui du langage, est défini par la commission Ringard, comme « syndrome de
desorganisation d’une fonction, liée a un défaut structurel dans [’apparition, l'installation d’un ou
de plusieurs éléments constitutifs du langage. » L’ensemble des troubles séveres concerne de 3 a 5 %

de la population scolaire. »

En ce qui concerne les difficultés, I’auteur précise que « dans leur scolarité a peu pres tous les éléves

sont a un moment ou un autre en difficulté d’apprentissage ».

1.3. Les éléves des classes de troisi€éme agricole, un terrain de recherche prometteur

Gibert, dans son dossier de veille précise qu’il reste des « points aveugles, comme la prise en compte
des ¢éleves décrocheurs et les particularités de I’enseignement agricole privé ». Les éleéves accueillis
en classe de troisieme agricole de I’établissement, ou la recherche est effectué¢e appartient au réseau
CNEAP (Conseil Nationale de I’Enseignement Agricole Privée). La recherche n’a pas pour objet les
éleves a besoins éducatifs particuliers, mais il est primordial de présenter la classe de troisiéme
agricole dans ses spécificités pour comprendre la démarche de I’enseignante qui décide de faire de la
recherche. Toujours du point de I’enseignement, la nécessité de « faire de 1’histoire » autrement face

a cette classe singuliere est prégnante.

Pour trouver une unité a ce public particulier, le marqueur commun aux €léves est un rapport a I’écrit

non adéquat a I’histoire scolaire comme I’illustre la production écrite d’un éléve de cette classe :

B S S s S S S S T

Un exemple des difﬁcultés de respect des cbdes orthographiques, morphosvntaxiques et de

sens
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2. Cecin’est pas une carte mentale

2.1. De la carte mentale au schéma fléché

La carte mentale est omniprésente dans les manuels scolaires, et suscite un engouement aupres des
enseignants, d’autant plus qu’elle s’inscrit désormais dans les prescrits institutionnels. Elle se présente
sous forme d’évaluation diagnostique ou de bilan de fin de s€quence, pour ne citer que ces exemples.
Désignée de manic¢re non exhaustive, comme schéma-bilan, carte mentale, ou schéma systémique,
elle est souvent au cceur d’une activité d’apprentissage. Elle revét un caractére heuristique, mais
interroge quant a son role dans les processus d’apprentissage d’une part et dans la diversité du
vocabulaire utilisé pour la nommer ? Tratnjek (2020) dans un article de son blog intitulé : ceci n’est
pas une « carte » mentale rend compte du mésusage de ce vocabulaire, mais aussi du caractére non
consolidé, comme 1’indique Partoune (2015)° qui met en garde sur la terminologie encore peu
stabilisée d’organigramme, de structurogramme, de schéma fléché. Elle précise que : « "Mapping" en
anglais est souvent confondu avec "cartography". 1l est d'usage de le traduire par le seul fait de faire
des cartes (en référence a "map", "la carte"), alors que "mapping" recouvre plus largement le fait de
produire des productions graphiques (des cartes, mais aussi des schémas, des infographies, etc.). La
mauvaise traduction pourrait étre sans conséquence si on n'assistait pas a une mode visant a parler de
schémas de syntheése aidant a la mémorisation (que 1'on devrait appeler "schémas heuristiques")
comme de "cartes mentales" (pour traduire le "mind mapping" développé par 1'anglais Tony Buzan
dans les années 1970) »*. 1l s’agit certes d’une approche de vulgarisation, mais révéle la confusion
autour de I’utilisation de la carte mentale. Si I’on se situe en géographie, la carte mentale désigne :
«la transcription sous forme cartographique de l'espace tel qu'un individu ou un groupe se

le représente. Il ne s'agit pas d'une simple représentation mentale, mais bien d'une
expression cartographique d'une représentation subjective de I’espace ».°

Nous sommes bien dans un objectif géographie sur un concept fondamental de la discipline a savoir
I’espace. Néanmoins, mon objet de pratique ordinaire désigné comme carte mentale ne peut
correspondre a cette définition. La « carte mentale » utilisée pour cette recherche est un graphe avec
des fleéches et une question encapsulée dans une forme géométrique. Nous nous orientons alors avec

le schéma fléché pour désigner cet objet de recherche et non plus la carte mentale. Paul Chabrol (2005)

Shttp://www.Img.ulg.ac.be/spip/article.php?id_article=43

“Bénédicte Tratnjek, « Ceci n'est pas une "carte" mentale : mauvais usage d'une traduction approximative et conséquences
en terme de confusion pour les ¢éléves sur la nature de document », blog Enseigner la géographie, 29 janvier 2020.

Shttp://geoconfluences.ens-lyon. fir/glossaire/carte-mentale (mise a jour février 2020)
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le considére « comme un outil de compréhension et comme un outil pour orienter les éléves vers une

recherche personnelle, voire autonome ».8

2.2. Instrument psychologique pour conceptualiser

Ce travail s’inscrit dans le champ de la didactique de I’histoire : Nicole Lautier et Nicole Allieu-Mary
(2008, p. 121) soulignent I’'importance de la « connaissance [...] des activités cognitives attendues »

et de « la connaissance plus précise des opérations de pensée »

Nous poursuivons ainsi les travaux de Doussot sur I’apprentissage par problématisation et 1’utilisation
des outils graphiques que sont les listes et les tableaux, mais sur le schéma fléché avec des €léves en
difficultés scolaires. Pour rappel, le cadre de la problématisation consiste a examiner une question en
articulant doute et certitude, en mettant en rapport donné et conditions du probléme dans un cadre
déterminé par une pensée qui se surveille elle-méme et se fait dans une perspective heuristique. Nous
prendrons également appui sur les apports de Cariou avec la conceptualisation et le raisonnement qui

a notamment travaillé sur les productions €crites au lycée.

2.3. Doral, étayé par le schéma fléché, pas un simple brouillon, mais un instrument

psychologique pour conceptualiser

Vygotski évoque la notion d’instrument psychologique comme le langage, les diverses formes de
comptage et de calculs, les moyens mnémotechniques, les ceuvres d'art, les schémas, les diagrammes,
les cartes, les plans, tous les signes possibles. "L'instrument technique modifie le processus
d'adaptation en déterminant les formes des opérations de travail" (Vygotski, 1934/1985). Les
instruments psychologiques sont des élaborations artificielles qui servent les comportements de
l'individu dans son rapport a lui-méme et aux autres. Le schéma qui est élaboré d’une part de manicre
individuelle puis collective s’apparente a une aide didactique favorisant le travail collaboratif pour
résoudre collectivement ou tout au moins faire avancer la connaissance des €leves. Le schéma fléché
s’inscrit-il dans un processus pour favoriser ce passage de ’interpsychique a I’intrapsychique, un
instrument de développement psychique des éléves pour construire les concepts en histoire dans le
cadre de la problématisation. De fait, selon Vygotski, chaque fonction supérieure apparait deux fois
au cours du développement. Elles se manifestent tout d’abord dans une activité collective soutenue

par un adulte et par le groupe. Elles apparaissent, ensuite, lors d’une activité individuelle et deviennent

SBulletin de la Société géographique de Liége, 45, 2 005, 53-74 ATELIER 1. SCHEMAS FLECHES Jean-Paul
CHABROL
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alors une propriété intériorisée de la pensée du sujet ».” Le schéma fléché s’inscrit donc dans cette
dynamique de communicationnelle entre 1’enseignante et les éléves pour construire les savoirs

problématisés.

3. Protocole

La méthodologie de recherche engagée ici repose sur la production d’une situation forcée (Orange,
2010), c¢’est-a-dire que le chercheur (qui est aussi I’enseignant en I’occurrence) propose un dispositif
destiné a forcer la production de phénoménes didactiques en fonction de ses enjeux scientifiques. La
lecon construite débute par une proposition du manuel qui répond a la question suivante : a quel choix
les Frangais sont-ils confrontés entre 1940 et 1945 ? Par deux possibles : résistance et collaboration.
Cinq extraits du film le chagrin et la piti¢ sont proposés comme document obstacle pour la
construction du probléme étayé par un schéma élaboré tout au long de la séance en lien avec la
progression des interactions langagicres des €éléves. Puis un deuxiéme visionnage est proposé pour
une remise au travail (Doussot) 8. L’étude de cas porte sur la parole d’un témoin, Louis Grave
agriculteur et résistant prés de Clermont-Ferrand. L’enjeu des différentes séquences forcées est
d’appréhender le caractére exceptionnel de la situation de la France pendant les Seconde Guerre
Mondiale, et I’attitude des Francais qui en découlent avec les concepts de non- consentement, des
« ni-ni » selon la formule de Pierre Laborie, de la résistance.

Le protocole de recherche : Le manuel comme pratique ordinaire
Premier choix : la La problématique

collaboration / S—— .“:.:::_-n..q
. ‘ : e
E’ s Francais sont-i X A ‘
Ag 5 | g ! N A

& fhont! entre 1940 et 19452
con

—__Le travail final "= et

"Grangeat, M. (2016). Lev S. Vygotski : I’apprentissage par le groupe. Dans : Martine Fournier éd., Eduquer et Former:
Connaissances et débats en Education et Formation (pp. 134-141). Auxerre, France: Editions Sciences Humaines.

8Doussot Sylvain. Film de fiction en classe d’histoire et inégalité des compétences d’interprétation. In: Spirale. Revue de
recherches en éducation, n°55, 2015. Supports et pratiques d’enseignement : quels risques d’inégalités ? sous la
direction de Stéphane Bonnéry, Jacques Crinon et Germain Simons. pp. 165-177.
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Et le schéma qui
jalonne la
séance .

Des extraits du film
le chagrin et la pitié
comme document-
obstacle (mise en
tension)

o
LE
CHAGRIN
ET LA

4. Analyse et recueil des données

Pour Fabre : « la problématisation est un processus doté de réflexivité ». Il s’appuie sur la pensée
bachelardienne qui précise que cela correspond a un auto-contrdle de la pensée, a une « surveillance
de soi». Il prend I’exemple de Dactivit¢ de calculer qui est « d’effectuer plus ou moins
mécaniquement une opération, mais également de surveiller la procédure utilisée et controler la
vraisemblance du résultat »°. 11 s’agit de repérer cette dimension réflexive chez 1’éléve dans un

processus de problématisation.

Doussot (2010) s’inscrivant dans ce cadre théorique, mais en histoire, a élabor¢ les trois conditions a
la problématisation dans cette discipline :
- Le déploiement d’un espace probléme incluant les connaissances des éléves et les documents a
disposition.
- D’exploration du champ des possibles dans une réflexion a deux dimensions : inventaire et
progression.

- Les relations constituées d’allers-retours entre les documents et les propositions d’explication.

Selon Vygotski (1934) et sa théorie socio-historico-culturelle du développement des fonctions
mentales supérieures propose une vision dynamique des « fonctions supérieures ». C’est-a-dire que

les « opérations mentales en jeu ne sont pas les mémes en fonction du type de tache a résoudre »

SFABRE Michel. (2016). Le sens du probléme. Problématiser a I’école ? De Boeck.
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(Forest, F et Siksou, M ; 1994). En associant problématisation et développement des concepts chez
Vygotski avec une aide didactique apportée par le schéma fléché, il peut étre possible de rendre
compte des relations interpersonnelles des enfants confrontées a un probléme a plusieurs améliorent

leurs capacités cognitives si la situation les ameéne a oser formuler des réponses divergentes.

4.1. Les indicateurs de raisonnement

Pour Cariou ( 2004), « le raisonnement par analogie est provoqué par les consignes de travail
proposées aux éleves, constitue donc une micro-séquence expérimentale aisément identifiable dans
les écrits des €leves par certains indices textuels tels que les conjonctions (c’est comme, de méme
que, tandis que...) qui marquent 1’opposition a ’origine de I’analogie, les verbes (c’est pour la
conceptualisation) ou les connecteurs (d’ou, donc pour I’explication) qui signalent I’inférence et la
conclusion du raisonnement »°. Ces connecteurs mobilisés par les éléves révélent des tensions entre
les faits et les idées explicatives. Un tel processus est alors susceptible de permettre 1’exploration des
diverses solutions explicatives possibles, et de faire émerger les raisons de choisir ’'une plutot que
I’autre : ce sont ces raisons qui constituent le savoir scientifique, car elles rendent compte des
contraintes (d’ou I’appellation d’espace des contraintes) visibles dans 1’enquéte menée et qui

expliquent pourquoi il en est ainsi et non autrement » (Doussot, 2016).

4.2. Les indicateurs de la construction d’un concept

Selon Vygotski « Le processus de formation de concepts (« processus vivant ») se décompose en
étapes distinctes dont chacune comporte un concept en action (Vygotski, 1985 : 153) : élaboration,
transfert, association, jugement, définition de nouveaux concepts (Vygotski, 1985 : 154). Ce n'est qu'a
l'adolescence (classe d’age des ¢leves) que se développent les fonctions intellectuelles qui constituent
la base psychique du processus de formation de concepts. La voie de développement des concepts

passe par trois étapes fondamentales : pensée par tas, pensée par complexes, pensée abstraite.

YDidier Cariou. La conceptualisation en histoire au lycée : une approche par la mobilisation et le controle de la pensée
sociale des ¢léves. Revue Francaise de Pédagogie, INRP/ENS éditions, 2004, pp.57-67. fthal-00620709
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5. Quelques résultats

5.1. Le schéma fléché, espace graphique et contraint qui matérialise (cartographie) 1’espace

probléme et sa construction par les éléves (cf. Annexe 1)

En 2005, Orange dans un article interroge la problématisation et la conceptualisation en sciences dans
les apprentissages et évoque la cartographie du champ des possibles. Ainsi dans le corpus, une éléve
dresse un bilan a la fin de la discussion collective « On sait que ce n’est pas simple et quand on rentre
dans le vif du sujet et qu’on regarde tous les détails on pense pas que c’était aussi compliqué que
¢a ». Au niveau de la problématisation, il s’agit de la mise en tension des données et des mode¢les,
mais également par la construction des nécessités qui est la construction des modéles explicatifs. Puis
une autre ¢leéve sur la place graphiquement parlant des Juifs sur le schéma propose que les Juifs se
font tuer et ils n’ont donc pas de choix. Le schéma fléché, cartographie ce qui est possible, mais aussi
ce qui ne I’est pas par la matérialisation de la construction du probléme au fur et a mesure des
interactions langagi¢res. Ce que Doussot (2009) nomme « une construction d’une « carte » du

probléme historique en jeu en les guidant dans I’exploration de ce probléme ».

L’enseignante régule en précisant que c’est un élément de plus. Néanmoins, nous pouvons émettre
I’hypothese que pour les €leves, le positionnement sur un schéma peut générer une mise en tension,
suffisamment important, car I’enseignante doit méme préciser en écrivant directement sur le schéma

pour le modifier.

148 Amandine : Moi je ne mettrais pas les Juifs au c6té des résistants

149 E : C’est pas forcément a coté, c’est tous les éléments en fait possibles, mais va y explique

150 Amandine : Enfin je sais pas, c’est pas que aprés ils se font tuer, donc c’est pas

151 E : ah oui d’accord. Ok (I’enseignante modifie le schéma). Est-ce que c’est un choix ?

156 Mattéo : Vous avez marqué quoi entre parenthéses ?

157 IIs se font tuer. Donc eux ce n’est pas un choix. Donc il nous reste résistance, neutres, collaboration. On garde cette

problématique-la.

< r'l.»'\-&>

onk. & c-»g,\.t.;_, enbke Broet
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Au deuxiéme visionnage, a cette remise au travail, quasi deés le début, un éléve souhaite qu’on efface

le mot juif du schéma.

15 Tom : bah moi j’aurais enlevé les juifs

16 E : oui on est d’accord, je pense qu’on les enléve parce qu’on a rajouté qu’ils n’ont pas le choix

5.2. Le schéma fléché de la catégorisation a la conceptualisation ? (cf. Annexe 2)

Laborie explique que la Résistance : « rassemble des hommes et des femmes de leur temps que la
capacité de dépassement ne protége pas des travers ordinaires ». Comment s’opére la construction de

ce concept de Résistance ? L’élément important semble étre la parole de Louis Grave :

J : Et aujourd’hui, vous croyez que le fait d’avoir été résistants est- ce que cela vous donne une espéce de bonne ou mauvaise
réputation ? Vous avez ’impression par rapport aux autres gens ?
LG : oh ben je crois que cela nous a toujours donné une mauvaise réputation. Du temps de la résistance, on nous appelait des

terroristes

23 E : Soit résistant, soit collaboration. Ok, oui

v

24 Jimmy : Les résistants, ils avaient une mauvaise réputation

Le mot terroriste interpelle les éleéves en lien avec I’actualité en France.

23 E : Soit résistant, soit collaboration. Ok, oui

24 Jimmy : Les résistants, ils avaient une mauvaise réputation

40 Antonin : Ben les résistants ils avaient une réputation de voleurs. Ils faisaient des attentats. Des trucs comme ¢a.
41 E : De voleurs, effectivement et

42 Antonin : De casseurs

43 E : De casseurs. Oui Tom

44 Tom : De terroristes

45 E : De terroristes. De terroristes

46 E : De terroriste. Oui Lucas

47 Lucas : Je ne sais pas si ce sont les résistants y’en a qu’on du faire un exode de trois jours

Les ¢leves se saisissent de concept quotidien pour construire le concept scientifique de Résistance.

Avec le mot terroriste, nous sommes a 1’étape du complexe associatif. « Les concepts scientifiques
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sont en cours d’éclosion et sont appelés a un long développement interne que Vygotski qualifie de «

souterrain ».*! La conceptualisation s’opére selon le processus proposé par Vygotski.

Conceptualisation : Le processus
apprentissage-développement de Vygotski

Premier temps La pensée par
tas a- sélection d’un tas d’objets

La pensée par tas prend forme quand les éleves sélectionnent des informations issues de la parole du
témoin. Puis une deuxiéme étape avec la formation des complexes. Sur le schéma ci-dessus, nous
observons, une catégorisation avec I’apparition de deux nouveaux groupes différents de la proposition
du manuel : les Juifs et les neutres. Avec I’ajout des parenthéses, de la croix, ce qui modifie I’espace
graphique du schéma. Enfin le pseudo concept (PL, pp.232-233) « considéré comme une phase
spéciale dans le développement de la pensée par complexe chez I’enfant, clot le deuxiéme stade en
son ensemble et amorce le troisieéme, servant de maillon de liaison entre eux. C’est un pont jeté entre

la pensée concréte, par images intuitives, et la pensée abstraite de I’enfant ».

5.3. Peut-on parler d’une symétrie éléve réflexif et apprentie-chercheure ? (Annexe 3)

La difficulté réside a maintenir les contraintes pédagogiques d’une part et les contraintes de recherche
d’autre part. On observe le passage d’une position topogénique haute de I’enseignante a un
changement de geste professionnel, par la mobilisation de I’écoute active. De plus des incidents

révélateurs de conflit socio-cogntif émergent chez 1’enseignante qui est chercheure, avec la nécessité

UBrossard Michel, « Concepts quotidiens/ concepts scientifiques : réflexions sur une hypothése de travail », Carrefours
de l'éducation, 2008/2 (n° 26), p. 67-82. DOI : 10.3917/cdle.026.0067. URL : https://www.cairn.info/revue-
carrefours-de-I-education-2008-2-page-67.htm
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de la mise en place de la séquence forcée, et d’une comparaison entre deux séquences pour construire
une legon problématisée. Corbion (2017) précise que « Une pratique de recherche oblige I’apprenti
chercheur a penser et a travailler sur et contre soi. ». Une dimension réflexive, autre que celle liée
intrinséquement au métier d’enseignant se dessine ou le schéma fléché permet une réponse au
dilemme de I’enseignante (Perrenoud, 1992). Perrenoud s’interroge sur « comment laisser un espace
a la construction interactive des savoirs sans que la conversation aille dans tous les sens, comment ne
pas canaliser complétement la communication sans perdre pour autant tout fil conducteur ? » Le
schéma semble correspondre a cet aide didactique pour 1’¢éléve, mais aussi pour I’enseignant qui fait
de la recherche. Finalement, le monde de 1’enseignante et de la chercheuse sont deux mondes en

tension, mais une tension productive.

6. Discussion

6.1. Des méthodes de I’historien construites par les éléves

Le schéma fléché et son instrumentation par les éléves grace a une des modifications de celui-ci au
fur et a mesure de la progression de 1I’enquéte tend a mobiliser des fonctions mentales supérieures,
mais aussi une approche de la méthode en histoire. Au cinquiéme extrait du film Le chagrin et la pitié,

Louis Grave évoque le fait qu’en tant que résistant, on le désignait comme terroriste.

40 Antonin : Ben les résistants ils avaient une réputation de voleurs. Ils faisaient des attentats. Des trucs comme ¢a.
41 E : De voleurs, effectivement et

42 Antonin : De casseurs

Antonin tel I’historien « raisonne par analogie avec le présent, il transfére au passé des modes
d’explication qui ont fait leurs preuves dans I’expérience sociale de tout un chacun » (Prost, 1996,
p. 159). Mais un écueil est apparu qui est la non critique des sources, car a aucun moment la parole
des témoins n’est remise en cause par les éléves, sans doute liée a I’empathie avec les témoins, mais
pas seulement. L’hypothése majeure prend appui sur les propos de Siino (2019) qui souligne que
« pour certains, 1’image peut aussi faire écran (au sens de s’interposer) a la démarche analytique au
moment ou celle-ci se saisit du matériau recueilli. Réputée s’adresser immédiatement a la sensibilité,
a I’émotion, elle produirait un effet de brouillage pour le spectateur (qu’il s’agisse du chercheur ou

d’un spectateur occasionnel). »*2

LFrangois Siino, « Le témoignage filmé : un entretien comme les autres ? », Bulletin de I'AFAS [En ligne], 45 | 2019, mis
en ligne le 26 mars 2019, consulté le 29 avril 2019. URL : http://journals.openedition.org/afas/3655 ; DOI :
10.4000/afas.3655
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6.2. Le dévoilement du conflit socio-cogntif ...

Ceci n’exclut évidemment pas les conflits intra-cognitifs qui peuvent se traduire par des moments ou
I’¢éleve affirme qu’il est en contradiction, qu’il est bloqué, que « quelque chose ne va pas ». « Ce n’est
pas possible », « il y a une contradiction », « on ne comprend pas », voire « on pédale dans la semoule
» ! :1l se sent dans une impasse. Il I’'impute la plupart du temps a une erreur logique, mais doit revenir,

parfois explicitement, sur ce qui €tait son interprétation premiere. C’est ce qu’exprime Elwan :

Elwan : Bah en fait ¢’était trop compliqué
57 E : Comment ¢a c¢’était trop compliqué ?
58 Elwan : Ben pensait qu’il y avait que des résistants et des collaborant mais en vérité il y a des neutres, des résistants qui font

du marché noir, des résistants qui, bah voila quoi

6.3. Pour mieux appréhender le monde cognitif des éléves

Cela permet ainsi d’évoquer ce que Souplet en 2011 indique comme le monde cognitif des éleves :
« Le sens que j’attribue a 1’expression monde cognitif rejoint ce que Nicole Lautier évoque par « le
monde de 1’¢éléve » (1997a, p. 75-76), constitué comme des « structures d’accueil, véritables cadres
de connaissances préts a intégrer le nouveau et a le transformer » et qui permettent « la rencontre avec
le texte de I’histoire ». Un ¢lément d’analyse pour ces éleves en difficultés qui pré-suppose des

mondes cognitifs différents.

Pour corroborer ces propos, nous pouvons prendre un autre exemple de monde cognitif, celui de

Teddy qui institutionnalise en résumant la séance, ce qu’est la collaboration

63 Teddy : il y en avait certains qui se, en gros qui collaboraient en gros. Ben ils faisaient ce qu’on leur demandait et y’en a

deux qui n’étaient pas d’accord en gros et d’autres qui se contraient en gros.

Il schématise une solution du probléme recevable par les autres. La partie recevable selon la formule
d’Orange, passe aussi par un vocabulaire familier utilisé par les éléves entre eux le « en gros » utilisé
par Teddy indique qu’il s’adresse aussi a ses camarades, a la communauté classe. Teddy stabilise
I’énoncé du groupe qui se repere par une verbalisation qui fait consensus, souvent introduit par des

expressions comme « en fait », « voila », « il y a » (Jaubert, Rebiere, 2002).
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6.4. L’oral, pas un écrit dégradé

Nous observons que 1’oral ne semble pas seulement étre un simple « brouillon », comme la
mobilisation dans le discours oral des €léves des connecteurs logiques qui n’apparaissent pas dans les
productions écrites. Ils ne se contentent pas d’un simple prélévement d’informations contrairement a
la pratique ordinaire de I’étude de témoignage guidé par des questions-réponses, mis en évidence par
Tuttiaux-Guillon. Si I’on prend pour exemple le cas d’Amandine au premier visionnage :

Premier visionnage

16 Amandine : IIs n’ont pas le choix d’avoir des dépots d’armes dans leurs habitats
148 Amandine : Moi je ne mettrais pas les Juifs au c6té des résistants
149 E : C’est pas forcément a coté, c’est tous les éléments en fait possibles, mais va y explique (chercheure champs des possibles)

150 Amandine : Enfin je sais pas, c’est pas que aprés ils se font tués, donc c’est pas

Le schéma étayé par les interactions langagiéres dialogiques favorise I’oral réflexif.
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ANNEXE 1 : Tableau d’analyse du processus de problématisation

Séquence JA Des données acceptées facilement par Des données qui posent problémes
A quel choix les les éléves et peu guestionnées
Francais sont-ils
confrontés entre
1940 et 19457
Premier visionnage
DEUX CHOIX Résistance | Neutres | Juifs coll
abo
n/ L rati
Résistance Collaboration on
Registres des Contexte : sauver une Qui ne Ils mourraient
données population leurs peaux mauvaise disalent
{Contraintes) francaise est | par eux- réputation rien
pauvre en mémes ct Pas de choix
crise pas penser bandit
aux autres
Terroriste
CASSEUrS
Registres de Fin 1942- Economie | Socialistes Religion
nécessités début 43, 1a | de guerre
(Conditions) résistance Rafler
est
vraiment
installee
LA Fd
conceptualisation Résistance CHOIX
Registre des Deux modéles : « pendant la guerre, il Registre 4 temporalités multiples : La
explications faut sauver sa peau » et « on est tous complexité de cette situation inédite pour les
résistants Francais
Registre des modéles
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ANNEXE 2 : Document partiel a partir des transcriptions langagieres

L’entrée dans le métier

Tour de Refor Expli Hési Hypathéss Assn Changement Rasan Mada Dpposition Précision | Conce
parole A opinicn
mulation cation Tatian Cliation rmEment lisation ptualisation
Controle de la
Doute de mots penze Cons wygotski
True
tion
de =ignifi
cation
14 et
suriout
26 Ben
oLl
28 pas Vichy
29 du
coup
47 je ne
S415 pas
52 Ceux
53, ben
comme
I’ Anglais
T3 clest
faire du
trafic

99



Analyse des pratiques L’entrée dans le métier

ANNEXE 3 : Tableau partiel Symétrie enseignante/chercheure

Tour | De Expli Heési Relance | Maintien Demande Maoda Appr | Voca | Lecture / modifica tion du
de mande de la oprai | bulai | schéma
parale | Refor Cation Tation | harole De Une lisation | gnn re
approbation diseip
mulation | FRécision | Doute L attention collective Cons Lang | finair
—_ age e
True | gave
tion
de
signifi
cation)
| Enzo t'es
hien
concentreé
3 quoi
d autre
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Un genre professionnel favorisant la compréhension des récits de fiction en
maternelle ? Analyse conjointe de gestes professionnels didactiques langagiers et

de gestes d’étude d’éléves.

Résumé : Des études sur la compréhension révélent que les enseignants, conscients de I’importance
d’enseigner la compréhension de récit de fagon explicite et précoce, sont pourtant démunis (Bishop,
Boiron, 2016), d’autres études montrent que cet enseignement exige de mobiliser des gestes
didactiques spécifiques. (Morel et al., 2015). Notre étude s’intéresse a ces Gestes Professionnels
(Bucheton, 2019) Langagiers Didactiques (GPLD) (Jaubert, Rebiere, 2019). Nous supposons que
certains GPLD sont invariants et pertinents pour la compréhension du récit de fiction et qu’il convient
de les étudier conjointement aux Gestes d’Etudes des éléves (GE) spécifiques a la compréhension
pour tenter d’en révéler un genre professionnel de la compréhension de récits de fiction. Notre
contribution propose une premicre caractérisation de ces GPLD et GE mobilisés lors d’une séance de
contage dramatisé accompagné de marottes et de rappel de récit accompagné, menée dans une classe
de MS.

Mots-clés : Gestes professionnels langagiers didactiques, gestes d’étude, compréhension, récit,

maternelle.
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Introduction

Les résultats de I’enquéte Lire-Ecrire au CP (2015), montrent que la compréhension des textes est
peu enseignée dans les classes de Cours Préparatoire. Si des études montrent que les enseignants sont
conscients de I’importance de travailler la compréhension du récit de fagon explicite et précoce
(Bianco : 2015), d’autres soulignent qu’ils sont la plupart du temps démunis (Bishop, Boiron : 2016).
De fait, cet enseignement « demande des savoirs théoriques communs sur ce que c’est que
comprendre mais en méme temps, exige la mise en ceuvre de stratégies d’accompagnement trés
diverses. Ces gestes didactiques, précis et spécifiques, restent relativement peu explorés. » (Morel et
al. : 2015).

C’est a ces gestes didactiques et plus précisément aux Gestes Professionnels Langagiers
Didactiques (dorénavant GPLD) que notre étude s’intéresse en s’attachant, notamment, a révéler un
genre professionnel (Clot & Faita, 2000) regroupant ces GPLD dans des scénarios langagiers (Bruner,
1983 ; Boiron, 2018) favorisant la compréhension des récits (Bishop, 2012). Notre hypothése est que
certains gestes professionnels (Bucheton et al., 2005) langagiers didactiques (Jaubert, Rebiére, 2019)
sont invariants et pertinents quant a 1’enseignement de la compréhension du récit de fiction. Nous
considérons les GPLD comme pertinents lorsqu’ils permettent aux éléves de s’approprier des gestes

d’études (GE) (Bucheton, 2019) favorisant I’apprentissage de la compréhension du récit.

Notre étude, a visée praxéologique, cherche notamment a outiller des enseignants en catégorisant
conjointement les GPLD et les GE favorisant la compréhension du récit.

Notre étude des GPLD et GE prend appui sur un corpus constitué, d’une part, de séances filmées
consacréees a la compréhension de récits de fiction, menées dans une classe de Moyenne-Section
(MS), les rappels de ces recits et dessins réalisés individuellement par les éleves ; d’autre part,
d’entretiens menés avant et apres ces séances avec les enseignants. Nous analyserons, ici, les GLPD
et GE mobilisés lors d’une séance de contage dramatisé de récit avec des marottes et de rappel de
récit accompagné, menés dans une classe de MS d’une école de Bordeaux classée REP, par une

enseignante déebutante (3 ans d’ancienneté en maternelle).
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1. Des recherches en didactique

Notre étude se situe au croisement de deux champs théoriques :

e La didactique professionnelle s’intéresse aux situations de travail, son 1’analyse, en prenant
appui sur des problémes liés aux pratiques ordinaires des enseignants pour proposer des outils
d’accompagnement.

e La didactique de la lecture, et plus précisément de la compréhension de récits, s’interroge sur
I’appropriation des objets d’enseignement (ici les GE spécifiques a la compréhension) par les

¢leves via I’activité du maitre, dans des situations d’apprentissage (Reuter, 2010).

1.1. Ladidactigue professionnelle

Notre étude s’inscrit dans le cadre de la didactique professionnelle (Pastré, Mayen & Vergnaud,
2006), la démarche consiste a prendre appui sur I’analyse des pratiques réelles pour concevoir des
outils ayant pour objectif de développer des compétences professionnelles efficientes. Nous appuyons
nos recherches, sur le concept de scénario langagier didactique, a partir de I’analyse de séance de
classe a travers le modéle du multi-agenda des préoccupations, des postures d’étayages et des gestes
professionnels (D. Bucheton, 2019). Enfin, a la suite des travaux du laboratoire LAB E3D, nous
définissons les termes de Gestes Professionnels Langagiers Didactiques et de gestes d’études des

éleves.

1.1.1. Le scénario langagier didactigue

En nous appuyant, sur les travaux de Bruner, dans une approche Vygtoskienne du langage, le scénario
est « un modele d’interaction standardisé, microcosmique au début, entre un adulte et un tout petit
enfant, qui distribue des roles délimités, susceptibles de devenir réversibles plus tard » (1983/1987).
Nous choisissons de définir et de situer le scénario dans le contexte scolaire. « A 1’école, le plus
souvent, un adulte et plusieurs enfants coélaborent des situations de natures différentes. Par des
questions, des ajustements et des négociations, 1’adulte rend 1’enfant acteur de ce qui est
conventionnellement attendu (Bruner, 1987) pour que puisse aboutir ce qui est en jeu dans
I’interaction en cours, du point de vue des modes d’agir-parler-penser. » (Boiron, 2018) Ainsi, « les
scénarios et les formats qui les composent mobilisent a 1’école des configurations de gestes
professionnels notamment langagiers a visée didactique, au service de I’enseignement, articulées aux

gestes d’étude des éléves. » (Jaubert, Rebiére, 2019)
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1.1.2. Les Gestes professionnels Langagiers Didactiques

Notre définition de Gestes Professionnels s’appuie sur les travaux de Jorro (2004), Bucheton et Soulé
(2009), Bucheton (2019). Les Gestes Professionnels Langagiers Didactiques sont « les interventions
des enseignants qui favorisent une activité d’apprentissage et qui permettent d’assurer tout a la fois
la continuité et la dénivellation de la construction des objets de savoir. Ainsi, nous nous focalisons
sur les interventions de 1’enseignant, notamment langagiéres (reformulation, question, explicitation...)
favorables a la construction de savoirs en relation aux dimensions épistémiques de la discipline pour
reconstruire une nouvelle notion, celle de geste professionnel langagier didactique (GPLD)
nécessairement articulé aux savoirs et aux techniques qui en rendent raison dans ’apprentissage »

(Jaubert, 2007 ; Lhoste, 2017 ; Lhoste & Champagne, 2018).

Pour cette communication, nous considérons le GPL comme didactique s’il permet de d’apprendre a
comprendre le récit de fiction, et de construire des gestes d’étude chez les éléves. « Les gestes
didactiques de I’enseignant ont pour cible les savoirs, compétences et gestes d’étude spécifiques de

la séance. » (Morel et al., 2015).

Les GE des ¢€leves sont définis comme les moyens, les méthodes cognitives et langagieres nécessaires
pour résoudre des classes de problemes dans des contextes didactiques précis (Bucheton, 2019). Ces
GE sont évolutifs : ils peuvent, s’avérer nécessaire a un moment de I’année puis se révéler
contreproductifs plus tard. Ces GE sont didactiques car ils sont la trace, en émergence, des savoirs ou
techniques enseignés. Ils sont singuliers et mixtes c’est-a-dire que « chaque éléve construit son propre
répertoire de gestes, issus de son expérience, de ses rencontres, de sa culture propre. » (Morel et al.,
2015).

Ainsi les GPLD et les GE sont spécifiques a une discipline, ici le frangais et plus précisément la

compréhension de récit de fiction.

1.2. La didactiqgue de la compréhension

Notre étude s’appuie, notamment sur les travaux de Tauveron (2002), Bianco (2015) qui insistent sur
le fait d’enseigner la compréhension de facon explicite et précoce. D’autre part, certaines études,
révelent la nécessité de mettre en place des scénarios langagiers précis permettant de mobiliser des
GPLD favorisant la comprehension des récits de fiction (Boiron, 2018). Des recherches pointent la

pertinence de certains scénarios langagiers comme la lecture dialoguée (Boiron, 2006), le rappel de
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récit accompagné (Bishop, M.-F., Boiron V., Schmehl-Postai A., Royer A., 2017), le comptage avant
la lecture (Boiron, 2014). D’autres ¢études pointent la pertinence de GPLD tels que raconter,
questionner, reformuler, résumer (Boiron, 2012, 2018), I’importance des éléments paraverbaux, et
notamment de I’intonation pour développer la compréhension des éléves (Boiron 2010 ; Bourhis,
2012). A partir des derniéres recherches en compréhension, nous pouvons déduire quels sont les

GPLD favorisant la compréhension de récit de fiction.

1.2.1. Les Gestes Professionnels Langagiers Didactiques de la compréhension

Nous proposons 1’ébauche d’une liste de GPLD que 1’on pourra observer lors des différentes pratiques

visant a favoriser la compréhension, nous n’en proposons que quelques-uns pour cette communication

e Accentuation

e Résumé

o Reformulation

e Questionnement

« Explicitation du lexique

« Clarification des émotions et motivations des personnages
e Recours au ressenti et a I’expérience des éléves

« Mobilisation des savoirs et des connaissances.

D’autre part, les travaux en didactique de la compréhension de récit ont mis en avant des compétences
de lecteur & « mobiliser ». C’est dans ce cadre que nous choisissons d’inscrire les GE a construire

chez des éleves pour favoriser leur compréhension des récits de fiction.

1.2.2. Les gestes d’étude de la compréhension

A partir de recherches récentes sur la compréhension des récits de fiction, et notamment les travaux
révélant ’importance d’identifier et comprendre les motivations et émotions des personnages (Reuter
et Bishop, Boiron, 2018), nous proposons d’établir une ébauche de liste des GE a construire chez les

éleves pour favoriser la comprehension du récit de fiction.
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Nous ne présenterons ici que certains GE qui seront analysés dans cette contribution :
e Identifier les personnages : retenir leur prénom, leurs caractéristiques, repérer dans les

reprises, pronoms. ..

e Comprendre les émotions et motivations des personnages : se mettre a la place du personnage,
mobiliser ses connaissances du monde, de la littérature, mobiliser son expérience et son

ressenti.
e Identifier et mémoriser la chronologie de I’histoire.

e Comprendre le lexique indispensable a la compréhension du récit

2. Nos questions de recherche

En nous appuyant sur le cadrage théorique présenté, nous souhaiterions observer les GPLD mobilises
par les enseignants dans différentes pratiques visant a favoriser la compréhension du récit de
fiction chez des ¢léves de MS. Quels sont les gestes d’étude favorisant la compréhension a construire
chez ces éléves ? Quels liens peut-on observer entre ces GPLD et ces GE ? Existe-t-il un genre
professionnel mobilisant, dans des scénarios langagiers, des GLPD invariants permettant

I’appropriation par les éleves de GE favorisant la compréhension du récit ?

Comment des gestes professionnels langagiers didactiques permettent-ils a des éleves de MS de
s’approprier des gestes d’études favorisant la compréhension du récit de fiction ?

Ainsi, pour tenter de répondre a ces questions, nous proposons d’analyser les GPLD et les GE
favorisant la compréhension mobilisée dans la séance étudiée. Nous tenterons de présenter les liens
entre les GPLD et les GE.

3. Méthodologie

Nous étudions le film d’une séance de contage d’un album de fiction accompagné de marottes en MS
en REP a Bordeaux. Le contage est suivi d’échanges oraux produisant un rappel de récit accompagné,
mené avec un groupe d’enfants. L’album raconté est Bonne nuit ma Cocotte, d’Emile Jadoul.
L’enseignante, débutante (3 ans d’ancienneté), a préalablement analysé 1’album et ses difficultés et a
choisi de raconter I’histoire, sans les images de I’album, avec des marottes. C’est la premiere fois que

les éléves entendent I’histoire. Ils sont habitués a ce scénario ou I’enseignante raconte une histoire
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avec des marottes, s’en suit un échange sur I’histoire et enfin ils doivent produire un rappel de récit

et un dessin de I’histoire. Ils I’ont fait précédemment pour deux autres albums.

4. Résultats

Ces scénarios d’enseignement permettent aux ¢leves de s’approprier des GE mais surtout, permettent
a ’enseignant de proposer un €tayage particulier en prenant en charge ces GE, en les rendant visibles
et d’y mobiliser des GPLD précis et spécifiques de la compréhension du récit. Observons tout d’abord
dans le contage dramatisé accompagné de marottes, comment certains GE sont pris en charge par le
dispositif des marottes, et les GPLD mobilisés par I’enseignante.

« Identifier les personnages : L’enseignante mobilise la dramatisation par des voix et des
intonations différentes pour chaque personnage, ce GPLD permet a 1’éléve de savoir qui
parle et de connaitre ses caractéristiques (petite voix pour la cocotte, voix douce pour la
maman). D’autre part, on observe un Geste Professionnel Didactique lorsque la PE tient
dans la main le personnage qui parle et le fait bouger, ce qui aidera les éleves a gérer les
reprises pronominales dans le texte. Par exemple, lorsque la PE parle de « la cocotte » puis
de « la petite » puis de « elle », la marotte qui la représente est toujours la méme.

o Comprendre les émotions et motivations des personnages : elles peuvent étre clarifiées,
par les intonations, accentuations, les reformulations. La cocotte a peur, mais il n’est pas

explicité de quoi et donc quelle est la raison des appels a sa maman.

bonne nuit maman poule //(pose maman poule et prend petite cocotte et Lapinou) Tu
sais mon Lapinou maman a mis son beau collier mais tu ne dois pas avoir peur
6 IMAIT elle ne va PAS partir elle reste a la maison (regarde les éleéves puis couche cocotte et
Lapinou, fais semblant de dormir) ///Maman? maman poule? tu es la hein? (voix

apeurée) mon lapinou ne t'entends pas.

Par la suite, les éléves pourront, prendre les marottes et raconter I’histoire. Ainsi, ils se mettent a la
place du personnage, le font parler et peuvent comprendre leurs réactions.
o Identifier la chronologie de I’histoire : 1’utilisation de marottes est intéressante pour cet
album car elle permet de montrer des moments qui ne sont pas présentés dans 1’album et qui
pourtant aident a comprendre. En effet, I’implicite est alors représenté : la cocotte se couche

et se releve entre chaque appel. C’est une des difficultés de 1’album car on ne voit pas la
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cocotte qui se couche et se releve, ce que les éléves doivent pourtant comprendre : Elle se

reléve pour vérifier que sa maman est toujours la.

Comprendre le lexique : I’utilisation du contage, de la dramatisation et des marottes rendent

le texte accessible. Le fait de raconter au présent en reformulant I’histoire par rapport au

texte écrit dans 1’album, permet de reformuler le lexique, de gérer les marques de discours

indirect et d’accentuer certains passages, en variant les intonations afin de rendre saillants

les éléments importants du récit.

6 MAIT

bonne nuit maman poule // (pose maman poule et prend petite cocotte et
Lapinou) Tu sais mon Lapinou maman a mis son beau collier mais tu ne
dois pas avoir peur elle ne va PAS partir elle reste a la maison (regarde
les éléves puis couche cocotte et Lapinou, fais semblant de
dormir)///Maman? maman poule? tu es la hein? mon lapinou ne

t'entends pas.

Nous allons maintenant analyser les GE et les GPLD, lors du rappel de récit accompagné.

o Identifier les personnages : I’enseignante commence le rappel de récit accompagné par ce

GE a construire. C’est majoritairement par des questionnements, ou la réponse attendue est

le nom du personnage, que I’identification des personnages, de leur prénom et de leurs

caractéristiques se réalisent :

25

MAIT

ah et qu'est-ce qu'elle raconte cette histoire ? // c'est I'histoire de qui ?

26

TOM

ben de // de la poule

Par des reformulations, des répétitions et en résumant ce qui a déja été dit, I’enseignante précise quel

personnage fait quoi :

72 MAIT ah ben qui est-ce qui va faire pipi en vrai ?
73 [KIRA le petit poussin
le petit poussin la petite cocotte oui c'est elle qui veut faire pipi
74 MAIT P _ P ) P ) ] PIP
mais elle dit que c'est Lapinou

Dans I’exemple suivant, le GE « identifier les personnages » est en construction chez Thomas qui

souhaite designer le personnage oublié.

108



Analyse des pratiques

36  |KIRA |la maman poule elle dit au lit
tres bien oui c'est I'histoire d'une maman poule (dans une main) et d'une
37 MAIT ) ) ) )
petit poule (dans I'autre main) et maman poule elle dit au lit
38 [EE au lit
39 |MAIT ftres bien // et alors qu'est-ce qu'il y a ?
40 |[TOM et son doudou

L’entrée dans le métier

e Comprendre les émotions et motivations des personnages : lors de I’échange, les émotions

et motivations de la petite cocotte sont abordées par un questionnement, puis explicitées par

I’enseignante :
Oui ? Et mais est-ce qu'elle a compris la petite cocotte que
54  IMAIT _ . )
maman elle allait rester a la maison ?
55 [TOM hum pas beaucoup
hum//elle a un peu peur hein ? Lapinou aussi // ils ont un peu
peur hein que la maman elle s'en aille//tu as vu elle lui dit tu es
la maman hein ? tu es la ? // elle veut toujours savoir si maman
56 [MAIT _ o
elle est pas partie parce qu'elle a vu qu'elle avait mis son
collier//et quand maman met son collier c'est pour aller //au
restaurant /pour aller a un féte

Les émotions et motivations de la petite cocotte sont également explicitées en mobilisant I’expérience

et le ressenti des éléves. Avoir peur du noir est une émotion connue des ¢éléves. D’ailleurs, la solution

donnée « allume la veilleuse » fait partie de leur expérience, le terme n’a pas été utilisé lors du

contage :
du noir ah oui elle dit qu'elle a peur du noir / alors qu'est-ce
95 |MAIT qu'elle dit maman ? qu'est-ce qu'il faut faire quand on a peur
du noir ?
9% |KIRA allume la veilleuse

e Identifier et mémoriser les différentes étapes : la chronologie de I’histoire est abordée au

début de la séance lorsque I’enseignante explicite la tiche demandée aux ¢éleves et I’objectif

de I’échange :
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je vous avais demandé apres de me raconter I'histoire /et ben la on va faire pareil
29 IMAIT |c'est vous apres qui allez me raconter I'histoire de la maman poule et de la petite
cocotte d’accord ?

30 EE  |oui

a1 IMAIT mais pour raconter une histoire il faut il faut faire un peu ///dans le bon ordre///on
\va pas raconter la fin d'abord

32 | TOM |[ca veut dire quoi le bon ordre ?

ca veut dire qu'on va pas commencé par la fin de I'histoire d'abord on va raconter
le début

33 IMAIT

Lors du rappel de récit accompagné, 1’enseignante par un questionnement ouvert et 1’utilisation du
connecteur temporel « et apres ? » fait « avancer » le rappel de récit chronologiquement et résume
ce qui est dit au fur et a mesure. L’ordre des demandes de la petite cocotte (peur du noir, peur du vent,
aller aux toilettes) n’a pas d’importance pour la compréhension et 1’enseignante ne 1’impose pas sauf

pour le dernier passage qui permet de finir I’histoire :

101 IMAIT et alors apres qu'est-ce qu'elle demande a maman ? /// une derniére
fois///a la fin qu'est-ce qu'elle demande ? Elle veut un dernier ?

102 |[EE bisous

109 IMAIT et apres elle dort la petite cocotte ?
110 [EE oui

111 [MAIT  |gu'est-ce qu'elle dit a son doudou a la fin ?

112 JADE tu vois maman elle est pas partie

e Comprendre le lexigue : le lexique est clarifié par reformulation ou en « mimant » I’action.
Notons que dans cet album les difficultés liees au lexique sont faibles du fait du theme

familier du coucher :
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allume la veilleuse ou la petite lampe ou la petite lumiéere pour pas
97 | MAIT avoir peur du noir et oui // et apres ? / elle dit qu'elle a peur de quoi ?
qu'est-ce qu'elle entend ?

98 | EMMA le vent

ah elle dit qu'elle a peur du vent aussi / oui il y a le vent qui souffle
99 | MAIT (FFff bruit du vent qui souffle) elle dit c'est quoi ce bruit maman
(avec la petit voix apeurée)

Ainsi, nous avons pu observer lors la séance menée que les GE & construire chez les éléves sont
notamment pris en charge par 1’étayage langagier de I’enseignante qui mobilise des GPLD spécifiques

a la compréhension du reécit.

De méme, I’identification des personnages est prise en charge par l’utilisation des marottes, des
questionnements (qui parle, qui fait I’action) et par des reformulations, résumés de I’enseignante. Ce
GE est en construction chez certains éléves qui désignent le doudou. La compréhension des émotions
et des motivations des personnages est notamment abordée par les intonations, les reformulations et
la manipulation des marottes par les éleves. Elles sont explicitées par des questionnements et par le
recours au ressenti et a I’expérience des ¢leéves. La chronologie de I’histoire est menée par
I’enseignante qui « joue » 1’histoire avec les marottes et mobilise des connecteurs temporels dans les
questionnements et les résumés. Enfin, 1’étayage langagier de I’enseignante qui raconte, reformule et

accentue permet de comprendre le lexique.

Conclusion

Nous pouvons dire que, dans les deux scénarios présentés, les GE a construire pour favoriser la
comprehension du récit de fiction, sont majoritairement pris en charge par 1’étayage langagier de
I’enseignant mobilisant des GPLD spécifiques a la compréhension du récit. Nous souhaitons, pour
notre these, observer quels seront les effets de ces GPLD sur les rappels de récit individuels des
éleves. Nous voulons observer ces GPLD et GE dans d’autres scénarios, mobilisés par des enseignants
expérimentés, a partir d’autres récits de fiction. Nous voulons voir si ces GE sont encore pris en
charge ou construits par ces mémes GPLD pour tenter de créer un outil représentant conjointement

les GE et les GPLD favorisant la compréhension des récits de fiction en maternelle.
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Bousculer la théorie de la reconnaissance par les relations éducatives vécues en
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Résumé : Nous nous attachons ici a lire les situations d’atelier de pratiques artistiques en foyer de
vie et a comprendre les lacunes des théories de la reconnaissance concernant un public « hors
normes » pratiquant une activité de création. Le propos de cette communication s’articule autour de
la question suivante . Bousculer la théorie de la reconnaissance avec les relations éducatives vécues
en atelier artistique en foyer de vie ? Et pourquoi pas ! Nous allons démontrer en quoi ces expériences
sont d’une autre nature, par le biais de la recherche menée au sein de 6 foyers de vie. Dans un premier
temps, nous préciserons le contexte de la recherche et la méthodologie employée, puis nous
présenterons les principales articulations de la théorie de la reconnaissance chez Honneth (REF) et
enfin nous donnerons des €léments sur les expériences de reconnaissance vécues par les éducateurs,
notamment dans I’exercice de leur travail. Ce dernier point nous ameénera a comprendre la nature des
expériences de reconnaissance vécues dans le cadre des ateliers et en quoi elles viennent bousculer la

théorie d’Honneth.

Mots-clés : Reconnaissance, travail, handicap, atelier artistique.

114



Analyse des pratiques Enjeux de reconnaissance des pratiques professionnelles

1. Contexte de la recherche et méthodologie employée

1.1. Des situations d’atelier de pratique artistique

Pour mieux situer cette recherche, voici quelques éléments de contexte. Les ateliers que nous avons
rencontrés sont de petits espaces dans les foyers de vie pour adultes en situation de handicap. Les
foyers accueillent des résidents qui habitent le foyer, ils sont chez eux, c’est leur domicile. Ce sont
des personnes qui sont déficientes intellectuelles 1égéres & moyennes avec ou sans troubles associés,
ayant entre 20 et 60 ans et elles bénéficient d’une orientation foyer de vie ou foyer d’accueil
médicalisé¢ donnée par la Maison de I’Autonomie du département ou ils habitent. De manicre
caricaturale, cette orientation détermine leur autonomie (Geay, 2009, p. 154-158) dans la vie

quotidienne.

La recherche a ét¢ menée en Pays de Loire dans 9 ateliers se tenant dans 6 établissements différents
(3 ateliers se tenaient dans la méme structure). Ce choix correspond a une volonté d’étudier une
situation d’atelier particuliére a 1’aune de la reconnaissance, et non pas une population particuliére.
Nous avons fait le choix d’observer et d’interroger des ateliers qui ont lieu régulierement dans les
foyers et qui sont proposés par des éducateurs qui assurent aussi un accompagnement du quotidien
(douche, repas, social). Ces éducateurs n’ont pas forcément suivi de formation particuliere pour
proposer un atelier de pratique artistique, mais ils ont tous une maitrise relative des techniques qu’ils
proposent pour réaliser I’atelier. Notre souhait de comprendre cette situation particuliere, était motivé
par ’intuition d’une dimension de création qui se retrouve dans le médium proposé mais aussi dans

la relation éducative singuliere qui se tisse au moment de I’atelier.

1.2. Méthodologie emplovée : la Grounded Theory

Le choix de la méthodologie repose sur une volonté de comprendre les relations interpersonnelles qui
ont lieu dans ’atelier, a travers le prisme des théories de la reconnaissance développées par Honneth
(2013). La Grounded Theory, élaborée par Glaser et Strauss (2010) propose une approche inductive
fondée sur 1’¢tude des données qui sont mises en lien avec la théorie grace a un systéme de codage,
puis, dans un mouvement itératif les éléments théoriques sont soumis de nouveau au terrain et ainsi
de suite jusqu’a obtenir une saturation théorique c’est-a-dire que les données récoltées se recoupent
et n’apportent plus de nouveaux éléments conceptuels. Dans le cas de cette recherche, ce sont les
apports en termes d’expériences de reconnaissance qui ont été relevés. Nous avons procédé a des
observations d’atelier (8 séances observées par atelier) et des entretiens avec les éducateurs (2 a 4

entretiens), avec un enregistrement audio pour certains.
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Tout au long de la recherche, un carnet de bord a été tenu, qui a permis de consigner des éléments
vécus dans I’atelier lorsque les enregistrements audios n’étaient pas possibles (suite a des refus) ou

pour garder une trace de ce qui ne s’entend pas (des gestes, des déplacements, des attitudes).

Dans un premier temps, des observations participantes ont été menées afin de défaire un peu la
désirabilité sociale dans laquelle les personnes déficientes peuvent avoir tendance a s’inscrire face a
une personne inconnue. Ces premicres approches des ateliers ont permis de déterminer des
thématiques qui étaient chéres aux éducateurs et de comprendre comment s’articulait les relations
interpersonnelles, notamment en termes d’expériences de reconnaissance. Des entretiens, suite aux
ateliers, ont ét¢ menés avec les éducateurs, afin de clarifier ce qui avait été vécu lors de la séance mais
aussi pour « tester » des concepts issus d’autres séances ou d’autres entretiens. La spécificité de la
Grounded Theory (Guillemette & Luckerhoff, 2009) se trouve dans ces aller-retours entre théorie et
pratique du terrain : les données sont codées pour étre ensuite rassemblées en catégories. Les
premicres catégories ¢établies sont issues directement des verbatim des entretiens ou des
enregistrements audios afin de ne pas dénaturer les propos qui sont tenus et mener des interprétations
successives. Les catégories sont reliées a des éléments conceptuels, par exemple, « vouloir faire tout
seul », « je me débrouille », « il faut que ¢a vienne d’eux », « en tant qu’encadrant je ne sois pas
toujours derriére » sont reliés a I’autonomie. Puis ces catégories sont réinterrogées lors des entretiens
suivants afin de comprendre quel sens a I’autonomie pour un autre éducateur et comment cette notion
se concrétise dans les ateliers, comment ils la portent. L’intérét de cette méthode est de balayer en
quelque sorte tous les themes abordés en entretien et de les comprendre sous les différents angles des
¢ducateurs, ce qui permet donc de tester une catégorie conceptuelle. Autre exemple, Gaélle,
éducatrice qui anime un atelier mosaique ancre son atelier autour de la notion de travail, de postures
de travail, de demandes d’efforts, de savoirs €tre et savoirs faire. Cette piste, retrouvée dans deux
autres ateliers, a été mise en relation avec les écrits de Brun (2013), de Renault (2007) autour de la
reconnaissance au travail, ce qui nous a permis de dégager d’autres aspects de la reconnaissance et
d’alimenter les entretiens avec les apports théoriques, de questionner autrement les éducateurs sur

leurs pratiques.

Un deuxieéme temps, des observations directes, limitant les interactions avec les participants aux
ateliers, grace a une position un peu en retrait du groupe afin de concentrer les observations sur les
interactions en cours dans ’atelier. Ces observations sont toujours complétées par les entretiens qui

précisent ce qui a €té vu et qui interrogent sur des thématiques déja exprimées par d’autres.
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1.3. Posture épistémologique

En tant qu’actrice du monde médico-social et doctorante, nous avons adopté une posture de praticien
chercheur. Cette double appellation permet d’étre a la fois dans une compréhension réelle du terrain
(voire parfois des relations de proximité avec les éducateurs) et une connaissance théorique qui
permet d’alimenter le rapport au travail. Cette double paire de lunettes nous a également permis
d’avoir un acces privilégié avec les éducateurs rencontrés parce que nous avions partagé des situations
similaires d’accompagnement d’adultes en situation de handicap, que nous avions connu des
personnes difficiles a accompagner, les aléas des relations dans I’atelier qui ne permettent pas toujours

un déroulement linéaire des actions qui sont prévues au départ.

1.4. Observer des relations éducatives

Les ateliers ont été observés sous le prisme de la reconnaissance : notre regard s’est surtout attaché a
repérer quels types de relations existaient dans les ateliers, entre éducateurs et résidents, ainsi qu’entre
les résidents eux-mémes. Les premiéres observations ont servi a repérer également le contexte et les
modalités des ateliers dans lesquelles les relations interpersonnelles avaient lieu. Honneth a élaboré
une théorie a propos de la reconnaissance, de ses fonctionnements, des enjeux et des dynamiques
qu’elle crée ; théorie issue des écrits de Hegel (1969) et pétrie par 1’esprit de I’école de Francfort. Les
observations ont ét¢ menées avec la connaissance de cette théorie sans pour autant chercher a la

vérifier ou bien a lire ce qui se vit dans les ateliers a travers une grille prédéfinie.

Mais reprécisons tout d’abord quels sont les éléments clés de la théorie d’Honneth (2013) et quels

sont les enjeux par rapport a la situation observée.

2. Lareconnaissance selon Honneth

2.1. Trois niveaux et une dynamique particuliére

Honneth définit les expériences de reconnaissance comme des relations organisées sur trois niveaux
(2013). Le premier niveau concerne les relations interpersonnelles, relations fondées sur les premieres
relations de vie, du lien mére-enfant. Ces relations interpersonnelles sont celles qui tiennent de
I’amour, de ’amitié et s’établissent entre les amants, dans les familles, avec les amis proches et
I’environnement. Le second niveau concerne la relation au droit, a la 1égislation, aux instances qui
permettent de 1égitimer les actions et les positions sociales des individus (le droit de vote des femmes

par exemple). Le troisiéme niveau concerne enfin 1’estime sociale, qui touche a la fois 1’estime de soi
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(la relation a soi) et une dimension sociale de la reconnaissance, ¢’est-a-dire une inscription dans la
société des individus (relation a soi dans I’environnement social). Les relations entre ses trois niveaux
sont essentiellement des relations de compensation, qui s’apparente au mouvement entre des vases
communicants. Puisque la théorie d’Honneth est fondée sur les expériences de mépris, de luttes pour
la reconnaissance, c’est a dire en étudiant d’abord quelles stratégies les individus mettent en place
pour gagner en reconnaissance, sur quelque niveau que ce soit, il est intéressant de comprendre le
fonctionnement entre ces niveaux. Par exemple, un résident ne trouvant pas de satisfaction dans la
relation interpersonnelle avec un éducateur par rapport a la mosaique qu’il vient de produire, peut
étre amen¢ a aller chercher de la reconnaissance par la structure ou il est accueilli en allant solliciter
la direction ou bien en cherchant a montrer ses réalisations hors de la structure (lors de marchés ou

de portes ouvertes).

3. Des expériences de reconnaissance en atelier

En reprenant les trois niveaux de reconnaissance chez Honneth (2013), on peut lire les ateliers de
pratique artistique étudiés a travers ces trois niveaux d’expériences. Au premier niveau, dans les
relations interpersonnelles, se trouvent les relations entre résidents et éducateurs, les relations entre
les éducateurs mais aussi avec le reste des personnes du foyer (cadres et autres fonctions support). Au
second niveau, qu’Honneth nomme le droit, se trouve toute la relation avec la juridiction qui permet
de circonscrire I’accompagnement des résidents accueillis au foyer, mais aussi les lois du 2 janvier
2002 et la loi du 11 février 2005 pour 1’égalité des droits et des chances, qui précisent les droits des
personnes en situation de handicap. Ces expériences offrent la possibilité aux individus de développer
un bon rapport a eux-mémes. Le dernier niveau des expériences de reconnaissance, se situe dans le
lien a I’extérieur des ateliers de pratiques artistiques, que ce soit dans les expositions qui présentent
les réalisations des résidents ou encore dans la reconnaissance des ateliers par les familles ou bien des
institutions, des structures qui financent les foyers ou encore un article ¢logieux dans la presse locale.
Ces expériences d’estime sociale permettent aux participants des ateliers, résidents comme éducateurs,
de renforcer leur estime d’eux-mémes, d’entretenir une bonne estime de soi et de s’inscrire de maniére

positive dans la société.

3.1. Le handicap dans la théorie honnethienne

Le handicap des personnes accueillies en foyer de vie vient bousculer le modele théorique élaboré
par Honneth, parce que les postulats de base (conscience de soi, compréhension, expression) ne sont

pas forcément présents dans la relation. Les résidents rencontrés sont déficients intellectuels pour la
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plupart et ne poss€dent pas tous ces capacités cognitives ou bien elles peuvent étre diminuées. Les
postulats des expériences de reconnaissance sont forgés sur ces capacités cognitives, or il semble que
d’autres moyens peuvent étre mis en place par les personnes pour réussir a comprendre ou bien a se
faire comprendre des autres. Un exemple simple est celui du langage corporel ou bien de supports de
création qui permettent aux personnes d’exprimer ou de prendre conscience de ’autre par le biais
d’un support extérieur : une personne peut €tre reconnue par le biais de ses réalisations, de son
« travail ». Il est intéressant de repenser la théorie honnethienne par le biais de ces particularités
cognitives parce que cela remet en cause le modele théorique qui tient ces capacités comme des
données inhérentes a chaque personne. Cela remet également les fondements de la théorie en
perspective puisqu’elle a été élaborée a partir d’expériences de mépris vécues par des populations

minoritaires, vulnérables... en lutte pour une reconnaissance de leur existence.

La relation qui existe entre les résidents et 1’éducateur qui propose 1’atelier est une relation
asymétrique, dans le sens ou I’un guide 1’autre, sur un plan technique et parfois esthétique et cognitif.
C’est d’ailleurs ce travail d’accompagnement, de guidage comme le nomme Paul (2018), qui est le

point d’ancrage de cette présentation.

3.2. Focus sur les expériences de reconnaissance au travail

Le focus fait ici, sur les expériences de reconnaissance liées au travail d’éducateur, a 1’exercice de
leur métier, ¢’est-a-dire la relation éducative avec les résidents, avec un support de création (que ce

soit de la mosaique, de I’aquarelle ou encore du bricolage créatif).

Pour comprendre un peu plus en détail quelles expériences vivent les éducateurs, utilisons la grille
¢tablie par Brun et Dugas (2005, p. 86) qui permet de préciser quatre dimensions de reconnaissance
du travail :

- Une reconnaissance existentielle, sur la posture de I’éducateur

- Reconnaissance de la pratique du travail : la manieére dont I’éducateur cadre I’atelier, les
modalités qu’il met en place et des moyens qui sont alloués

- Une reconnaissance des résultats par le biais des réalisations des participants de 1’atelier

3.2.1. La reconnaissance existentielle

Ce premier aspect correspond aux témoignages de reconnaissance, par les individus : essentiellement

les résidents de ’atelier en faisant exprimant leur bien-étre, leur joie d’étre dans I’atelier.
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Ces témoignages permettent aux éducateurs de vivre des expériences de reconnaissance ancrées sur
deux aspects :

- Un sentiment de légitimité sur le plan de I’accompagnement : les éducateurs se sentent
légitimes de proposer ’atelier et qu’il soit inscrit dans la vie du foyer parce qu’il procure des bénéfices
aux personnes qui le pratiquent. Ce sentiment de légitimité est renforcé par 1’expérience dans
I’accompagnement des résidents parce qu’avec 1’expérience de la conduite d’atelier, les éducateurs
peuvent plus facilement réagir de maniére sereine aux comportements des résidents dans 1’atelier.

- Une expertise technique : I’éducateur est en mesure de proposer une adaptation des postes de
création aux résidents, selon leurs capacités. La reconnaissance de cette expertise technique passe par
la reconnaissance des pairs mais aussi par des tiers experts (collegues spécialisés dans cette pratique
ou bien les retours d’artistes), d’artisans ou encore simplement par le fait que les réalisations ne se

détériorent pas a cause d’une malfagon.

Ce sont vraiment deux aspects de la relation éducative qui permettent a 1’éducateur de se sentir
reconnu a la fois dans sa pratique technique et dans I’accompagnement qu’il propose (qui est lié a la
personne qu’il est). Suivant la théorie honnethienne, ce sentiment de 1€gitimité contribue a renforcer
I’estime de soi des éducateurs. Dans ce cas-1a, les éducateurs peuvent étre reconnus pour ces capacités

de travail, qui sont objectivables.

3.2.2. La reconnaissance de la pratique et de 1’investissement au travail

Lattribution d’un lieu propre, le respect du matériel spécifique a ’atelier, le temps de préparation
sont tout autant de points qui témoignent de la reconnaissance de la structure (et parfois des paris)
pour P’atelier de pratiques créatives. Dans I’étude que nous avons menée, ces moyens ne sont pas
attribués de fagon systématique, bien que la direction soutienne le projet d’atelier : parfois
I’organisation ne permet pas de temps de préparation des ateliers, certains colleégues peuvent venir

prendre du matériel ou bien occupent I’espace de 1’atelier sans en tenir compte.

Cependant, il faut aussi noter que dans le cas de I’atelier mosaique proposé par Anne-France, un
voyage en Italie a été€ possible pour explorer de maniére plus large la pratique de la mosaique. Les
réalisations des résidents se vendent systématiquement et sont vantées pour leurs qualités techniques
et esthétiques, ce voyage a donc été une forme de reconnaissance du travail fourni pendant les ateliers.
Néanmoins, nous avons pu le remarquer aussi avec Anne-France, que ses collégues éraient plutot
envieux de la relation qu’elle a avec I’atelier et avec les résidents, lui reprochant ainsi de concentrer

les regards sur les réalisations en mosaique lors des expositions a I’extérieur du foyer.
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Ces formes de reconnaissance permettent de renforcer le respect de leur travail dans I’organisation
cela offre du sens a leur travail, ainsi ils peuvent inscrire la proposition d’atelier de maniére positive
dans le foyer ; cependant a I’inverse du mépris peut déliter la confiance des éducateurs dans leur

proposition d’atelier.

3.2.3. La reconnaissance des résultats du travail

Les réalisations des résidents sont rarement pour eux-mémes, elles sont généralement destinées a étre
vendues, tout du moins exposées si 1’on reprend les modalités de 1’atelier proposé par Laétitia. Il
existe un lien fort qui unie les résidents et leur réalisation parce que les mosaiques par exemple dans
I’atelier de Nathalie, sont souvent des objets de transfert de la relation affective qui existe avec
I’éducateur. La mosaique devient alors un objet concret qui permet d’objectiver sa création, de la
sortir de soi et donc, si I’on résume rapidement, d’autonomiser la personne. Le retour des participants
a Datelier sur la qualité des réalisations, le retour positif des autres résidents du foyer, celui des
collégues éducateurs, de la direction, des familles, des partenaires sont des points tout a fait importants
qui permettent a celui qui a créé de se rendre compte de la qualité presqu’objective de son travail. Du
point de vue de 1’éducateur, ce sont encore des signes qui montrent que 1’atelier a ét€ « bien » meng,

qu’il conduit a des expériences positives pour les autres.

3.2.4. Enjeux soulevés par le concept de reconnaissance au travail auprés d’adultes en

situation de handicap.

Tout au long de la déclinaison des aspects du travail de I’éducateur dans I’ atelier, atelier qui rappelons-
nous est un support de création, de choix, d’autonomisation de la personne. Nous avons pu observer
que cela passe par la relation interpersonnelle avec les participants des ateliers qui peuvent étre en
capacité ou non d’exprimer leur bien-&tre ou bien leur plaisir a étre 13, a partager le temps de 1’atelier.
Un deuxiéme aspect se situe dans une reconnaissance plutdt de 2™ niveau, permettant aux éducateurs
de nourrir le respect qu’ils ont pour leur propre travail, par le biais de moyens alloués pour I’atelier
(humains comme matériels). Enfin un troisieme aspect s’articule autour de la reconnaissance des
créations des participants dans [’environnement du foyer (autres participants, cadres, autres
encadrants) mais aussi hors du foyer (familles, individus extérieurs). Dans la relation éducative, il
faut noter une part d’affectivité qui est importante lorsqu’elle se méne avec des adultes en situation
de handicap. L’expression de cette affectivité, que ce soit envers I’éducateur ou bien simplement

I’expression d’un état de bien-Etre ou de joie de participer a I’atelier n’est pas toujours claire, ou
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possible. Pourtant c’est par le biais de ces signes, de cette expression de bien-étre que les éducateurs
se sentent reconnus (en adéquation avec ce que dit Honneth). Il faut alors a 1’éducateur étre attentif a
ces signes qui génerent de la reconnaissance, €tre créatif pour que ces signes apparaissent dans
I’atelier et ensuite pour les lire, au méme titre qu’ils accompagnent les résidents de foyer dans leurs
créations. La relation éducative s’arrime sur des formes particuliéres de communication, rendant les

expériences de reconnaissance empreintes de créativité.
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Ecrire-réver le rapport a la pratique professionnelle d’un.e coordonnateur.trice
d’Ulis-college. La répétition de la réalité inrévée
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Résumé : Dans une approche clinique d'orientation psychanalytique en sciences de I'éducation
(Blanchard-Laville, Chaussecourte, Hatchuel et Pechberty, 2005), j’interroge le rapport des
coordonnateurs d’Ulis-college a leurs propres pratiques professionnelles a partir des entretiens non-
directifs (Yelnik, 2005). Ici, j’expose le dispositif d’analyse des entretiens mis en place dans I’apres-
coup (Chaussecourte, 2010). Inspiré des travaux de T. Ogden (2012, 2014), le terme « écrire-
réver » désigne la réverie sous-tendant le processus de 1’écriture dans ce dispositif, qui permet la
représentabilité du lien interviewer-interviewé en rapport avec la pratique professionnelle. Pour
illustrer ce propos, je présente 1’analyse d’une rencontre avec un coordonnateur, en restituant le
chemin qui m’a amené a I'hypothése de 1’actualisation d’une réalité « inrévée » (Ogden, 2012) dans

I’entretien en rapport avec son lien aux autres enseignants du college.

Mots-clés : Analyse clinique d’orientation psychanalytique, coordonnateur d’Ulis, écrire-réver,

rapport a la pratique professionnelle.
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Introduction

Dans une approche clinique d’orientation psychanalytique en sciences de 1’éducation (Blanchard-
Laville, Chaussecourte, Hatchuel et Pechberty, 2005), je travaille sur le rapport des coordonnateurs
d’Ulis-collége (Unité localisée pour I’inclusion scolaire) a leurs pratiques professionnelles a partir
des entretiens non-directifs (Yelnik, 2005). Bien que le matériel recueilli ne donne pas de la visibilité
sur la réalité objectivable des pratiques, 1’étude peut se centrer sur le rapport a la pratique, c’est-a-
dire sur ce « que les auteurs peuvent en dire, en percevoir, en ressentir » (Beillerot, 1998, p. 22) en
interaction avec l’interviewer dans une « rencontre singuliére » (Markakis, 2019). C’est pourquoi
I’analyse du « contre-transfert du chercheur » (Devereux, 1980) s’avere d’une pertinence majeure,
notamment quand les hypothéses convoquent des théories psychanalytiques. Ce type d’analyse se
réalise dans « I’aprés-coup », une temporalité psychique ou :
« des expériences, des impressions, des traces mnésiques sont remaniées ultérieurement en

fonction d’expériences nouvelles, de ['acces a un autre degré de développement. Elles

peuvent alors se voir conférer, en méme temps qu 'un nouveau sens » (Laplanche et Pontalis,
1997, p. 33).

Dans la perspective de recherche, P. Chaussecourte souligne deux points connexes a 1’apreés-coup :
« celui de la temporalité en psychanalyse et celui des modalités du travail psychique associé au
processus de 1’apres-coup » (2010, p. 43). Ici, j’aborderai, dans un premier temps, la facon dont
I’écriture est devenue pour moi le principal outil d’¢laboration des mouvements contre-transférentiels
dans I’apres-coup de I’entretien ; ensuite, j’illustrerai mon propos a travers 1’analyse d’une rencontre

avec un coordonnateur.

1. Ecoute attentive et écriture intuitive

Pour chaque entretien réalisé, j’ai mis en place un travail régulier que j’ai qualifié d’ « écoute attentive

et d’écriture intuitive » 1 dans I’aprés-coup. La régularité instaurait une temporalité rythmée,

nécessaire a I’¢élaboration psychique de I’expérience.

Comme le disent A. Ciccone et A. Ferrant, la régularité du cadre analytique permet la rythmicité qui
« assure une base de sécurité, en donnant — comme toute rythmicité des expériences — une

illusion de permanence, de continuité. Une telle continuité sécure permet d’élaborer les

expériences de séparation, de discontinuité. La discontinuité n’est maturative que sur un
fond suffisant de permanence » (2006, p. 97).

'La démarche est détaillée dans ma thése (Markakis, 2019, p. 61-70) : pour chaque entretien, je bloquais tous les jours un
créneau d’une heure minimum pour travailler sur une séquence de cinq minutes.
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Il m’a semblé important de transposer dans la mesure du possible ces qualités de la temporalité
analytique dans le dispositif d’analyse des entretiens. Ce « macrorythme », comme 1’appellent les
deux auteurs, m’a permis de mettre la focale sur les

« microrythmes [qui] sont davantage liés aux échanges a l’intérieur de la séance [de

[’entretien, en [’'occurrence] aux alternances de paroles et de silence, au débit verbal de
[’un et de I’autre, et aux mouvements du corps » (2006, p. 98).

Dans ce cadre, j’écoutais I’enregistrement et je 1’interrompais pour écrire en écho avec le discours.
En effet, j’ai qualifié cette écoute d’attentive, car j’essayais de mobiliser une certaine « attention
flottante » dans sa double visée, décrite par J. Guillaumin ainsi :

« 1) la quéte consciente de cohérence de pensée [...] 2) la recherche obscure, spontanée et

involontaire de l’identité de perception en quéte d’une économie elle aussi logique, mais
simple et plus massive, des excitations perceptives et des traces mnésiques » (2003, p. 19).

D’autre part, le type d’écriture mobilisé était tres inspiré des consignes de M. Cifali concernant
I’analyse de la complexité du « geste professionnel » (Cifali et André, 2007, p. 83). Ces incitations
d’écriture m’ont amen¢ a saisir quelque chose de mon geste d’apprenti-chercheur (Markakis, 2020)
dans ma facon de mener I’entretien et de 1’écouter dans 1’apreés-coup. Toutefois, il me semble
nécessaire d’insister sur 1’adjectif « intuitive » que j’ai choisi pour qualifier cette écriture.

En ce temps d’analyse, les écrits ne cherchaient ni a justifier, ni a argumenter mais a réciter
I’expérience et a transformer le ressenti de celle-ci en un écrit. Dans le cadre de la cure, J.-B. Pontalis
soutient la place particuliere de 1’écriture pour 1’analyste : « ce n’est pas exprimer ou communiquer,
ni méme dire, moins encore [...] « produire du texte ». C’est vouloir donner forme a 1’informe,

quelque assise au changeant » (1990, p. 110).

Selon ce psychanalyste, écrivain et chercheur, I’écriture peut étre le moyen pour formaliser a un
certain point I’indicible :
« Ce qui est ainsi inscrit demande a étre écrit. J opere alors une translation. Bien siir, cette
translation, comme toute traduction, ne va pas sans perte, mais on peut aussi trouver un

gain dans ce passage d’une langue étrangére, étrangere méme a celui qui la parle, a une
langue partageable » (Pontalis, 2012, p. 109).

Il s’agit, en effet, de chercher a travers 1’écriture ce qui d-écrit le ressenti. Car, comme le dit W. R.
Bion, les phénomeénes de la vie psychique « ne peuvent étre ni vues, ni touchées ; I’angoisse n’a ni

forme, ni couleur, ni odeur, ni son » (1974, p. 33). C’est pourquoi il propose le terme « to intuit » pour
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remplacer celui de I’observer, du toucher, du voir, du sentir, de I’entendre, du gotter. A I’appui de ces
avancées, S. Korff-Sausse défend une écriture au service de 1’élaboration :

« Pensées sauvages en quéte d’'un contenant qui pourra les penser [...] Ce sont les mots

non dits, non encore formulés, les éléments béta émergeant de la matrice du proto-mental,
qui poussent a l’écriture » (2010, p. 392).

C’est, précisément, ce processus d’écriture que j’ai essayé de développer dans mon dispositif
d’analyse. Ainsi, le terme de I’écriture intuitive englobe, pour moi, différents types d’écriture qui
tentent de donner une certaine forme a la dimension émotionnelle de I’expérience de I’entretien ; il
s’agit d’un espace d’écriture, proche de celui concu par F. Hatchuel, ou I’¢laboration du rapport a
« I’interlocuteur interne » permet a ce que les choses s’écrivent « pour soi avant d’étre adressées a
autrui » (2013, p. 64). Ces écrits permettent au chercher de contenir ses pensées et de les confronter

a la littérature psychanalytique a un temps ultérieur.

Voyons maintenant 1’évolution de 1’appréhension d’une rencontre avec un coordonnateur d’Ulis que

j’appelle ici Julien pour préserver son anonymat.

2. Eléments sur la rencontre avec Julien

Il est a souligner que cette rencontre a eu lieu ’année de I’implantation de 1’Ulis au collége, un
moment institutionnel important, car la question du handicap se pose pour I’ensemble de la
communauté éducative (Savournin et al., 2019). Concernant les pratiques des enseignants, des
dilemmes qui appellent des compromis (Thomazet, Merini et Gaime, 2014) se soulévent et circulent
dans les échanges des professionnels, en forgeant des dynamiques composées d’éprouvés psychiques
(Ploy¢, 2013) et d’effets de ’altérité (Barry, 2018). Dans ce contexte, j’aborderai le rapport de Julien

a ce type d’échange avec les autres enseignants.

Pour déployer ce fil, j’alterne, d’une part, un récit du déroulement de I’entretien avec des extraits du

discours, d’autre part, une analyse de ce que j’ai pu penser dans I’aprés-coup.

2.1. Mal a l’aise dans la rencontre

Nous nous sommes rencontrés a une station du métro, proche de son domicile, ou Julien a souhaité
m’accueillir pour I’entretien. Sur le chemin, il me pose un tas de questions sur la thése et son attitude
génere en moi un sentiment de devoir a tout prix le rassurer.
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Nous nous installons chez lui et je lui propose de parler librement de son expérience de coordonnateur
d’Ulis. Julien commence par I’ouverture de 1’Ulis et il met 1’accent sur le conflit avec les autres
enseignants : « je sais par expérience j’ai déja eu l’occasion d’ouvrir une classe dans un collége /
que les autres enseignants peuvent refuser ». Ce potentiel refus le géne et il s’y prend alors de maniére
suivante :

« j'essaie de ne pas amener ¢a en disant est-ce que tu peux accueillir un éleve / je leur dis

Jenvisage d’inclure un éléve a une telle classe et je sais que tu les as [...] en général ils

n’osent pas me dire ah bon non / je les mets au pied du mur / c’est un peu malhonnéte de
ma part mais moi j 'estime qu’ils n’ont pas a refuser ».

Julien parle longuement de la tendance des enseignants a refuser les inclusions, ce qui lui semble
« injuste » vis-a-vis de la loi. Il s’exprime avec une agressivité qui m’interroge, mais j’éprouve le
besoin de le rassurer, en réprimant ces interrogations et en acquiesgant ses propos avec une certaine

docilité.

2.2. La transmission d’un vide

Lors du moment de 1’écoute attentive et de 1’écriture intuitive, j’éprouve pour une nouvelle fois ce
mal a mon aise — un sentiment d’étre « au pied du mur », si j’emploie 1’expression de Julien. Cela se
traduit en une difficulté a rester concentrer sur I’écoute de son propos et en une tendance de ne plus
tenir le dispositif. Dans I’impossibilit¢ d’¢laborer psychiquement, je me force a répéter ses phrases
par écrit, en mettant en scene la docilité que j’éprouvais vis-a-vis de lui. Au bout de quelques jours
de travail sur cet entretien, j’en suis arrivé a écrire qu’il y avait quelque chose d’ennuyeux et de génant

dans son discours.

Ici, j’oserais le lien entre ce vécu et celui du clinicien qui éprouve les effets d’un « matériel non
symbolisé », comme le décrit finement V. Di Rocco :
« Le vécu subjectif du clinicien oscille entre le trop-plein et le vide, entre |’envahissement

et le retrait. Le sentiment que son propre monde interne devient insaisissable s 'impose,
asséchant les associations de pensées ou l’émergence d’intuitions » (2017, p. 171).

La notion du vide a suscit¢ mon intérét. En effet, nous pouvons penser que 1’éprouvé d’un vide
s’incarne dans ce que j’ai pu écrire concernant son discours « ennuyeux et génant ». La conjonction
de ces deux adjectifs décrit bien un néant dans le discours, un « rien a comprendre », mais aussi

I’existence de quelque chose qui suscite la géne. D. W. Winnicott, quant a lui, considere que :
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« Le vide primaire veut seulement dire : avant de commencer a se remplir. Et il faut un
degré certain de maturité pour que cet état prenne un sens. Le vide qui survient dans un

passé qui ne peut étre rememoré sauf en étant, dans [’actuel, éprouvé pour la premiere
fois » (2000, p. 214/215).

Comme nous I’enseigne cet auteur, « la difficulté vient de ce que le patient craint ce que le vide a de
terrible, et de ce qu’il s’en défendra par un vide sous contrdle, organisé en ne mangeant pas, ou en
n’apprenant pas » (2000, p. 215). Par ce biais, nous pouvons mieux saisir la proposition de T. Ogden
selon laquelle I’identification projective joue un role primordial dans la cure analytique. Le patient
projette son « vide », sa réalité psychique « inrévable », sur I’analyste pour qu’une dialectique puisse
s’installer :

« le projecteur et le « réceptacle » se trouvent dans un rapport a la fois de communication

et de séparation au sein d’une relation ou [’expérience du nourrisson épouse la forme

donnée par la mere, étant entendu que (dans des conditions normales) cette forme que la

mere donne au nourrisson a déja été ébauchée par celui-ci. La mere se permet d’étre

habitée par le bébé dans sa contre-identification (Grinberg, 1962) avec lui et, en ce sens,
elle est créée par son bébé en méme temps qu’elle le crée (lui donne forme) » (Ogden, 2014,

p-47).

Dans la rencontre avec Julien, on peut imaginer que j’ai été habité par un tel vide, quand je me sentais
mal a I’aise dans une attitude de connivence lors de I’entretien. De méme, on peut penser qu’il
s’agissait du méme vide, quand je n’arrivais plus a tenir mon dispositif et a élaborer sur cet entretien.
Dés lors que ce vide s’éprouve par I’écriture, mon écoute attentive s’est de nouveau fluidifiée et j’ai

pu me concentrer sur son discours.

Dans la suite, je reprends le récit de I’entretien concernant le conflit avec les enseignants pour rendre

pensable comment ce vide peut animer ses relations professionnelles.

2.3. Les représentations du handicap et ’explication

Julien estime que beaucoup d’enseignants réagissent a une proposition d’inclusion, en se basant sur
des fausses représentations : « il y a beaucoup de stéréotypes [...] ils pensent vraiment qu’ils vont
accueillir des éleves type Raymond / tu vois / autistes voila ». 1l répete donc que le dialogue sert a
expliquer aux enseignants ce qui est un trouble cognitif car ils ont des représentations qui renvoient
a « Raymond », personnage du film Rain man, daté des années ‘80. C’est pourquoi Julien prépare un
topo en début de 1I’année pour « expliquer ce que c’est ['Ulis [ ...] ce qui est attendu des enseignants ».

Toutefois, « expliquer » dans le discours de Julien suppose une certaine imposition d’un point de vue,
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il s’agit de « corriger », comme il le dit, les fausses représentations. Cela s’illustre a plusieurs reprises
dans son discours, je me limite, ici, a citer 1’extrait concernant le conflit en réunion a propos de
I’inclusion d’un éleve :

« j’ai dii un peu batailler a cause de cet éleve qui faisait chier quoi [...] j’ai été allé voir

la principale adjointe qui me disait / mais c’est a vous d’expliquer / j avais besoin d’elle a
ce moment et pas / bon elle aurait dii me relayer je pense ».

Nous y voyons que I’explication n’est pas un point de vue partageable au service de 1’échange, mais
j’ai 'impression qu’elle prend la dimension d’une réalité qui doit s’imposer.
Vers la fin de I’entretien, Julien pointe que I’inclusion est une notion récente, en associant au métier
de son pére :

« mon pére était prof dans des classes de perfectionnement [...] il essayait de faire des

choses quoi mais /il y avait une telle barriere [...] bah il se battait contre les moulins
vraiment ».

Julien pense alors qu’un des objectifs de 1’inclusion serait de changer le regard sur le handicap. A la
fin de I’entretien, Julien donne une image représentative de la fagon dont il cherche a incarner le
métier du coordonnateur : « je suis une espece de fusible entre plein de choses / plein d’entités en fait

/ Ientité médicale [’entité familiale I’entité scolaire ».

2.4. Larépétition de la réalité inrévée

Dans ’apres-coup, I’image du pére qui se bat contre les moulins m’a amené a écrire sur un non-sens
concernant I’insistance sur cette bataille. Autrement dit, je me suis imaginé la vision enfantine sur un
pere — associé¢ a Don Quichotte — dont I’implication professionnelle générait des interrogations que
la rationalisation opprimait. Des lors, le vide peut s’associer au « pourquoi » enfantin qui n’a pas été
formulé ou exprimé et/ou qui a été privé de la pensée. Le film « Rain man », que Julien évoque,
commence avec un jeune homme qui, suite au déces de son pere, apprend que la grande partie de son
héritage est attribuée a un établissement psychiatrique. Il découvre, ainsi, 1’existence d’un frere ainé,
Raymond, atteint d’autisme et usager de I’établissement en question. Sur le plan émotionnel, cette

histoire fait écho a une réalité¢ imposée qui laisse des questionnements inexprimés, un vide dirait-on.

Nous pouvons associer cette réalité émotionnelle a la fagon dont Julien cherche dans 1’explication a
imposer une réalité, sans pouvoir supporter le fait que les émotions associées a cette réalit¢ peuvent

étre évoquées. L’explication, telle qu’on peut I’entendre dans le discours de Julien, devient ainsi un
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« fusible » qui interrompt la surintensité du courant émotionnelles entre les entités. Si nous accordons
une certaine pertinence a cette hypothése, n’y a-t-il pas une répétition de I’'impensé dans le lien aux

autres.

Selon S. Freud, la compulsion de répétition ne concerne pas exclusivement le cadre analytique, mais
« toutes les autres activités et relations qu’il [I’analysant] a simultanément dans sa vie » (2004, p. 17).
C. Blanchard-Laville (1998, 2001) réhabilite ce postulat, en relativisant I’aspect pathologique dans la
pratique enseignante :

« Des lors que nous postulons [’existence de !’inconscient chez [’étre humain, le voila

soumis a la compulsion de répétition. Bien sur, il y a [.../...] question de degré ou de force
de prégnance de cette compulsion » (2001, 183/184).

Pour A. Ciccone, le paradoxe de ce mécanisme consiste en le fait que la répétition constitue, a la fois,

le souvenir et son évitement :

« La répétition est la traduction en actes de ce qui a été oublié et refoulé et dont le sujet
n’a aucun souvenir. Lorsqu’il répéete, le sujet n’a pas conscience qu’il s’agit d’une
répeétition. Mais si la répétition évite le souvenir, elle est aussi une maniére de se souvenir
» (2012, p. 119).

Nous pouvons associer ce mécanisme a I’expérience inrévée que le sujet cherche a la fois a éprouver
et a éviter, selon T. Ogden :
« Sans s’en rendre compte, ils [les analysants] recherchent de [’aide pour réver leur
expérience impossible a réver et inrévable. Les réves inrévés [...] se cristallisent dans

certains aspects de la personnalité qui excluent I’expérience de I’élaboration psychique »
(2012, p. 26).

Ainsi, j’émets I’hypothése qu’une réalité inrévable risque de s’actualiser dans le rapport de Julien aux
problématiques soulevées par les enseignants. Dans 1’échange avec ces derniers, Julien peut avoir une
position qui tente d’opprimer I’expression subjective liée aux situations concrétes par 1’imposition

d’une loi ou d’une explication.

En guise de conclusion

L’analyse de la rencontre singuliere vise a mettre au jour une « logique émotionnelle »,
potentiellement inrévée et agissante chez le professionnel. A I’appui de C. Blanchard-Laville, je

soutiens que ces logiques ne sont pas complétement étrangéres a celui qui les formalise, chaque
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professionnel « présente une organisation psychique qui aurait pu ou pourrait étre la nétre » (2013, p.
70). Avec le terme écrire-réver le rapport du sujet a sa pratique professionnelle, je décris un processus
qui analyse par I’écriture dans 1’aprés-coup les €éléments contre-transférentiels du chercheur issus de
la rencontre singuliére avec le sujet professionnel. Dans ce cadre, un engagement dans 1’écriture, tel
que T. Ogden I’évoque, me semble nécessaire :

« Le fait de créer et de maintenir vivants les liens entre les personnes réelles [...] et les

« personnages » de [’histoire écrite, et entre le cours de I’expérience vécue et la « trame »

de I’histoire qui se déroule par écrit, suppose une forme particuliere de travail littéraire et
psychologique » (2012, p. 173).

Plusieurs auteurs, ¢tant a la fois psychanalystes et chercheurs (Anzieu, 1981 ; Gantheret, 2010 ;
Pontalis, 1990), font référence a un travail psychique, équivalent a celui du réve, qui permet le
saisissement de I’éprouvé dans 1’écriture. Pour ma part, I’expérience de I’entretien est fagonnée par
le processus de I’écriture en lui-méme, I’association a d’autres expériences, 1’évocation des images
et les liens avec la littérature scientifique ; il s’agit d’un processus qui donne forme écrite au sensible
de I’expérience d’une rencontre singuliére et propose une modélisation paradigmatique pour
transmettre une certaine vue sur la dimension inconsciente de I’interaction dans 1’entretien. Ainsi, je
souscris a la proposition de T. Ogden qui décrit une telle dialectique ainsi : « L’écriture me réve dans
I’existence autant que je réve l’existence de mon écriture » (/bid). M’inspirant du terme « parler-
réver » que ce dernier congoit dans le cadre de la cure, je propose le terme « écrire-réver » pour
explorer le processus de I’écriture dans les recherches cliniques d’orientation psychanalytique en

sciences de 1’éducation.
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Résumé : Cette étude vise a éclairer la nature de I’activité de jugement des IA-IPR déployée au sein
des entretiens d’inspection individuelle des enseignants expérimentés du 2" degré. Inscrite dans un
programme de recherche technologique anthropoculturel (Bertone & Chali¢s, 2015), elle mobilise
une épistémologie lakatossienne éprouvée au sein de 2 dispositifs, a partir de 3 entretiens d’inspection
filmés, suivis d’EAC? des acteurs. Les verbatims sont traités par une méthode d’analyse grammaticale
des dialogues (Chali¢s & al., 2010) fondée sur la philosophie du langage (Wittgenstein, 2004), et une
analyse issue de la théorie de I’énoncé (Bakhtine,1984). Les résultats ont permis de construire une
vue synoptique des jeux de langage (JDL) des inspecteurs, et d’identifier les conflits intra-psychiques
au sein des raisonnements pratiques et du pluri-adressage des énoncés. Soumis a un collectif
d'inspecteurs par allo-confrontation, les controverses menées permettent de trouver des alternatives

aux conflits inter-psychiques dans une visée formative (Clot, 1999).

Mots-clés : Inspection, activité de jugement, développement professionnel, activité dialogique.

1 Entretien d’auto-confrontation
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1. Introduction

La fonction d’inspection en France est fondée sur une logique de controle et de pouvoir arbitraire
dans un état fortement centralisé, héritée du contexte social et politique ou elle émerge. Le statut d’[A-
IPR? créé qu’en 1964, s’inscrit en continuité du role dédié a I’inspection générale, jusqu’a ce que la

massification de 1’enseignement ne lui permette plus de 1’assurer.

L’TA-IPR porte le prestige et I’esprit de la corporation sur laquelle elle s’est construite (Condette,
2017). De cette histoire, I’inspection individuelle garde les stigmates d’une pratique qui s’est peu
transformée, malgré une forte impulsion a I’international vers une évaluation de la performance des
politiques éducatives. Ces modes d’évaluation connaissent une résistance singuliere en France, ou
nous observons une étanchéité entre la standardisation de I’évaluation du systéeme de la sphere
décisionnelle, et les pratiques de terrain attachées a I’inspection individuelle traditionnelle (Pons &
Buisson-Fenét, 2019). Mal connue et peu questionnée sur les savoirs professionnels qu’elle mobilise
(rapport du HCEE 2003, Bablet, 2016), la pratique d’inspection individuelle est structurée par
interprétation d’une prescription peu explicite (Joublot-ferré, 2016), issue des missions des

enseignants et de I’inspection (Albanel, 2016)°.

Constituée d’une observation, un entretien et un rapport conformément aux textes de 19834,
I’inspection individuelle vise dans un méme acte professionnel, deux finalités jugées
contrastées (Grauwe, 2007) : un controle pour la gestion des carrieres et une dimension de conseil et
d’accompagnement. Il s’agit pour les inspecteurs d’accompagner I’évolution des enseignants, lors
d’une rencontre aussi attendue que rare, ou les enjeux de carriere interférent avec les possibilités de

dévoiler les problémes professionnels du quotidien (Albanel, 2009).

Si la littérature scientifique est particulierement abondante sur le sujet de 1’évaluation standardisée
des enseignants, force est de constater que peu de recherches se sont focalisées sur la compréhension
de I’activité des inspecteurs. Traitant ainsi du produit a évaluer et de ses effets, plus que des processus
en jeu au sein méme de I’acte d’inspecter, les savoirs professionnels mobilisés pendant 1’entretien ne
sont que rarement abordés (Crocé Spinelli, 2013 ; Le Guern, & Themines, 2013). Ces travaux

confortent 1’idée d’une hétérogénéité des pratiques (Bressoux, 2007), et montrent I’intérét

%Inspecteur d’académie, inspecteur pédagogique régionale

3Les recueils de données de 1’étude se déroule avant la réforme du PPCR (parcours professionnel des carriéres et
rémunération).

“*Note de service 83-512 du 13 déc. 1983 relative aux modalités d'inspection des personnels enseignants
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d’approfondir la compréhension de I’activité d’entretien d’inspection dans sa dimension épistémique

et formative.

2. Cadre théorigue et méthode

2.1. Cadre théorique

Cette étude s'inscrit dans un programme de recherche technologique (PRT) anthropoculturel (Bertone
et Chali¢s, 2015) dont les postulats issus de la philosophie du langage de Wittgenstein (2004) sont
hybridés avec ceux de la théorie de 1'énoncé de Bakhtine (1984). La nature du programme de
recherche présuppose I’existence d’ « une relation organique ou de co-détermination entre des
hypotheses théoriques, d une part, et des techniques permettant de résoudre des problemes pratiques,

d’autre part » (Bertone & Chali¢s, 2015).

En utilisant un PRT, nous nous appuyons sur les deux propriétés principales qui orientent
I’épistémologie lakatossienne : disposer d’un noyau dur théorique protégé de toute réfutation par une
ceinture d’hypothéses auxiliaires, et susciter un travail de recherche visant a compléter le noyau par
de nouvelles hypothéses explicatives ou prédictives. Il s’agit a la fois d’accéder a des connaissances
épistémiques de D’activité de jugement au sein des dialogues des entretiens d’inspection, et de
poursuivre des finalités transformatives permettant le développement de I’activité dialogique des

inspecteurs en entretien.

Pour ce faire, nous proposons d’éprouver trois hypotheses auxiliaires au sein de deux dispositifs

permettant d'étudier l'activité de jugement en tant qu'activité dialogique pluri-adressée.

2.2. Hypothéses auxiliaires

La premiére hypothése suppose I’acces a la connaissance des systemes de régles suivies par les
inspecteurs par la re-signification de leurs expériences, en mobilisant leur conscience préréflexive par
apprehension de I’inhérence, lorsqu’ils sont confrontés a leur activité. Cette premiére hypotheése en
porte deux sous-jacentes : le développement de 1’activité dialogique des inspecteurs et les conditions

de celui des enseignants lors des entretiens d’inspection.

La seconde hypothése postule que le déploiement de plusieurs JDL géneére des conflits entre les

régles suivies pour valider une conformité institutionnelle et celle poursuivant une visée d’évolution
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des pratiques enseignantes. Les conflits dialogiques se reperent au sein des régles enchassées et de

I’activité pluri-adressée, notamment au surdestinataire.

La troisiéme hypothése suppose une issue transformative en utilisant les conflits intra-psychiques
(Vygotski, 1985) qui, soumis au collectif comme conflits inter-psychiques (Clot, 1999), sont en
mesure d’étre source de développement professionnel par I’introduction de controverses fécondes

entre experts disposant d’un langage commun et de régles de métier intériorisées.

2.3. Méthode

2.3.1. Dispositif 1 en réponse aux hypothéses 1 et 2

Le dispositif 1 est construit autour de 5 moments : L’observation de chaque visite d’inspection,
I’enregistrement intégral de I’entretien d’inspection, I’enregistrement de I’EAC de chacun des
participants, la retranscription des verbatims des différents entretiens au plus pres des propos des
acteurs. La méthode des EAC consiste a ce que la chercheuse se fasse instruire par 1’inspecteur pour

qu’il décrive les actions qu’il se voit faire et les justifie.

Trois IA-IPR des disciplines lettres, allemand et sciences et vie de la terre (SVT) de I’Académie de
la Réunion - deux femmes et un homme - ont participé a cette étude. Trois enseignants expérimentés
(deux femmes, et un homme, une certifiée et deux agrégés) concourent au protocole du dispositif 1.

Le dispositif 1 fait émerger les régles suivies par les inspecteurs et les conflits qu’ils rencontrent.

2.3.2. Dispositif 2 en réponse a la troisiéme hypothése

Trois inspecteurs de trois disciplines différentes (EPS, Mathématiques et Histoires-géographie), deux
hommes inspecteurs et une femme, en fonction dans I’Académie de Bordeaux participent a ce
dispositif. Les conflits et les régles identifiés dans le dispositif 1 faisant écho aux pratiques des
participants leur sont soumis par allo-confrontation (Mollo & Falzon, 2004) a partir d’extraits vidéo

pour en débattre.

3. Recuell et traitements des données

3.1. Dispositif'1

Le recueil des données conduit a la retranscription des enregistrements vidéo des entretiens sous

forme de verbatims. Ceux-ci sont traités en utilisant une méthode d'analyse grammaticale des
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dialogues (Chalies & al., 2010) visant a reconstruire une vue synoptique des JDL suivis par la
profession pour mener l'activité de jugement a partir a) du découpage des verbatims en unités
d’interaction, b) de la formalisation des régles sous forme de raisonnements pratiques, regroupés en

maillons intermédiaires par air de famille.

Puis nous avons identifi¢ des suites de raisons d'agir complexes convergentes ou contraires (Von

Wright, 1998) qui sont a la source de conflits intra-psychiques (Vygotski, 1985)°.

Une analyse macro s’appuie sur les présupposés de la théorie de 1’énoncé pour compléter 1’analyse
des conflits contenus dans le pluri-adressage de 1’activité dialogique aux trois destinataires: le
destinataire second, I’interlocuteur immédiat, contenant la question de [’altérit¢ et de la
compréhension responsive active (Bakhtine, 1984), le sur-destinataire représenté ici par la conformité
institutionnelle, ou des pratiques des communautés professionnelles, le subdestinataire compris dans
le microdialogue qui rapatrie I’histoire des expériences antérieures des acteurs. Nous repérons la
dynamique interactive des énoncés en EAC a travers les modalisateurs témoins de 1’expressivité et
de I’adressage de 1’énoncé : les indices verbaux, non-verbaux ou paraverbaux, les silences, phatémes,

hésitations ou phrases non achevées, les rires...

3.2. Le dispositif 2

Lors du second dispositif, les recueils de données correspondent aux enregistrements des échanges et

controverses au sein du collectif d'inspecteurs.

La chercheuse relance la controverse et retient les propositions qui font 1’objet d’un accord. Nous
nous appuyons sur les présupposés vygotskinniens de la dynamique conflictuelle au sein de la
fonction motrice psychique interne et externe (Clot, 2015) afin de faire émerger des alternatives

fécondes au sein du collectif d’inspecteurs.

SLes détails méthodologiques sont accessibles dans la communication présentée au 7°™ colloque internationale en
éducation, Montréal, 1°" mai 2020.
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4, Résultats de I’étude

4.1. Résultats du dispositif 1

4.1.1. Résultats de ’analyse grammaticale des dialogues

Quatre JDL de D’activité¢ de jugement des inspecteurs émergent des dialogues en EAC comme

révélateur d’une activité multidimensionnelle dont les régles sont enchevétrées.

Pour illustration, 1’analyse micro des verbatims de 1’inspecteur 2, révéle les quatre JDL qui nous
donnent accés & une vision synoptique®, comme espace de signification des systémes de régles sur
laquelle repose I’activité de jugement de I’inspecteur : 1) I’ex-pair accompagnateur du développement
professionnel, 2) I’expert représentant de I’institution, 3) le garant de la qualité relationnelle et 4)

I’inspecteur pilote de 1’entretien’.

4.1.2. Contribution au développement dialogique de [’enseignante en entretien

d’inspection et accés aux régles de ’activité de jugement de ’inspecteur en EAC

Les quatre JDL montrent la fagon singuliere dont 1’inspecteur 2 congoit I’activité de jugement dans
sa dimension formative et institutionnelle, a travers la nature des régles qu’il suit pour que

I’enseignante signifie son expérience vécue et justifie la téléologie de ses actions.

Extrait de I’entretien d’inspection :

12 : Juste « on peut choisir ce qu’on veut mais des lors que vous m’expliquez pourquoi vous voulez » ?
E2 : Ah ben oui, oui voila ...bon malheureusement on est obligé de prendre le choix du plus grand
nombre, il y en a toujours qui vont pas étre contents... mais ils (les éléves) sont associés effectivement
au théme et a la fabrication du cours.

(...)

12 : ce que je trouve absolument remarquable dans la qualité de la relation pédagogique du coup que
vous parvenez a construire avec les €éléves et qui se donne a voir dans les documents professionnels,

surtout quand c’est comme le cas 13, vous me permettez d’y avoir acces un petit peu en amont.

5Cf. Annexe 2
Cf. Annexe 1
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L’inspecteur valide les propositions jugées conformes aux attentes en reconnaissant la valeur des

choix de I’enseignante. Il suit deux régles formalisées au sein de ’EAC :

Reégle 66a : Dire « j’ai travaillé en amont » dire « je reconnais ce que vous avez fait »
Reégles 67a : Dire « j’ai travaillé en amont » dire aux enseignants « comprenez cette affaire
la je l’ai pas improvisé » que les enseignants le sachent « il m’importe

que vous le sachiez ».

Inciter I’enseignante a signifier et justifier ses expériences mobilise la conscience préréflexive de
I’enseignante par appréhension de ['inhérence (Ogien 2007). L’EAC de ce moment d’entretien
d’inspection fait émerger les régles que I’inspecteur suit dans le JDL 2 « assumer la reconnaissance
institutionnelle » qui sont justifiées par les preuves de son implication dans le travail préparatoire. A
ce titre, la mobilisation de sa conscience préréflexive en EAC lui permet d’accéder aussi a une regle

importante du JDL 2 « justifier sa crédibilité d’expert ».

4.1.3. Acces aux conflits dialogiques contenus dans les raisonnements pratiques

Les raisonnements pratiques reconstitués de fagon plus générique a partir des régles formalisées
mettent en exergue les actions intentionnelles accomplies (Anscombe, 1957) au sein de plusieurs JDL
complémentaires pour obtenir le résultat attendu®. Nous illustrons par cet exemple I’émergence de
conflits dans une action intentionnelle jugée insatisfaisante par I’inspecteur. Elle résulte de plusieurs
raisons d’agir contradictoires issu des JDL 1, 2 et 4 percues dans le raisonnement pratique générique :

Lui apprendpre a lire sa pratique VS Aller vite.

Les trois JDL s’articulent par un suivi de régles qui incite 1’enseignante a réorganiser le sens de
I’expérience vécue pour qu’elle suive le raisonnement de I’ inspecteur par explication ostensive (Ogien,
2007), et apprenne ainsi a prendre de la distance pour analyser et reconceptualiser sa pratique. Nous
pensons que cette reconceptualisation peut faciliter la co-construction de préoccupations nouvelles
par I’étayage utilisé¢ (Bertone & Saujat, 2013, p. 11), notamment en lui apprenant a lire sa pratique

« dans une modalité de lecture qui nous évite d’étre myope et d’appliquer des recettes ».

8Cf. Annexe 1
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Cependant, I’inspecteur ne dispose pas du temps nécessaire pour s’assurer que 1’enseignante puisse
s’en emparer et juge ce choix insatisfaisant qui s’exprime ainsi : « je suis pris par le temps et c’est

sans doute pas efficace ».

Cet exemple interroge la fagcon dont les inspecteurs peuvent mener un accompagnement des

enseignants réaliste dans le temps contraint d’un entretien d’inspection.

4.1.4. Une analyse macro de Dactivité dialogique pluri-adressée qui compléte les

résultats de ’analyse grammaticale

Pour aborder 1’analyse macro des conflits de 1’activité dialogique pluri-adressée, nous retenons le
conflit formalisé lors de 1’analyse grammaticale : « créer de la proximité de pairs » VS « Marquer la

distinction des statuts ».

Dans le cadre de 1’analyse macro, « créer de la proximité de pairs » témoigne de 1’adressage au
destinataire second pour créer un horizon lexical commun par une « compréhension responsive
active » (Bakhtine, 1984) entre les interlocuteurs. Ce qui conduit 1’inspecteur a qualifier 1’entretien

d’inspection de « fluide et facile ».

E2 : j’ai fait la prep ENA, évidemment je 1’ai pas ré-intégré parce que j’avais pas de... enfin
] étais...je partais de trop bas que ce soit en droit ou en économie, mais je voulais continuer, et j’ai
fait mon année

12 : je traine le méme boulet, pour tout vous dire, j’ai ... alors j’ai pas fait le saut de la prép ENA mais
chaque fois que j’ai eu a y réfléchir, je sais...c’est ces handicaps-la, que vous évoquez :
droit...économie

E2 : voila exactement

Dans ’EAC ° correspondant, nous identifions le conflit dialogique entre la proximité que I’inspecteur
reconnait par le vécu qu’il partage avec I’enseignante, et sa volonté de préserver une distance. Il est
repéré par les hésitations dans les verbatims de I’EAC « donc la je joue un petit effet de... c’est
manifeste... » « si... si... enfin c’est l'idée que je m’en fais en tout cas... si ». Il dévoile sa conception
de la relation professionnelle dans le microdialogue « on peut continuer a discuter... on partage des

choses... oui on partage des choses ». Puis le sur destinataire, ici représentant 1’institution, se

9Cf. Annexe 4
142




Analyse des pratiques Enjeux de reconnaissance des pratiques professionnelles

manifeste en signifiant la distance marquée par son statut « parce que si je viens avec une cravate et

un costume c’est aussi pour m’assurer qu’on ne va pas mélanger les genres... ».
Nous pourrions dire que cet inspecteur, pour créer la proximité professionnelle nécessaire a un
entretien constructif, choisit de signifier la distance statutaire par le port du costume. C’est ainsi qu’il

résout le conflit qu’il exprime en EAC.

4.2. Résultats du dispositif 2

Le résultat présenté interroge les modes de questionnement des inspecteurs dans une visée formative

lors de I’entretien d’inspection.

4.2.1. Contflit dialogique : la question des malentendus

Les inspecteurs ont choisi un extrait vidéo du conflit dialogique suivant « Mettre [’enseignant dans
I’inconfort pour qu’il se questionne » VS « Maintenir une relation de confiance avec l’enseignant ».
Nous avons retenu les extraits vidéo des EAC de I’inspectrice et de I’enseignante sur une méme partie

d’entretien.

L’inspectrice questionne I’enseignante durant 25 minutes sur un méme objet. Elle évoque dans ’EAC
« Ne pas savoir comment faire pour amener un enseignant a un niveau plus complexe de réflexion »
ce qui ’amene a « questionner pour faire sentir a l’enseignante “’qu’elle n’y est pas” ». Elle dit ne
pas étre stire d’avoir réussi « Je ne suis pas stire. Sur le coup...Mais c’est toujours la méme chose...
(...) ..Je pense dans pas beaucoup de cas finalement c’est une vraie compréhension,

probablement...Apres j’ai pas d’autres outils pour accéder a un changement de sa part... »

L’enseignante « est déstabilisée par le mode de questionnement ». Elle se situe dans un JDL ou il
s’agit pour elle de « Trouver la bonne réponse » pour « avoir la reconnaissance de [’inspectrice ».
Mais elle ne comprend pas 'intérét du mode de questionnement : « Elle aurait pu me donner la

réponse tout de suite. Mais bon apres, c’est pas grave !»

L’inspectrice 3 ne parvient pas a construire un horizon lexical commun avec 1’enseignante, et
I’entretien se déroule dans un climat d’incompréhension qui entame le sentiment de compétence de

I’enseignante « je ne donne pas les bonnes réponses, donc je ne suis pas un bon prof ».
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La nature et la durée de ce questionnement infructueux questionnent les modalités choisies par

I’inspectrice pour aboutir a une visée formative de 1’entretien.

4.2.2. Des alternatives issues de la controverse au sein du collectif

Lors de la projection des extraits vidéos, les inspecteurs réagissent vivement : « ben si c’est grave,
elle dit c’est pas grave, mais en fait elle est affectée ». « C’est une torture comme elle ne voit pas la
solution », « elle se tort (...) apreés pour rattraper ¢a derriere, c’est pas évident ! ».

Ils évoquent I’attention a porter pour « sortir du questionnement “’vrai-faux” de correction de le¢on »
et proposent une alternative pour répondre de maniere plus satisfaisante a ce conflit intrapsychique
vécu par I’inspectrice dans ce contexte : « Livrer la réponse » afin de ne pas engendrer une

démotivation a long terme.

Plusieurs alternatives sont évoquées par les inspecteurs pour répondre au souci d’accompagnement
des enseignants : Expliquer ce que I’on attend de I’inspection - Partager un diagnostic explicite et
justifié - Impliquer les enseignants dans une négociation contractuelle des difficultés a aborder. Tout
en avouant que c’est « un exercice tres difficile » notamment « d’étre en mesure d’identifier les

préoccupations des enseignants pour ne pas étre en décalage maximum »

5. Discussion et conclusion

Les résultats de cette étude nous permettent de répondre aux trois hypotheses en validant la dimension
épistémique et formative de ce programme de recherche. Par la mobilisation de la conscience
préréflexive dans un régime d’appréhension de I’inhérence, cette recherche nous permet d’accéder a
la connaissance et la compréhension des régles d’une activité de jugement pluri-adressée et des
conflits intrapsychiques de 1’activité dialogique, tout en trouvant des modalités au sein du collectif
pour les dépasser. Ils permettent aussi de discuter les conditions de conduite d’entretien en mesure de

provoquer le développement de I’activité dialogique des enseignants.

Nous pouvons penser qu’un repérage des conflits pourrait alimenter la controverse des inspecteurs
sur les pratiques d’entretien d’inspection, afin de trouver au sein du collectif des alternatives fécondes
aux conflits récurrents relatifs a la nature du questionnement, et a la gestion du temps par exemple.
Le contexte de réforme du PPCR semble propice pour favoriser la dimension formative de cette

pratique d’inspection.
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ANNEXE 1 : Jeux de langage comme espace de signification

DYNAMIQUE DE L’ACTIVITE DE JUGEMENT AU SEIN DES
JEUX DE LANGAGE COMME ESPACE DE SIGNIFICATION de 12

LE GARANT DE LA QU ALITE
RELATIONMELLE

Valoriser Ferdeignante
Créer des conditions. & dooute
Rervoyer des signes de confiance
Créer une proximité professionne e
Mettre en vakeur Fenseignant
Créer un cadre propice & I'échange
Créer des conditions de confort
redationmnel
Rassurer kes ensaignants

CONDITIONS DE

L'ACTIVITE DIALOGIQUE

L'INSPECTEUR PILOTE DE

LENTRETIEN MOYENS POUR

CONDUIRE L"ACTIVITE
DIALDGIQUE

Préparer |a conduite de Fentretien
Entrer dans 'entretien
Gérer les prises de parole
Réorienter 'entretien
Guider la forme de Féchange
Prendre appui sur des observations
Resserrer sur Fobjet de I'entretien
Gérer e temps
Préparer Mapris-entretien
Condlure I'entretien

ANNEXE 2 : Vision synoptique du JDL de I’inspecteur 2

VISION SYNOPTIQUE DE L’ACTIVITE DE
JUGEMENT D’UN INSPECTEUR

temporelie forte tout en gardant la proximité

conception de Fenseignante et d'entrer dans ke

Faire évoluer les pratiques professionnelles

Ex- PAIR ACCOMPAGNATEUR DU DEVELOPPEMENT

PROFESSIONMEL

Prendre du recul sur la séance
Solliciter une pensée néfléchie
Expliciter ses choix
Accéder 3 la démarche de Fenseignante
Saccorder avec Fenseignante
Signifier lawaleur des propositions

Aborder des Svolutions professiomnelles possibles
Accueillir les propesitions de Fenseignante
Développer des compétences alire et analyser sa pratique
Faire des liens de significations entre concepts et pratiques

Guider la réflexion de 'enseignante

DES RAISONS D AGIR MU LTIPLES
Reprendre la main dans une contrainte

professionnelle qui permet d sccéder b la
wif du sujet
PARFOIS CONTRADCTOIRES
Crier une proximité de pairs

V5
Marguer ks distinction desstatuts

ATIANMOILNAINT NOILD 730 NOILDWASILYS

LINSPECTEUR EXPERT REPRESEMTANT DE
L'INSTITUTION

Signifier le cadre attendu pour 'entretien
Assumer son rile institutionnel
Asseoir une reconnaissance institutionnelle
Clarifier des concepts
Inciter des réponses
Justifier sacrédibilité d'expert
Acce pter de réviser ses choix
Mégocier des objets de réflexion
Wérifier les propositions de Fenseignante
Partager son expertise
Modifier ldée du rapport higéranchigue

M1 2
Assumer son
role
institutionnel

Mi4
Accédera la
démarche de M1
Signifier le cadre
attendu pour
Vinspection

Fenseignante
Ml 6

Signifier la
valeur des
propositions

» <4

M1 10 Faire des
fiens de
significations

M 12
Faciliter I'sccueil
des propositions

de Minspecteur

ey

Pr——

e
-h

)

M9
Devrloppes L
compétence &
fire sa pratique

M7
Aborder des
évolutions
professionnefles

Mi9
Gérer le temps

Mi3
Prendre ou
laisser la main

LE GARANT DE LA QUALITE RELATIONNELLE

Mis3
Asseoir une
reconnaissance
institutionnelle

Mi 6
Justifier sa
crédibilité

d’expert

Préparer la
conduite de
Fentretien

Préparer 'apres-
entretien
Mener la
forme de

LE PILOTE DE 'ENTRETIEN
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ANNEXE 3 : Formalisation du raisonnement pratique a partir de 3 régles

Regle 88a : « Me décoller des éléments micro- observables » « les rapporter a des catégories
d’analyses un peu plus générales (...) de AP » « leur donner du
sens »

Regles 89a : « Partager une analyse » (avec 1’enseignante) lui faire entendre qu’il faut

toujours « se demander (...) qu’est-ce que je fais quand je vais proposer ceci ou cela aux éleves »
[ « il faudrait que je m’assure ...»] « I’entrainer
dans cette modalité de lecture qui nous évite d’étre myope, d’appliquer des recettes »mais « ¢’est sans
doute pas efficace » « Livrer des clés d’analyse de sa pratique » « ¢’est compliqué »

« gava vite »

Regle 90a : Aller vite « ¢a va vite » se débarrasser « du premier point » sans « s’assurer »
que I’enseignante « partage » et « qu’elle( le) suit » [ « je suis pris par le
temps »] « ¢’est encore de la négociation » endosser « une cote (...)

mal taillée » « entre dire ce que j’ai a dire en restant sur ce point-1a et en méme temps ménager du

temps pour (...) poser la question de la place de la discipline »

Reconstitution du raisonnement pratique générique: Me décoller (des éléments micro-
observables) de la séance / pour /donner un sens global a [’analyse de terrain | parce que / je partage
une analyse avec [’enseignante | pour | [’entrainer dans une modalité de lecture qui nous évite d étre
myope et d’appliquer des recettes | pour / lui apprendre a lire sa pratique VS Aller vite / vaut pour /
dire ce que j'ai a dire et en méme temps ménager du temps pour poser la question de la discipline |
ce qui obtient comme résultat / faire des choix insatisfaisants /parce que / je me débarrasse du
premier point sans m’assurer que [’enseignante suive | dans les circonstances ou / je suis pris par le

temps et c’est sans doute pas efficace

ANNEXE 4 : Extrait ’EAC de ’inspecteur

« ¢a me renvoyait a mon.. a des éléments de mon propre parcours, « donc la je joue un petit effet de..
¢ ’est manifeste.. un petit effet un peu de, un peu de complicité ». « il ne peut pas y avoir d’entretien
d’une heure a un moment donné si.. si... enfin c’est l'idée que je m’en fais en tout cas... si je ne
m’ingénie pas a renvoyer des signes d 'une confiance que j'invite l’autre a m’accorder. Voila. » « je
veux lui dire bah oui, on peut continuer a discuter.. on partage des choses... oui on partage des choses
» « parce que Si je viens avec une cravate et un costume c’est aussi pour m’assurer qu’on ne va pas

mélanger les genres... ».
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Recherche collaborative, analyse de I’activité et évolution des pratiques
professionnelles en didactique de la grammaire

Durrieu-Gardelle Magali, Université de Bordeaux, Lab E3D
magali.durrieu-gardelle@u-bordeaux.fr

Résumé : L’oral est I’outil de communication privilégié en classe. Mais nombre d’éléves parlent lors
des apprentissages comme dans la vie quotidienne et I’attention aux usages du langage est rarement
au centre des préoccupations des enseignants. Notre recherche s'intéresse au lien potentiel entre les
apprentissages et la conscience disciplinaire des enseignants en grammaire ainsi que celle de leurs
¢leves au regard des communautés discursives qu'ils construisent. Nous faisons I'hypothése que
I’objectivation par les enseignants des enjeux du langage, notamment oral, pour les apprentissages et
de ses spécificités disciplinaires, dans le cadre d’une recherche collaborative, peut contribuer a
transformer leur conscience disciplinaire et leurs pratiques. Dans cette contribution, nous analysons
le discours de deux enseignants de CM1/CM2 lors de I’auto-confrontation a leur séance sur la phrase

complexe pour identifier quelques indices d’objectivation et de « déplacements » sur le plan déclaratif.

Mots-clés : Communauté discursive scolaire et disciplinaire, conscience disciplinaire, recherche

collaborative, pratiques langagieres, grammaire
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1. Objet de la recherche

Nous nous intéressons a la question du langage oral, dans les apprentissages en grammaire au cycle
3 et a sa prise en compte par les enseignants. L’oral est I’outil de communication privilégié a 1’école
primaire pour enseigner et pour apprendre. Mais si on n’y prend pas garde, soit I’enseignant
monopolise la parole (Wirthner et al. 1991), soit lorsqu’il la « laisse » aux éleves, le risque est grand
qu’un certain nombre, méme dans les situations d’apprentissage disciplinaire, continue de parler
comme il le fait dans les situations quotidiennes (Bautier, 1995), indépendamment des usages
langagiers scolaires et disciplinaires pourtant indispensables a 1’appropriation des savoirs. C’est pour
ces raisons que nombre de chercheurs pensent qu’il est important de « dénaturaliser » 1’oral dans les
classes (cf. Chabanne & Bucheton, 2002 ; Dupont & Grandaty, 2016), et de rendre les enseignants
conscients de la nécessité de « cadrer » les interactions au regard des contraintes disciplinaires. Ainsi,
Bernié (2002) ainsi que Jaubert, Rebiére & Bernié (2003) invitent a étre vigilant sur les spécificités
langagieres disciplinaires, ce dont cherche a rendre compte le concept de communauté discursive
disciplinaire scolaire, soulignant la nécessité que celle-ci s’articule aux spheres productrices de savoir,
a travers la transposition d’un certain nombre de pratiques et notamment de pratiques langagicres. Or,
cette attention aux usages du langage mobilisés en classe et a leur spécificité disciplinaire n’est pas
nécessairement au centre des préoccupations des enseignants. Nous intéressant a I’enseignement de
la grammaire, nous faisons I’hypothése que cette objectivation est un enjeu majeur pour transformer
la conscience disciplinaire et favoriser 1’évolution des pratiques professionnelles au bénéfice des
apprentissages de tous les ¢€léves. C’est dans le cadre d’une recherche collaborative sur
I’enseignement de la grammaire au C3 que nous la mettons a I’épreuve, celle-ci rendant nécessaires
les échanges langagiers, la mise en mots des savoirs et de ’analyse de I’activité enseignante,

susceptibles de provoquer du développement professionnel.
Dans cette communication, nous montrerons, dans le cadre d’une recherche collaborative, les
évolutions du discours des enseignants sur le role du langage pour enseigner la grammaire et pour

apprendre lors de I’entretien de 1’auto-confrontation.

Apres avoir présenté notre cadre théorique et quelques éléments du cadrage méthodologique, nous

présenterons et discuterons nos premiers résultats.

150



Analyse des pratiques Faire évoluer les pratiques professionnelles

2. Cadre théorique

Nous situons nos travaux dans un cadre qui reconnait la dimension langagi¢re des savoirs -objets de
controverses, de négociations, le langage contribue a les fagonner comme ’ont mis en évidence la
philosophie et I’histoire des sciences (Pestre, 1995) - et réciproquement la spécification des usages

langagiers par les sphéres d’activité et disciplines.

2.1. Le langage : un outil sémiotique aux usages contextualisés

Nous nous inscrivons dans une conception du langage qui récuse I’idée usuelle de transparence et de
code pour lui préférer, a la suite de Bakhtine (1984) et de Volochinov (1929/1977) celle d’outil
sémiotique, dialogique, aux usages contextualisés, En effet, pour ces auteurs, chaque sphere d’activité
humaine produit ses outils linguistiques et langagiers (lexique, genres de discours) et leurs
productions, repérables, constituent ce que Foucault (1969) désigne par « formation discursive ». Par
ailleurs, les approches énonciatives du langage ont mis en évidence 1’existence de principes
énonciatifs différents selon les spheres d’activité, conduisant Maingueneau (1984) a parler de
« communauté discursive ». Ainsi la maitrise du langage ne va pas de soi et suppose des
apprentissages dans des contextes diversifiés: Ce point de vue transposé a 1’école conduit Bautier
(1995) a interroger certaines interprétations de la difficulté scolaire en termes de manque ou de
handicap. Elle rappelle que I'usage du langage pratiqué a I’école, marqué du sceau de I’écrit, est
différent de son usage au quotidien et que cela est source de malentendus et d’échecs. Par ailleurs, la
mise en évidence des usages différenciés du langage selon les « communautés discursives » conduit
Bernié (2002) et Jaubert, Rebicre et Berni¢ (2003, 2008) a considérer la classe, en chaque discipline,
du point de vue langagier, comme une « communauté discursive disciplinaire scolaire » qui apprend
a spécifier les usages du langage au regard des finalités, des valeurs, des principes de validité de

’action et de légitimité énonciative de la discipline.

2.2. L’apprentissage : entrée dans un nouveau contexte, un nouvel univers social et culturel

Nous nous inscrivons par ailleurs dans la perspective historique et culturelle et prenons en compte la
distinction opérée par Vygotski (1934/1985) entre concept quotidien — tributaire de 1’urgence de
I’action singuliére - et concept scientifique - affranchi des contingences locales, fruit d’une
communauté sociale, d’un travail conscient et volontaire et de pratiques légitimées- inscrit dans un

réseau de concepts le dotant d’une forme de généralisation et pouvant faire 1’objet de reformulations
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(Brossard, 2004). Dans cette perspective, a 1’école, 1’apprentissage d’un savoir disciplinaire - qui
s’apparente a un concept scientifique - suppose que 1’¢éléve tienne a distance, lors de la résolution
d’un probléme, les concepts quotidiens qu’il mobilise dans les situations ordinaires et les pratiques
spontanées - dont les pratiques langagicres - incorporées qui lui sont associées. Pour apprendre a
I’école, il faut donc que I’¢éleve différencie les situations quotidiennes des situations scolaires et
mobilise différents usages du langage. Cet apprentissage et le changement de monde qu’il rend
nécessaire ne peut se faire par inadvertance et suppose un travail conscient sur le plan cognitivo-
langagier, cadré et orienté par I’enseignant. Sa médiation, notamment langagiére, est une condition a
I’apprentissage (Vygotski, 1934/1985 et le mouvement de I’inter a I’intrasubjectivité ; Bruner, 1983
et la notion d’étayage) compte tenu de la complexité des savoirs hautement élaborés que I’école a
pour mission de transmettre aux éleves. L’attention des enseignants aux usages langagiers mobilisés
en classe et a leur progressive spécification disciplinaire semble ainsi un enjeu crucial pour les
apprentissages, notamment pour les éléves les plus éloignés des attentes de I’école. D’ou la nécessité
d’en favoriser 1’objectivation en formation, pour €largir la « conscience disciplinaire » (Reuter, 2007)
des enseignants (et in fine des éléves) aux pratiques langagieres et a leurs spécificités disciplinaires,
afin d’étayer I’inscription des éléves dans la communauté discursive disciplinaire visée et de rendre

ainsi possible la négociation et I’appropriation des savoirs visés.

2.3. Recherche collaborative et analyse de [D’activité : objectivation de la pratique et

développement professionnel potentiel

Le principe de la recherche collaborative que nous mettons en ceuvre place I’enseignant en position
active et d’expert de la classe qualifié¢ de « praticien réflexif » (Schon, 1984). En effet, ce dispositif
« horizontal », propose des modalités de travail dans lesquelles chercheurs et enseignants, reconnus
comme porteurs de savoirs spécifiques, apportent leur expertise respective sur 1’objet de recherche.
Les enseignants peuvent donc expliciter leurs choix didactiques et le chercheur les accompagner dans
la compréhension de ce qu’il fait en situation, permettant que se construisent ce que Giddens (1987)
nomme les postures de « controle réflexif » et de « l'intelligence de situation ». Pour favoriser ces
postures, nous nous inscrivons également dans le cadre de ’analyse du travail considérant que seuls
les professionnels peuvent décrire, interpréter leurs pratiques et transformer de 1’intérieur leur activité.
Dans cette perspective, le langage et les usages du langage des acteurs professionnels sont essentiels
et différents dispositifs sont congus (auto-confrotation, auto-confrontation croisée, instruction au
sosie...) pour susciter la verbalisation de la pratique et sa reformulation dans différents contextes pour
approcher I’activité¢ prévue, effective, empéchée, alternative. En effet, « La verbalisation est une

activité du sujet en elle-méme et pas seulement un moyen d’accéder a une autre activité. » (Clot &
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Faita, 2000). Lorsque I’enseignant, dans le cadre de 1’auto-confrontation croisée, choisit des passages
qu’il juge importants, il les isole dans le continuum de 1’action et les reconstruit au cours de leur mise
en mots. Il nomme et décrit des actions, les relie a son expérience antérieure, leur donne du sens et
les met en cohérence avec le contexte qu’il interpréte, évalue leurs effets, envisage des alternatives,
enrichissant ainsi sa représentation des manieres possibles de mettre en ceuvre 1’activité (ici
grammaticale). En effet, la reformulation de 1’analyse, les précisions a apporter aux questions des
pairs, les justifications, la comparaison avec leurs maniéres de faire et de verbaliser transforment le

discours initial, les objets de discours, les manicres de penser I’action et I’activité elle-méme.

3. Eléments de cadrage méthodologique

Les données sont recueillies dans le cadre d’une recherche collaborative sur 1’enseignement de la
grammaire en C3 qui s’organise autour d’auto-confrontations, de confrontations croisées, de
préparations collectives outillées par différents apports, visant a mettre les acteurs en situation de

verbalisations successives.

3.1. Types de données construites /exploitées dans le cadre de cette contribution

Nous nous appuyons sur la transcription de deux sé€ances de pratiques usuelles en grammaire et
documentées par des descriptions de type ethnographiques ainsi que sur les verbatims des auto-

confrontations auxquelles elles ont donné lieu.

3.2. Principes méthodologiques

Nous nous intéressons au langage mis en ceuvre par les enseignants et les éléves dans le contexte
précis des séances enregistrées et transcrites. L’ensemble des interactions didactiques est appréhendé
comme une unité discursive-textuelle dont nous faisons une analyse de contenus et de discours. Nous
nous intéressons également au discours de 1’enseignant lors de 1’auto-confrontation et a son
positionnement énonciatif par rapport a son activité¢ antérieure (mise a distance, adhésion, doute,
interrogations, reconstruction alternative...). Le savoir en jeu « phrase simple/complexe » fait I’objet
d’une analyse préalable, ce qui permet de donner des « indicateurs » pour suivre les déplacements
relatifs au savoir, tant dans le discours de la classe (qui constitue une communauté discursive et de
pratiques particuliéres ou cohabitent conceptions, savoirs et discours divers, pratiques quotidiennes

et scientifiques relatifs a la phrase simple et a la phrase complexe) que dans le discours de I’enseignant

153



Analyse des pratiques Faire évoluer les pratiques professionnelles
lors de 1’auto-confrontation. De plus, nous mettons en ceuvre une démarche comparative. Nous
analysons comment les enseignants parlent de leur activité observée pour cerner une possible

évolution.
Pour cerner les indices d’évolution, de déplacement chez les PE, nous analyserons deux objets :(1) la
construction langagicre de la notion phrase simple/phrase complexe et (2) la place et le role accordés

au langage dans leur conception d’une s€éance de grammaire.

3.3. Analyse préalable de la notion « phrase simple / phrase complexe »

H a été choisi de maniére collaborative de filmer une séquence sur la notion « Phrase simple/phrase
complexe ». Selon les définitions de Pellat (2009, p 97), une phrase simple est
« la phrase minimale, dite aussi phrase de base, [qui] se compose en frangais d 'un groupe

nominal (GN) et d’un groupe verbal (GV). C’est une phrase qu’on ne peut plus réduire
hors contexte particulier, ce qui explique le nom qu’on lui donne. »

Quant a la phrase complexe, elle « est composée de plusieurs propositions comportant chacune au

moins un GN sujet et au moins un GV, dans lequel le verbe n’est pas forcément conjugué. »

Au-dela de cette distinction, I’objet « phrase » est intéressant car c’est une notion difficile a enseigner.
En effet, il comporte au niveau linguistique plusieurs dimensions : graphique, prosodique, sémantique,
syntaxique, catégorielle, illocutoire (Paolacci & Rossi-Gensane, 2016). Or, la dimension retenue le
plus souvent par la grammaire scolaire est la dimension graphique. La notion de phrase
simple/complexe confronte les enseignants et les €éleves a plusieurs obstacles :

- du coté des enseignants, réduire les dimensions linguistiques de la phrase ainsi que I’indicateur
distinctif (le nombre de propositions) a la seule présence de verbes conjugués, alors que la présence
d’une proposition subordonnée infinitive rend la phrase complexe.

- du coté des éleves considérer que « complexe » soit synonyme de « phrase longue »,
indépendamment du nombre de verbes et «simple», synonyme d’une phrase -courte,

indépendamment du nombre de propositions.

4. Objets d’analyse

Les différents objets d’analyse que nous avons retenus sont en lien avec les savoirs visés en classe et
la spécificité des pratiques langagiéres en grammaire :
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- la mise en texte du savoir lors de I’institutionnalisation et son acceptabilité
- le positionnement énonciatif de 1’enseignant (modalisations précisant son degré d’adhésion a ses
propos : certitude, doute, mise a 1’écart)
- Pexistence ou non d’un espace de langage laissé aux éléves pour apprendre
- la spécification ou non du langage mis en ceuvre en classe par les éléves et par les enseignants
- I’articulation de I’activité langagic¢re du PE a celle des éléves au cours de la construction des

savoirs

5. Présentation des premiers résultats et discussion

5.1. Description de la séance

Les deux enseignantes proposent un corpus de deux phrases écrites sur le tableau, issues du texte lu
en début de séance afin de les amener a identifier et différencier la phrase simple de la phrase

complexe.

Le corpus présenté par PAU :
Karim et Alia se penchent sur leur livre de francais.

Soudain elle s’interrompt et s enfuit dans le jardin.
Le corpus présenté par GER :
Les petites se regardaient un peu surprises.

Les petites étaient ennuyées de savoir que le loup avait froid et qu’il avait mal a une patte.

5.2. Des déplacements sur la construction langagiére de la notion « Phrase simple, phrase

complexe »

Lors de I’entretien de 1’auto-confrontation, a propos du corpus et de 1’activité grammaticale de ses
¢léves, PAU commence a concevoir d’autres mises en ceuvre de 1’activité possibles, susceptibles
d’¢élargir ainsi sa palette de pratiques alternatives. Elle envisage de nouvelles stratégies, notamment
augmenter le nombre de phrases et varier le nombre de verbes pour permettre la généralisation du
savoir et la non réduction de la phrase complexe a deux verbes, comme elle 1’a I’institutionnalisé par

¢crit au tableau en fin de séance (deux verbes = phrase complexe).
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PAU

ENS : la deuxiéme phrase on la lit ensemble quels sont les
verbes ? a votre avis ¢’est une phrase simple ou phrase complexe
troisiéme phrase

ENS : peut-étre donner plusieurs exemples avant de généraliser|
ouais

ENS : oui du coup en donnant une phrase avec trois verbes les
deux verbes conjugués = complexe ne seraient pas arriveés

Son incertitude a 1I’égard de ses propositions se manifeste dans le discours avec I’emploi récurrent de
« peut-étre » (dont nous ne donnons qu’un exemple). Puis son discours voit progressivement
disparaitre les marques d’incertitude au profit de celles de la certitude raisonnée (« ouais... oui du
coup, en donnant... ») ’'usage du conditionnel passé et de la négation (« ne seraient pas arrivés »)
contribuant a valider cette nouvelle stratégie envisagée pour éviter la méme définition erronée de la

phrase complexe.

En ce qui concerne GER, la lecture de la définition de la phrase complexe issue de 1’ouvrage de Pellat
(2009) et de la phrase « J’entends jouer les enfants dans leur chambre . » 1’interpellent et la troublent

comme le signale la suite de mots qui ouvre sa prise de parole (non / mais / attends [...] ah ouais).

GER

Suite a la lecture d’un exemple de ma part « il entend jouer les
enfants dans leur chambre »

ENS : non mais attends il entend jouer les enfants dans leur
chambre ah ouais tu vas analyser ¢a jouer ¢a va étre quoi_? ¢a va
étre une phrase heu apres nous on a dit subordonnée coordonnées
[...]

ENS : c’est pas juxtaposé c’est pas coordonné et c’est pas
subordonné

L’exemple suscite des questionnements d’ordre grammatical, épistémique (jouer ¢a va étre quoi ? ...
une phrase heu) suivi d’une amorce de rappel des catégories de relation entre les propositions (apres
nous on a dit subordonnée coordonnées) et d’un essai infructueux de résolution du probléme par

¢limination successive des catégories connues (¢ ’est pas.../ c¢’est pas... / et ¢ est pas...).

Ces deux exemples mettent en évidence que chacune des enseignantes ré-interroge tout a la fois la

construction langagiére du savoir réalisée au cours de I’action en classe et le savoir lui-méme.
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5.3. Laplace et le role accordés au langage dans la conception d’une séance de grammaire

Apres la recherche individuelle que PAU donne a ses éléves, elle met en ceuvre une mise en commun
des réponses. Elle pose d’abord une question grammaticale « il y a combien de verbes la ? » puis
enchaine avec une question « dans la premiere phrase qu’est-ce qu’on peut dire ? » qui n’amene pas
une réflexion grammaticale pour revenir sur une relance qui pointe le savoir en construction « mais
si on regarde / ce que [’on a entouré ». Ces différents types d’interventions impliquent des réponses

trés variées des éléves.

05.ENS : s’interrompt alors on a + s’interrompt et s’enfuir/ il y @
combien de verbes la ? (17)

06.Plusieurs E : deux deux (2)

O7.ENS : deux il y a deux verbes / la premiére phrase qu’est-ce
qu’il y a ++ dans la premiére phrase qu’est-ce qu’on peut dire ?
Abdou (24)

08.ABD : euh euh que c’est conjugué avec elle + la troisieéme
personne du singulier (12)

[...]

101.E : que dans la premiére c¢a parle des deux et que dans Ia|
deuxiéme ca parle de Alia (17)

102.ENS : oui/ tu as raison mais si on regarde/ ce que I’on a
entouré/ si on observe les deux phrases Karim et Alia se penchent|
sur leur livre de francais et soudain elle s’interrompt et s’enfuit

dans le jardin (38)

PAU se rend compte lors I’entretien, de la variété de réponses de ses €léves et du fait qu’elles soient
justes ou du moins qu’elles soient en cohérence avec ce qu’elle formule mais que cela ne corresponde

pas a ce qu’elle attendait.

Enregistrement audio n°2 / entretien d’auto-confrontation :

ENS (bruit de pages qu’elle tourne) : ben moi je dirai + euh tout
le++ c’était heu (bruits de pages qu’elle tourne) quand je suis
revenue au quand en fait quand je n’étais pas claire sur mes
questions dans la premiere phrase qu’est-ce qu’il y a dans la
deuxiéme phrase qu’est-ce qu’on peut dire ? ben moi j’attendais
combien de verbes

[...]

ENS : et donc je dirai que c’est 1a parce que + parce que ce qu’ils
disaient ce n’était pas faux mais c¢’était pas ce que j’attendais

PAU incite ses ¢éléves a parler mais ne tient pas compte de toutes leurs réponses alors que celle d’ABD

(98) est en lien avec le savoir qu’elle vise.

157



Analyse des pratiques Faire évoluer les pratiques professionnelles

6. Conclusion

L’entretien d’auto-confrontation amene les enseignants a prendre conscience de 1’importance de
I’activité langagiére dans 1’apprentissage et favorise 1’objectivation des pratiques. Cette analyse de
I’activité suscite des déplacements, suscite une nouvelle conceptualisation de ’activité et permet de
réinterroger le savoir enseigné ainsi que les pratiques usuelles. Néanmoins si la verbalisation et les
reconfigurations sont intéressantes, elles ne garantissent pas un changement de pratique effective.

Mais la confrontation croisée devrait susciter de nouvelles avancées.
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Résumé : Dans le contexte de la réforme des études paramédicales et de leur universitarisation, nous
nous intéressons a 1’institutionnalisation du raisonnement clinique, dans la formation initiale des
masseurs kinésithérapeutes frangais. Nous cherchons a comprendre, en situation de stage écologique
libéral, la transmission du raisonnement clinique, considéré comme une enquéte, a destination des
¢tudiants masseurs kinésithérapeute lors de leur parcours de formation clinique. Nous nous
intéressons aux pratiques tutorales et en particulier aux gestes professionnels et interactions verbales
en présence du patient au sein des formations en alternance. En utilisant une méthodologie issue de
la didactique clinique professionnelle, nous avons recueilli les données de 5 triades
tuteur/patient/étudiant. En nous appuyant sur les différents modeles existants créés chez les
enseignants, nous cherchons a mettre en évidence des gestes professionnels spécifiques du

rééducateur.

Mots-clés : Didactique clinique professionnelle, tutorat, formation paramédicale, interactions, gestes

professionnels
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1. Introduction

Dans cette communication, nous ¢étudions les gestes professionnels réalisées lors de ’activité de
transmission du raisonnement clinique en masso kinésithérapie en situation écologique de soins, par
les tuteurs de stage, professionnels experts. Dans le contexte de la réforme et de ['universitarisation
des études paramédicales (mission le Bouler, 2018), et en particulier celles des masseurs
kinésithérapeutes frangais, nous nous intéressons a I’institutionnalisation du raisonnement clinique.
Celui-ci est défini comme « un processus de pensée et de prise de décision qui permettent au clinicien
de prendre les actions les plus appropriées dans un contexte spécifique de résolutions des problémes
de santé » (Higgs, 2008). La masso kinésithérapie, métier de I’humain (Piot, 2009 ; Bodergat, Buznic-
Bourgeacq, 2015) est en tension actuellement du fait de deux courants qui la traversent, celui de
« I’évidence based practice » qui vise a axer le raisonnement clinique sur des données probantes
validées a partir de résultats statistiques et celui d’une démarche clinique basée sur la singularité¢ du
patient et de sa situation clinique. Nous avons cherché a comprendre, en situation écologique de stage
libéral, les pratiques de transmission du raisonnement clinique des praticiens lors du parcours de
formation clinique des étudiants kinésithérapeutes (Guyet, 2019). Le référentiel de formation prescrit
un changement de réle prescrit pour les tuteurs de stage les incitant a étre accompagnateurs du

développement des compétences des étudiants, en particulier celle du raisonnement clinique.

Dans une premiere partie, nous exposons le contexte large de la formation clinique en kinésithérapie,
puis celui plus précis du raisonnement clinique. Dans une deuxiéme partie, nous nous inscrivons dans
le champ des travaux de recherche sur les gestes professionnels et interactions tutorales en présence
du patient au sein des formations en alternance et développe une réflexion relative aux différences de
saisie de I’action professionnelle entre professionnels expérimentés et nouveaux entrants stagiaires
dans le métier (Filliettaz, Trebert et Remery, 2014 ; Kunegel 2011 ; Olry, 2016 ; Piot, 2015). Compte
tenu de la tension dans laquelle se trouve la profession, de la difficulté pour les formateurs d’expliciter
leurs savoirs d’action (Nugue Currien, Maleyrot, 2020), de I’évaluation en stage non plus basée sur
une mise en situation professionnelle reproduisant les gestes par mimétisme mais sur une approche
par compétences, nous voulons repérer les €léments invisibles de I’action. Les modeles de gestes
professionnels développés chez les soignants s’appliquent ils chez les rééducateurs ? y a-t-il des

gestes communs, des gestes spécifiques ?

Dans une troisiéme partie, nous présentons notre démarche d’enquéte basée sur une didactique
clinique professionnelle, mélange de deux approches complémentaires, une démarche clinique a

faible degré de saturation (Blanchard-Laville, 1999) comprenant des entretiens libres et une démarche
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en didactique professionnelle (Pastré, 2011 ; Van Hulle, 2008) avec vidéo et hétéro-confrontation.
Puis nous présentons les résultats, concernant les professionnels tuteurs, des analyses des séances
vidéo réalisées a posteriori, dans un deuxiéme temps apres la soutenance de la thése. Dans notre
recherche doctorale (Guyet, 2019), les enregistrements vidéo des s€éances n’avaient pas été analysés
car ils avaient été concus comme support de 1’hétéro-confrontation réalisée a chaud. Les corps des
patients et des professionnels avaient alors étrangement disparu au profit des discours des étudiants
et des tuteurs, ce qui ne manquait pas d’étonner pour une profession de « corps a corps » (Olry, 2005).
Nous avions remarqué que la premiére rencontre est ressentie comme un temps d’éblouissement pour
I’¢étudiant (Thievenaz, 2017), que le raisonnement clinique était un outil de bricoleur (Lévi-Strauss,
1962), que chaque tuteur avait une posture d’étayage différente (Bruner, 1983) et n’utilisait pas la
progression du modele diachronique du tutorat (Kunegel, 2011). Au-dela de la technique prescrite
enseignée a I’institut, les tuteurs invitaient a faire preuve de créativité pour s’adapter a « la vraie vie ».
Chacun des praticiens avaient des pratiques adaptées et incorporées en fonction de leur personnalité,
de leur expérience, de leur parcours professionnel et de leur formation. Certains avaient besoin de
« mettre les mains » pour vérifier les dires des étudiants, d’autres avaient besoin de sentir ce que
ressentait 1’étudiant, d’autres encore cherchaient 1’explicitation des sensations de I’étudiant. Le corps
était omni présent dans les discours. La transmission du raisonnement clinique n’est pas seulement
un processus cognitif, c’est aussi un processus corporel mettant en jeu des gestes professionnels a la

croisée des différents modeles existants chez les enseignants.

2. Eléments de contexte : institutionnalisation de I’apprentissage du raisonnement clinique en

kinésithérapie par la réingénierie des études

La réingénierie des études masso-kinésithérapiques intervenue en 2015, s’inscrit dans le processus
LMD de Bologne et I’harmonisation des diplomes de I’enseignement supérieur européen. La
formation s’appuie sur une approche par compétences, plagant I’étudiant en situation d’acteur de sa
formation. Les 11 compétences sont adossées a un référentiel de formation, tiré d’un référentiel
d’activités. Cette réingénierie prescrit un renforcement de 1’alternance intégrative (Malglaive, 1990)
pour la formation clinique : les liens entre les lieux de formation doivent étre assurés par 1’utilisation
des expériences mutuelles de chacun. Un accent est donné au stage en cabinet libéral aupres des
professionnels libéraux qui représentent 80 % de I’exercice (Tourjanski, 2015 ; Millien, 2018). Les
tuteurs regoivent les étudiants sur la base du volontariat aprés agrément administratif de leur structure.
Leur formation tutorale est encouragée par une circulaire. Cependant peu de tuteurs sont également
formateurs en instituts de formation et peu de formateurs sont eux méme formés en pédagogie

(Maleyrot, Hebrard, Perez-Roux, 2019). Comme I’écrit Filliettaz (2016), les tuteurs sont chargés des
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processus d’apprentissage de la partie « pratique » de la formation clinique, cet aspect étant renforcé
depuis le processus d’universitarisation en cours qui accorde un poids fort aux savoirs académiques.
En fin de stage, d’aprées la feuille de proposition de validation du stage, les tuteurs doivent évaluer la
compétence de raisonnement professionnel de I’étudiant. Compte tenu de leurs difficultés a
s’approprier le nouveau paradigme de la réforme et I’outil « port folio » (Nugue-Curien, Maleyrot,
2020), de leur ¢éloignement des activités de conception pédagogique et de leur bénévolat/volontariat,
nous nous interrogeons sur l’activit¢ de transmission en particulier de celle du raisonnement

professionnel en situation de travail.

La notion de raisonnement clinique ne fait pas 1’objet d’une définition consensuelle. De nombreux
modeles théoriques existent (Cote, St-Cyr-Tribble, 2012). Elle est habituellement abordée du point
de vue de la pédagogie médicale. Nous avons cherché a éclairer cette notion en utilisant des concepts
théoriques issus des sciences de 1’éducation et plus particuliecrement en nous inscrivant dans les
métiers de la relation. Pour le clinicien ou praticien qui exerce un diagnostic par observation directe
et anamnése du malade, le patient n’est pas considéré comme une simple maladie, mais bien comme
un sujet ayant une expression singuliere de symptomes et de signes cliniques que le professionnel
doit décrypter et analyser. Cette démarche rejoint la définition des doubles compétences du métier de
I’interaction humaine, avec « d’une part des compétences sur I’objet de service qui correspondent [.. .]
aux techniques de soin pour I’infirmicre [...] et d’autre part, des compétences communicationnelles
et relationnelles qui consistent a obtenir et garder la confiance d’autrui, a conduire des conversations
exemptes de malentendus ou de non-dits, c’est-a-dire des conversations satisfaisantes au sens de la
pragmatique » (Piot, 2009, p 63). Dans ce double registre de compétences, se trouve ainsi intégre le
registre des savoirs constituant la compétence « raisonnement clinique », que Maubant (2013) a
distingué en compétence de diagnostic et compétence de conception et mise en ceuvre du traitement.
C’est sur la qualité de ces dernieres compétences, que les sujets bénéficiaires du soin jugent de
I’efficacité du traitement en fonction de la qualité des interactions produites. Cependant, cette mise
en ceuvre du traitement masso-kinésithérapique dépend pour beaucoup de ce qui se produit lors de la
rencontre (Olry, 2015) et qui s’exprime a travers les conversations ordinaires soigné-soignant (Piot,

2018).

3. Cadrage théorique : gestes professionnels et interaction tutorale

La profession est engagée dans un processus d’universitarisation-professionnalisation (Perez-Roux,
2019) et accorde une place plus importante aux tuteurs de stage, développeurs des compétences

professionnelles des étudiants, lors de la formation clinique en dehors du cadre institutionnel de
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I’institut de formation. Les tuteurs, praticiens bénévoles, en kinésithérapie interviennent dans la
transmission du travail en situation de travail (Wittorski, 2015). La fonction tutorale désigne la «
relation qui s’établit en contexte entre un apprenant et un membre plus expérimenté d’une
communauté professionnelle, et dans laquelle est rendue manifeste une intention d’agir sur les
conditions de participation de ’apprenant aux activités en cours d’accomplissement » (Filliettaz ;

Durand, 2016, p84).

Ria (2016, p. 1) définit le geste professionnel comme une « technique corporelle et cognitive en usage
dans un milieu professionnel, porteur d’une efficacité et efficience (économie de soi) et sens (valeurs)
reconnus par les professionnels ». Bucheton (2009) développé 5 gestes professionnels dans son «
multi agenda de préoccupations enchassées » : le pilotage de la lecon ; I’atmosphere, le tissage,
I’étayage et les savoirs visés. Jorro (2004) propose de définir I’agir enseignant par des gestes
langagiers, des gestes de mise en scéne des savoirs, des gestes d’ajustement de 1’activité, des gestes
¢thiques. Jorro distingue « le corps parlant » « le corps hésitant du novice, le corps instituant du
chevronné (Jorro, 2004). « Ces deux gestuelles mobilisent des dimensions non verbales et des
pratiques langagiéres constituant des « expressions primordiales » interprétées par les adultes et les
¢leves. » (Jorro, 2018, 4). Qu’en est-il en situation de soin ? Eyland (2017) a défini des gestes
professionnels liés au care chez les infirmiéres. Et chez un rééducateur, profession du corps a corps

(Olry, 2016) ?

4. Démarche et méthodologie : une didactique clinique professionnelle

L’universitarisation de la formation de la masso kinésithérapie est actuellement une préoccupation de
la profession et notamment des formateurs. Le raisonnement clinique tel qu’il est défini dans les textes
correspond a un travail prescrit de bonnes pratiques. Compte tenu de ce contexte et de notre intérét
pour les pratiques ordinaires, nous avons observé des situations écologiques et adossé notre démarche
a deux champs. Nous avons croisé une démarche clinique avec des entretiens libres centrés sur une
thématique et une démarche didactique professionnelle plutdt orientée vers une didactique des savoirs
professionnels (Vanhulle, 2008) a la recherche des savoirs professionnels véhiculés lors d’une activité
professionnelle. Nous nous sommes ainsi appuyés sur une didactique clinique professionnelle,
démarche hybride complémentaire entre deux démarches poussées chacune a des degrés de saturation
différents (Blanchard-Laville, 1999) qui nous ont permis de les combiner, de les articuler et de les
mettre en dialogue. L’objectif était de comprendre I’activité réellement effectuée en situation
¢cologique de soin, lorsque le tuteur supervise une premiere séance de soin d’un étudiant avec un «

malade », habitué du cabinet libéral lors d’un stage libéral de son parcours de formation clinique.
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Notre population est constituée de cinq triades patient/étudiant/ tuteur de stage pour lesquelles des
entretiens avant la séance, un enregistrement audio et vidéo de la séance puis une hétéroconfrontation

« a chaud » ont été réalisés.

Participants : Les tuteurs sont volontaires et bénévoles pour encadrer des étudiants durant leur activité
productive habituelle et les évaluer en fin de stage. Les tuteurs ont des expériences variées de
I’encadrement de stagiaire. Ils exercent tous en cabinet de groupe pluriprofessionnel ou
pluridisciplinaire. Ils sont représentatifs des caractéristiques de la population professionnelle libérale
(Drees, 2015). Ils ont entre 2 et 32 années d’expérience professionnelle. Ils accueillent des étudiants
depuis des temporalités variées : de premicre fois a plusieurs années. Ce sont les étudiants qui
choisissent leur lieu de stage. Ils effectuent leur deuxiéme ou troisiéme année de formation dans des

instituts de formation différents parisiens ou provinciaux.

Le patient s’est adressé au praticien a la suite d’une prescription médicale. Le patient n’a pas choisi
d’étre traité par un étudiant. Le choix des patients participant a la recherche a été laissé a
I’appréciation des tuteurs. Ils présentaient des pathologies chroniques neurologiques ou une atteinte
périnatale ou une sémiologie musculosquelettique aigue en fin de période hyperalgique. La répartition
des champs disciplinaires des pathologies présentées par les patients était représentative de la

population retrouvée dans les soins en libéral (Panchout, 2017).

Situation d’observation : Nous avons filmé une séance de soins « ordinaire » et en particulier celle
résultant de la premicre rencontre de I’étudiant avec un « malade » habitué de ce cabinet libéral.
L’étudiant découvrait le patient devant les yeux de la caméra et devait réaliser sous la supervision du

tuteur une séance avec ce patient.

Recueil de données : Les données de cinq triades patient-tuteur-étudiant (P-T-E) ont été recueillies
dans des cabinets libéraux pendant des périodes de stage en formation initiale, lors du parcours de
stage obligatoire. Chaque triade est nommée par des prénoms commengant par la méme lettre en
fonction de I’ordre alphabétique de capture des données. Ainsi Doro T4, Dimitri E4, Daniel P4 sont

respectivement la tutrice, 1’étudiant et le patient de la triade 4.

Les captures d’informations ont eu lieu lors de la derniére semaine du stage afin que le milieu de

travail soit bien connu de I’étudiant. Les séances duraient trente minutes.
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Des entretiens libres individuels centrés sur la thématique de la supervision de la séance a venir, ont
¢té réalisés avant la séance avec I’étudiant et le tuteur. Celle-ci a été filmée pour étre le support de
I’hétéroconfrontation immédiatement apres la s€éance, avec 1’étudiant et le tuteur. Dans le cadre de cet
article, nous nous focalisons sur I’analyse de la vidéo de la séance de soin tuteur-patient-étudiant
concernant 1’activité des professionnels tuteurs, et plus particulierement sur I’activité de transmission

du tuteur de stage

5. Des gestes variables et variés

Nos résultats provisoires révelent des postures adaptées, la mise en place de communication non
verbale (Vinatier, 2018) telles que des recherches d’appropriation de 1’étudiant envers son tuteur
(triade 2), le regard anticipateur du tuteur envers 1’étudiante (triade 3) ou les échanges visuels inter

patient /tuteur (triade 7).

Ils révelent aussi un « corps parlant » (Jorro) du tuteur. Des gestes professionnels du care (Eyland,
2017) sont retrouvés. Les modeles enseignants existants semblent devoir étre adaptés pour pouvoir
mettre en évidence les gestes professionnels du rééducateur afin de constituer des ressources a mettre

au service de la formation (Baslev, 2015).
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Résumé : L’objet de la recherche porte sur le parcours de formation vers 1’insertion professionnelle
de jeunes en situation de handicap et propose, a partir de leurs récits, de comprendre le sens personnel
subjectif que chacun peut donner a son parcours et a sa propre vie, d’appréhender comment ces jeunes
¢laborent leur projet d’orientation professionnelle, et peuvent devenir auteurs de leur formation et de
leur insertion a travers I’expérience du handicap. La recherche s’ancre dans une approche qualitative,
interprétative et compréhensive avec une sensibilité phénoménologique, donnant la priorité a la
narration de 14 jeunes en situation de handicap. Le récit de vie, ouvert a 1’altérité avec une écoute
sensible du chercheur est central dans la compréhension du phénomeéne étudié et les analyses apres
chaque présentation de jeune avec une lecture s’appuyant sur des notions comme celles de sujet-
acteur, d’empowerment psychologique, d’éveénements, de bifurcations et de transitions biographiques

ont permis d’établir des configurations de parcours d’identifier des thématiques.

Mots-clés : Jeunes en situation de handicap, récits, parcours, sujet-acteur, approche qualitative.
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Introduction

L’évolution de I’approche conceptuelle du handicap, les directives des organisations internationales
et leur déclinaison européenne au niveau des droits et de la participation sociale des personnes
handicapées ont entrainé progressivement la mise en place d’une société inclusive avec des impacts
concernant les acceés a 1’éducation, la formation professionnelle ou supérieure et a 1’insertion
professionnelle de jeunes en situation de handicap. Or, malgré un engagement aftirmé de la France
s’inscrivant dans cette évolution et la loi du 11 février 2005 pour 1'égalité des droits et des chances,
la participation et la citoyenneté des personnes handicapées, de nombreux rapports® soulignent les

difficultés de la mise en ceuvre de cette politique.

Les questions de l'acceés a I'éducation, a la formation professionnelle ou supérieure et a 1'emploi
demeurent certes des questions vives pour tous les jeunes mais se révelent encore plus sensibles pour
les jeunes en situation de handicap. Ces jeunes souvent appréhendés comme en marge, dans un
étiquetage institutionnel les rendant prisonniers d’une identité « handicapée », dans « le désordre des
apparences » pour reprendre ’expression d’A. Blanc (Blanc, 2006), peuvent aussi se concevoir
comme des jeunes qui tiennent un role actif dans la résolution de leurs propres problémes et tentent
d’imaginer et de construire une place qui n’est pas donnée d’avance (Vulbeau, 2001) dans les

différents espaces de vie ou ils évoluent.

Par ailleurs, comme nous incite a le penser Ch. Delory-Momberger, dans une logique
d’individualisme sociétal ou les parcours individuels acquieérent une dimension de singularité, «
chacun est sommé d’affirmer sa subjectivité et sa singularité, d’étre I’auteur et ’acteur de sa vie, de
développer un projet de vie [...] » (Delory-Momberger, 2010, p. 3). Les jeunes en situation de
handicap sont soumis a cette méme logique d’autoréalisation, de devenir « entrepreneurs » de leur

vie, mais dans I’expérience du handicap.

Ce contexte et mon propre parcours professionnel? ont induit une réflexion sur le parcours de
formation vers 1’insertion professionnelle de ces jeunes. Il s’agissait de comprendre le sens subjectif

attribué par chacun a son parcours de vie et de formation, d’identifier comment ces jeunes en situation

!Notamment un rapport de 2019 de la rapporteuse spéciale de I’ONU sur les droits des personnes handicapées aprés sa
visite en France (3-13 octobre 2017), pointe les multiples obstacles empéchant toujours les enfants handicapés
scolarisés dans des établissements ordinaires d’accéder a 1’éducation sur la base de 1’égalité avec les autres, ainsi que
les obstacles auxquels sont confrontés des étudiants en situation de handicap pour accéder a I’enseignement supérieur
(Devandas-Aguilar, 2019).

2Consulter dans ma thése, la partie intitulée : Mon parcours professionnel et les expériences qui m’ont amenée vers un
processus de recherche et 1’inscription en thése (Bayet, 2020, part. 63-99)
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de handicap pouvaient définir un projet vers un domaine professionnel avec quelles projections
d’avenir et comment ils pouvaient se positionner comme sujet-acteur de leur parcours dans la
confrontation a des environnements plus ou moins capacitants, un environnement capacitant étant un
environnement favorable au développement du pouvoir d’agir des personnes, pouvoir d’agir a
I’intersection de la capacité d’agir et des conditions propres aux situations dans lesquels les sujets

sont engagés (Fernagu Oudet, 2012, p. 12).

1. Ma démarche de recherche : choix méthodologique et épistémologique

Pour répondre a ces questions, le recueil de données a été constitué de récits de 14 jeunes en situation
de handicap, ceux-ci étant considérés comme les premiers informateurs pour pouvoir accéder a leur
vécu, a leurs représentations de soi et du monde, et a leurs stratégies. Ces données ont été
collationnées dans des contextes de recherche divers. Il s’agissait de revisiter ce matériau préexistant,
de « circonstance » ou j’avais €té impliquée entre autres dans les entretiens de recherche, le faire «
parler » sous un autre angle épistémologique. Pour certains de ces jeunes, il a été possible, apres la
rencontre initiale, de maintenir un contact, parfois dans une temporalité importante, par le recueil
d’éléments sur leur devenir par différents canaux : entretien par Skype®, des échanges téléphoniques
ou par messagerie instantanée. Pour d’autres, des informations sur leur parcours ont été obtenues par
la consultation de réseaux sociaux professionnels ou ils étaient inscrits, ceux-ci se présentant comme
un CV ou les personnes sont invitées a noter leurs diverses formations, les diplomes obtenus et leurs
expériences professionnelles. Ces jeunes en situation de handicap présentent des maladies
invalidantes, ou troubles (ou déficiences) diverses (maladies neuromusculaires évolutives ou
stabilisées, infirmité motrice cérébrale, forme partielle de la maladie épileptique, déficience
intellectuelle, fibromyalgie, malvoyance, troubles des fonctions cognitives ou mentales ), ils se situent
dans une période d’age de 17 a 23 ans, et sont encore en formation ou dans un processus d’insertion
professionnelle ou insérés professionnellement ou en recherche d’emploi. Des jeunes ont suivi ou
suivent un cursus dans 1’enseignement supérieur (universités, écoles d’ingénieurs, BTS en présentiel
ou en alternance), d’autres bénéficient de dispositifs particuliers en lycée professionnel ou post-LP.
Seule une étudiante n’a pas vécu I’expérience d’un stage en entreprise. Le critere d’appartenance

sociale n’a pas été pris en compte.

Par conséquent, le choix des jeunes en situation de handicap ne s’est pas constitu¢ dans une
construction progressive d’un échantillon qui aurait pu s’effectuer dans la recherche d’une
représentativité, mais ces témoignages recueillis dans d’autres dispositifs de recherche antérieurs ont

¢été retenus parce qu’ils se révélaient significatifs au regard des objectifs de la recherche. Le matériau
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a analyser résultant des entretiens pouvait apparaitre homogene du fait de I’appartenance de ces jeunes
a une méme catégorie de situation sociale parmi les objets d’étude définis par D. Bertaux. Pour tous
ceux qui se trouvent dans cette catégorie, la situation sociale engendre « les mémes tensions, la méme
pression vers des logiques d’action répondant a la situation et a ses tensions [...] » (Bertaux, 2016, p.
18-24). 1l était dissemblable quant a leurs situations au moment des entretiens, avec une hétérogénéité
dans la nature et le niveau des études, des types de maladie ou déficience, une méthodologie de recueil

de données différenciée, ce qui a influencé la maniere de travailler les matériaux.

1.1. Le recueil des données

L’entretien de recherche a été utilisé pour recueillir les propos des jeunes sur leurs expériences vécues.
Sous cette appellation, diverses variantes existent dans la littérature spécialisée concernant les outils
employés pour la collecte des données dans la recherche qualitative. C. Baribeau et Ch. Royer
(Baribeau & Royer, 2012, p. 23) notent qu’il existe de nombreux types spécifiques d’entretiens dont
I’entretien qualitatif serait un générique et notamment parmi ces types : 1’entretien compréhensif
(Kaufmann, 2011), I’entretien semi-dirigé (Savoie-Zajc, 2009) et I’entretien du récit de vie (Bertaux,
2016) ; (Desmarais, 2009). Ces différentes approches constituent le reflet des situations vécues la
plupart du temps avec les interlocuteurs. L’entrevue a ét€ appréhendée comme un échange verbal qui,
méme si un guide thématique avait été élaboré, s’est avéré souple dans la démarche, ouvert, laissant
le contenu développé par I’informateur orienter la suite de I’interaction (Kaufmann, 2011, p. 47). 1l
s’agissait de tenir un positionnement centré sur la personne tel que Carl Rogers (Rogers, 1985) peut
le définir dans le cadre d’une psychothérapie mais transféré pour certains aspects a la situation d’un
entretien de recherche, ce qui implique une écoute active, ainsi que des attitudes comme 1’acceptation
inconditionnelle, I’empathie et la congruence. Accepter I'autre tel qu’il se présente, essayer de
pénétrer dans son monde et de le comprendre (empathie) s’est avéré important, cette posture étant
d’autant plus requise quand il est question de populations dites vulnérables ou il est nécessaire
d’appréhender son interlocuteur comme une personne sans renvoyer de la compassion, ni de la
condescendance parce qu’il est en situation de handicap, tout en favorisant son implication et en lui

ouvrant la possibilité de se placer dans un mode d’auto-exploration (Poupart, 2012, p. 64).

Ainsi sur la base d’entretiens thématiques, des récits de vie ont émergé pour certains jeunes, récits de
vie entendus comme des récits d’expériences (Bertaux, 1980, p. 197-225), ils sont devenus narrateurs
en revisitant les étapes de leur parcours en introduisant des explications sur leurs raisons d’agir, des
argumentations quant a leur choix, leurs décisions, leurs actions dans un dévoilement de 1’intériorité

du sujet en lien avec I’expérience du handicap. Pour d’autres jeunes, ceux qualifiés comme présentant
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des troubles des fonctions cognitives ou mentales, I’entretien compréhensif s’est transformé en
entretien directif voire méme en questionnaire oral qui se formalisait par une question et une réponse
bréve, ce qui n’a pas engendré une construction narrative et réflexive de leur part, mais un relevé

d’indices, de traces (Ginzburg, 1980, p. 3-44) sur leur parcours a été possible.

1.2. Choix épistémologique : une approche qualitative. interprétative et compréhensive

La recherche qualitative valorise le caractére spécifique et subjectif de la réalité humaine, I’expérience
vécue appréhendée comme le concept central d’un cadre de compréhension et d’analyse de celle-ci.
Dans la majorité de ses approches se retrouve une orientation phénoménologique qui privilégie « les
catégories de sujet, de subjectivité, de sens et de signification pour I’analyse de la réalité et la
construction des connaissances » (Anadon & Guillemette, 2007, p. 30-31), en s’appuyant sur les
points de vue des personnes elles-mémes. Subjectivité, intersubjectivité et implication-distanciation
du chercheur (Ardoino, 1983) sont au cceur de la démarche non comme des obstacles mais des moyens
a la production de connaissances. Cette approche épistémologique offre la possibilité de saisir le sens
que des acteurs donnent a leur propre vie, de comprendre comment ils pensent, parlent, agissent,
interagissent selon des situations et contextes, ce qui nécessite de donner a voir les acteurs le faire par
une description précise : « ceci signifie une analyse fine, détaillée des phénomenes étudiés, incluant
la description et la narration, présentant les acteurs et leurs actions et interactions, leurs discours et
interprétations, et la mise en évidence de mécanismes sous- jacents aux dynamiques et processus »
(Dumez, 2011, p. 47-58), ce que j’ai effectué¢ en retracant le récit des jeunes en paraphrasant leurs
paroles quand il s’agissait de données tres factuelles et en introduisant de treés larges extraits tels quels
de leurs propos quand ils argumentaient, transmettaient leurs propres pensées, se racontaient,
délivraient leur ressenti le plus intime. Le matériau collationné a été reconstruit selon un
ordonnancement chronologique car « L’interaction et les €changes qui sont noués participent
directement a la remémoration, mais celle-ci emprunte des chemins imprévus et divers, irréductibles

a la fleche du temps » (Demaziére, 2007, p. 2).

M’inscrivant dans une recherche qualitative avec une approche inductive mais dans une logique
identifiée comme modérée selon L. Savoie-Zajc (Mukamurera et al., 2006, p. 110-138), ’influence
d’un univers théorique est présente, des notions clefs, des balises conceptuelles peuvent étre définies
mais avec leur suspension lors du recueil des données et une nécessité de rester a I’écoute, disponible
a la survenue d’¢léments de théorisation ou de concepts suggérés par I’analyse des corpus. Ainsi la
lecture des parcours de formation vers I’insertion professionnelle de ces jeunes a nécessité une

clarification conceptuelle autour des notions de sujet ou acteur ou sujet-acteur, notions étant au centre
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des recherches qualitatives mais fréquemment posées comme des allant de soi. Des approches
articulant le psychisme et le social avec des auteurs comme M. Cifali (Cifali, 1994) ou V. de Gaulejac
(Gaulejac, 2009) en sociologie clinique ont été mises en perspectives avec les travaux de M.
Wieviorka (Wieviorka, 2012) et F. Dubet (Dubet, 2016, p. 112). Au sein de ces différentes approches,
méme si les conceptions différent, le processus de subjectivation demeure une notion centrale. Le
passage a celle d’acteur semble plus diffus. En optant pour la dénomination sujet-acteur dans I’étude,
a été envisagé un individu a la fois sujet et acteur engagé dans une recherche de sens concernant son
existence, une capacité de mise en conscience et de réflexivité concernant sa situation, une capacité
a effectuer des choix face a de multiples possibles dans la confrontation aux répercussions de la
déficience ou de la maladie invalidante. Cette approche d’un sujet-acteur ne peut se concevoir que
s’il acquiert, se reconnait et se voit reconnu une capacité d’agir, d’agir avec autodétermination
(Lachapelle et al., 2010) (Wehmeyer, 1999). Les approches de la sociologie des parcours de vie avec
les notions d’événements et bifurcations biographiques (Prestini, 2006a) ; (Prestini, 2006b) ; (Bidart,
2006) ; (Grossetti, 2006); (Hélardot, 2009), ainsi que celles de transitions psychosociales
(K. Schlossberg, 2005) ont complété ces jalons théoriques permettant d’effectuer aprés chaque
témoignage une premicre analyse-synthése colorée par une approche phénoménologique esquissant

des configurations de parcours.
Tous les portraits de ces jeunes ne peuvent €tre exposés dans cette contribution, ainsi que le
développement du premier niveau d’analyse-interprétation dans la singularité de chacun. Les apports

sont synthétisés dans un essai de transversalité.

2. Synthése d’un premier niveau d’analyse

Concernant les parcours, ceux-ci sont non rectilignes pour la plupart des jeunes : interruptions et/ou
bifurcations qui peuvent étre liées a des hospitalisations ou passages en établissements spécialisés ou
adaptés donc en rapport avec la maladie ou le handicap, passages pouvant constituer
rétrospectivement des moments ou une réflexion sur leur probléme a émergé, a permis d’apprendre a
se connaitre et a « se former une nouvelle conception de ce qui est important et désirable dans la vie »
pour reprendre Erving Goffman (Goffman, 1975, p. 55). Des événements ou non-évenements
optimistes ou pessimistes (K. Schlossberg, 2005) peuvent intervenir, induisant soit des renoncements
ou des projets différés ou une ouverture vers de nouveaux possibles et des bifurcations. Des aléas
dans les parcours et des transitions non-anticipées sont liés soit a la situation de handicap, soit a un
enchevétrement de plusieurs éléments : handicap, difficulté ou réussite scolaire ou environnements

capacitants ou non (familial, institutionnels). Pour deux jeunes, leurs parcours s’assimilent a une
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carricre déviante selon 1’approche conceptuelle de Howard Becker (Becker, 2011) car sont réunies
les trois séquences d’entrée dans une carriere déviante : décalage précoce et durable vis-a-vis des
normes scolaires, désignation publique officialisée par étre handicapé et I’appartenance ressentie a un

groupe qui s’identifie par le handicap qu’ils ont en commun.

Des expérimentations s’identifient dans un positionnement d’un sujet-acteur avec des choix assumés,
mais de fagon singuliére pour chacun en fonction de la structuration de sa personnalité en lien avec
le handicap, ses valeurs, ses convictions, ses intéréts inscrits dans son histoire et par les milieux de
vie traversés. Ces expérimentations se traduisent par, soit des prises de risques avec une ouverture
accrue a I’expérience avec 1’objectif de détourner les obstacles et trouver des solutions pour avancer,
soit une anticipation et une réflexion réaliste avant un engagement dans des actions, soit nier les
limites imposées par le corps et avancer avant I’effondrement physique dans cette tension permanente
du vouloir et du pouvoir. D’autres jeunes semblent plutot se laisser porter par les événements ou
certaines injonctions institutionnelles ou familiales, sans [’¢laboration de projets qui leur
appartiennent et de projections de soi dans I’avenir. Cette configuration renvoie a ce que M.
Wieviorka caractérise comme un « sujet flottant », le sujet ne peut pas se transformer en un acteur
parce que certaines conditions concretes de 1’existence constituent des obstacles (Wieviorka, 2012, p.

5).

3. Deuxiéme niveau d’analyse : 1’émergence de thématiques et 1’identification de processus

structurants

Ce premier travail de compréhension des processus de subjectivation a 1’ceuvre dans les parcours, et
les variations expérientielles de positionnement ont engendré la possibilité de définir des thématiques :
les impacts de la maladie ou la déficience sur la personnalité et dans les espaces de vie, l'influence du
handicap dans le processus d'orientation vers un domaine professionnel, le vécu de la formation et les
transitions, la transition vers I'emploi et I’accés au monde du travail, thématiques ou sont rassemblés
des éléments, certains communs et structurants, ou disparates, ce qu’induit la confrontation a la

singularité et par conséquence a une irréductible hétérogénéité.

Néanmoins une interrelation se constate entre la maladie ou la déficience et son objectivation,
I’organisation de la personnalité et les projections d’avenir, le nceud structurant des parcours étant
I’esquisse ou la détermination d’un projet professionnel. La connaissance de soi, que beaucoup
soulignent comme étant importante pour avancer et ne pas se censurer, suppose une délibération sur

soi dans une quéte identitaire (qui suis-je en tant que sujet handicapé et la part de 1’atteinte dans la
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construction de ma personnalité), puis une identification de ses ressources et ses limites dans une
objectivation du handicap, permettant une ¢laboration de possibles projets mettant en tension les
désirs et la confrontation aux réalités sociales. Le pouvoir mobilisateur d’un projet dans un domaine
professionnel constitue un ¢lément fondamental dans la poursuite d’un parcours, participe a étre sujet-
acteur de celui-ci et se formalise si le jeune passe « d’une position de contrainte, "objet de ce qui
m’arrive", a une position d’acteur, "faire quelque chose" de ce qui m’arrive » (Prestini, 2006b, p.82)
dans I’appropriation des répercussions de la maladie invalidante ou de la déficience, ou synthétisé
dans une autre perspective : faire avec son handicap ou faire contre son handicap. Les contextes et les

médiations de I’environnement influencent aussi ce processus.
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ANNEXE 1 : Extraits de témoignages de trois jeunes en situation de handicap portant sur

I’élaboration d’un projet d’orientation a visée professionnelle

Alba : I’élaboration d’un projet professionnel conjuguant réalisme, possibilités et choix

Alba a 24 ans quand se tient I’entretien, elle est en 3éme et derniére année a I’Ecole Supérieure
d’Interprétes et de Traducteurs (ESIT) localisée au sein de 1’universit¢é de Dauphine. Elle a une
infirmité motrice cérébrale (IMC) avec une forme plus ou moins classique du syndrome de Little,
c'est-a-dire une quadriplégie 1égere ou une diplégie des membres inférieurs. Elle se déplace en fauteuil
roulant. Elle a vécu une scolarité en milieu ordinaire jusqu’en 5™ et a été admise en Etablissement
Régional d'Enseignement Adapté¢ (EREA) suite a une opération qui nécessitait ensuite des
rééducations intensives. Elle devait étre en internat au vu de I’éloignement, n’étant pas en état
physique de supporter des trajets.

C’est dans ces années-1a, a ’EREA, qu’Alba a commencé a prendre son handicap en ligne de compte
dans son avenir et plus particulie¢rement dans son avenir professionnel « Quand j’étais toute petite,
J adorais les bébés, je serai bien puéricultrice, mais je me suis dit cela va étre un peu compliqué parce
que je ne peux pas tenir un bébé et rouler en méme temps. Je me suis dit il va falloir que je trouve
quelque chose mais dans la mesure de mes moyens sans me rabaisser. Je ne peux pas étre plombier,
je ne peux pas étre... Et puis en fait ¢ca s’est bien goupille, je n’ai pas eu l'impression de faire un
sacrifice quelconque en choisissant mes études et la carriere que je veux faire, je suis ravie, c’est
vraiment quelque chose qui m’intéresse beaucoup |[...]. J'ai procédé par élimination, les maths ce
n’était pas possible, histoire, j'aime bien mais je ne veux pas étre prof. Je me suis assez rapidement
tourné vers les langues parce que j aimais ¢a et depuis toute petite ». Alba a hésité entre LEA (langues
étrangeres appliquées) et LCE (langues et cultures européennes) pour finalement choisir LCE, choix

qu’elle n’a jamais regretté.

Jonathan : un choix précoce pour trouver des solutions a son handicap tout en pouvant s’insérer
professionnellement dans les entraves du corps

Jonathan a une maladie neuro-musculaire d’origine génétique (amyotrophie spinale de type II). Il se
déplace en fauteuil roulant €lectrique, a une mobilité extrémement réduite ne pouvant bouger que la
main droite, ne pouvant pas écrire, ni pourvoir seul a ses besoins élémentaires. Il nécessite une
personne en permanence a coté de lui pour I’accompagner et ’aider. Jonathan a ét¢ admis dans un
¢tablissement spécialisé handicap moteur (IEM) ou il a été scolarisé du primaire jusqu’a la fin du
college pour intégrer ensuite un lycée privé ou il obtiendra un Bac S puis sera admis dans une école
d’ingénieur ou il a suivi une prépa intégrée pendant deux ans, puis un cursus d’ingénierie générale

axée sur la télécommunication génie électrique et informatique et en derniére année, Jonathan s’est
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spécialisé en informatique et systémes d’information. Jonathan a 24 ans quand se réalise 1’entretien,
il est développeur dans une grande entreprise ceuvrant dans le secteur des services numériques.

Le choix de devenir ingénieur a émergé pendant les années collége en IEM, Jonathan a eu envie dés
cette période de faire ce métier : « Au collége j étais celui qui allait trifouiller les ordinateurs pour
voir comment ¢a fonctionnait ». Jonathan ne s’est pas posé de restriction par rapport a son handicap
dans ce choix, au contraire pour lui ¢’était « trouver ma propre solution par rapport a la connaissance
de la technologie. C’était vraiment le concept posé. Par rapport a mon handicap, [’apport des
nouvelles technologies, c'est ¢ca dont j'ai besoin, trouver ma solution par rapport a ma connaissance
de la technologie, la solution pour trouver les meilleures solutions [...] Je voulais devenir ingénieur,

obstacles ou non, mon objectif était la et je voulais [’atteindre ».

Emilia : un projet professionnel contrarié par la maladie et des projections externes

Emilia a 19 ans au moment de I’entretien, et finit une premiére année de licence en sciences politiques
a Paris 8. Elle a une fibromyalgie qui a été¢ diagnostiquée quand elle avait 13 ans. Elle a toujours suivi
un cursus ordinaire en étant en réussite scolaire.

« Pour mon avenir, ce que je voulais faire en fait, c’était travailler dans la chimie, ou dans les
sciences, j'ai quand méme un Bac S, c’est donc ce que je voulais faire a la base, mais a cause de ma
maladie, cela n’a pas pu étre possible. Un laboratoire ne va pas embaucher quelqu’un qui ne peut
pas manipuler. Comme ¢a se passe plutot sur le haut du corps, ¢a m’empéche quand méme de faire
pas mal de choses, et pour manipuler c’est vraiment... Je pense que [’on préfere prendre quelqu’'un
capable de manipuler plutot que quelqu’un qui n’est pas capable et qui a besoin de I’aide d’un tiers,
donc du coup j’ai dii changer complétement d’orientation ». Cette nouvelle orientation explique
Emilia, n’est pas nouvelle car depuis qu’elle est petite « on me dit fait sciences politiques, ¢a ne
m’intéressait pas du tout et je confirme ¢a continue a ne pas m’intéresser, ce n’est pas ce que je
voulais faire, ¢ca ne me plaisait pas et ¢ca ne me plait toujours pas mais depuis que je suis petite tous
les conseillers d’orientation que je suis allée voir m’ont dit : il faut que tu fasses sciences politiques

parce que tu as de bonnes notes. J'ai dit : oui, mais je n’ai pas envie de faire ¢a mais ¢a restait ¢a ».
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Résumé : En posant les fondements de 1’école inclusive, la loi de refondation de 1’école du 8 juillet
2013 a bouleversé le quotidien des enseignants. Bien que trés majoritairement favorables a la
scolarisation des €léves a besoins éducatifs particuliers (EBEP), ils émettent réserves et ambivalences
qui s’expliquent notamment par « le poids des modeles pédagogiques traditionnels qui postulent la
conformité des éléves a un modele d’¢éléve idéal, réussissant et... en bonne santé ! » (Chauvicre et
Plaisance, 2008, p. 42). A partir de données issues d’une enquéte quantitative et d’entretiens de
groupes semi-directifs, cette recherche interroge I’influence des représentations de I’¢éléve idéal sur
les pratiques et 1’identité professionnelles d’enseignants du premier degré dans le contexte de
scolarisations inclusives. Nos résultats ont permis de dresser un portrait de 1’¢leéve idéal et de mettre

en évidence des contradictions entre certaines de ses caractéristiques et des profils d’EBEP.

Mots-Clés : EBEP, éleve idéal, école inclusive, représentations, normes.
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1. Contexte et Problématique

Depuis la loi n° 2005-102 du 11 février 2005 pour 1'égalité des droits et des chances, la participation
et la citoyenneté des personnes handicapées, celle n°® 2013-595 du 8 juillet 2013 d'orientation et de
programmation pour la refondation de I'école de la République, I’Education Nationale a posé les
principes de 1’école inclusive, réaffirmés en 2019 par loi n® 2019-791 du 26 juillet 2019 pour une
¢cole de la confiance. Avant 2005, la scolarisation des €léves en situation de handicap « vise tout
d’abord a favoriser I’insertion sociale de I’enfant handicapé en le plagant le plus tot possible dans un
milieu ordinaire ou il puisse développer sa personnalité et faire accepter sa différencel ». Il est ici
davantage question d’interactions et d’insertion sociales que d’acquisition de compétences scolaires.
Le paradigme intégratif fait porter sur les éleéves en situation de handicap le poids de leur réussite
scolaire, c’est a eux de prouver qu’ils sont en mesure de suivre le cursus ordinaire (Thomazet, 2012).
Avec I’inclusion, ¢’est a I’institution, I’école, de changer, de s’adapter, pour devenir « exclusivement
dédiée a la maximisation des connaissances de chaque €éléve, quels que soient ses besoins particuliers,
sans référence a une hiérarchie sociale de diplomes et de compétences » (Guirimand et Mazereau,
2016, p. 52). Le passage d’un paradigme intégratif a un paradigme inclusif implique donc un
changement de normes et de pratiques profond, de la part de I’institution et de ses acteurs, les

enseignants.

Depuis quinze ans, les chiffres des scolarisations inclusives ont massivement augmenté, qu’elles
soient soutenues dans des dispositifs spécialisées de type ULIS2 ou qu’elles s’effectuent dans des
classes dites ordinaires. Ainsi, 185 600 éléves en situation de handicap (ESH) sont scolarisés en 20183,
contre 96 400 en 2004. Selon le rapport de la DEPP, 87 % des ESH sont scolarisés a temps plein et
13 % a temps partiel. Il précise également que « tous modes de scolarisation confondus, individuel et
collectif, preés d’un éleéve sur deux scolarisé€s a temps partiel a un temps de scolarisation hebdomadaire
supérieur a un mi-temps » (p. 80). Cependant, ces chiffres ne prennent en considération que les €leves
qui ont une reconnaissance de handicap émanant de la MDPHA4. Les éleves a besoins éducatifs
particuliers5 (EBEP) ne sont pas comptabilisés dans ces statistiques. Derriere 1’augmentation de la
scolarisation de ce public, jusqu’alors peu présent dans les €coles ordinaires, se cachent des vécus

d’enseignants et d’éleves. La massification de la scolarisation des EBEP a engendré un

Circulaire n° 82-048 du 29 janvier 1982.

2Unité Localisée pour 1’Inclusion Scolaire

3Sources DEPP, RERS, 2019, p. 78.

“Maison Départementale des Personnes Handicapées

SLes éléves qui ont « des difficultés d’apprentissage qui nécessitent que des ressources éducatives spécialisées soient
prévues pour [eux] » (Thomazet, 2012., p. 14).
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« réaménagement des pratiques antérieures sans qu’une maitrise réflexive et organisationnelle n’ait
pu se mettre en place » (Guirimand et Mazereau, /bid., p. 52), ce qui ne laisse d’autre choix aux
enseignants que de se référer a des « normes antécédentes » (Schwartz, 2009), ici des normes

intégratives.

Ce que les ¢leves apprennent a 1’¢école, par le biais notamment des programmes, véhicule
implicitement des valeurs morales (Duru-Bella, Farges, van Zanten, 2018). Ces valeurs morales se
manifestent par des normes de comportements attendus. Ainsi, par exemple, « en présentation du
domaine 1 du socle commun de connaissances, de compétences et de culture6, "les langages pour
penser et communiquer", il est précisé que via la maitrise des langages des arts et du corps, I’¢éléve
apprendra "le controle et la maitrise de soi" » (/bid., p. 125). Différentes normes peuvent étre a
certains moments contradictoires, notamment lorsque le quotidien de la classe met a I’épreuve les
normes dominantes institutionnelles (Gilly, 1980). Or, lorsque ces contradictions sont trop fortes, ce
sont souvent les normes institutionnelles qui 1’emportent (/bid.). Cette prévalence des normes
institutionnelles va conduire ’enseignant a élaborer des représentations « d’entités abstraites
(I’écolier type, I’écolier idéal, le bon €leve etc.) a travers lesquelles s’expriment les attitudes générales
et des attentes de role eu égard a des modeles de comportement typiques » (Ibid., p. 50). Ainsi, le
« "normal" est le modele idéal, déduit de la regle de raison, et qui, suivant sa loi universelle, peut
légitimement s’ imposer » (Cornu, 2009, p. 30), il devient des lors ce qui guide les professionnels. Ce
constat nous a conduit a nous intéresser a cette « entité abstraite » de 1’¢éleve idéal, afin de comprendre
dans quelle mesure elle peut influencer les pratiques et 1’identité professionnelle des enseignants,

dans le contexte de 1’école inclusive.

2. Cadre théorique

Lorsqu’ils scolarisent des EBEP, les enseignants témoignent de difficultés qui touchent a leurs
pratiques, puisqu’ils peuvent finir par se dessaisir de leurs savoirs professionnels, particulierement
lorsque I'écart de compétences entre 1'éléve en situation de handicap et le reste de la classe est trop
important (Toullec-Théry et Nedelec-Trohel, 2010). Cependant, ils se sentent également affectés au
niveau de leur identité professionnelle et disent se sentir parfois démunis (Saunier et Toullec-Théry,
2017). Afin de prendre en compte les interactions entre ces différents aspects, nous nous sommes
tournés vers le Systeme des Activités Professionnelles (SAP). En effet, pour Blin (1997), « dire que

les représentations, les pratiques et les identités professionnelles font "systéme" ¢’est affirmer qu’elles

6B.0. n°17 du 23 avril 2015.
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agissent les unes sur les autres et les unes par rapport aux autres » (p. 61). Le SAP permet donc
d’appréhender la fagon dont les représentations de 1’¢léve idéal font systéme avec leurs pratiques et
leur identité¢ professionnelle. Cependant, le métier d’enseignant, comme toute profession, est
¢galement influencé par quatre dimensions (Clot, 2008),
- la dimension personnelle, c’est ce qui reléve de I’intime, des prises de décisions, la capacité a
étre seul,
- la dimension inter-personnelle, ce qui nait du partage avec ses pairs, les autres membres du
groupe,
- la dimension trans-personnelle qui est liée a I’histoire collective, a ce qui a été fait, vécu avant
soi et qui perdure, est transmis, « les valeurs au nom de quoi on fait les choses7 » .
- la dimension impersonnelle qui concerne ce qui est prescrit par I’institution, les demandes

officielles.

C’est pourquoi, afin de prendre en considération toutes ces composantes, nous avons considéré I’éleve
idéal comme faisant partie d’un réseau d’influences, en nous référant aux travaux de Charlot (1997)
sur le rapport au savoir. Nous avons défini le rapport a 1’¢éleve idéal comme étant I’ensemble des
relations liées a la représentation de I’éleve idéal qu’un enseignant, considéré comme un
individu, entretient avec les contraintes et les ressources de son contexte professionnel, ainsi que

celles liées aux formes communes de cette vie professionnelle.

3. Méthodologie

Pour répondre a ce parti pris théorique, nous avons choisi d’utiliser plusieurs outils méthodologiques
afin de croiser leurs apports respectifs et enrichir notre analyse. Notre choix s’est tout d’abord porté
sur la construction et I’exploitation d’un questionnaire car,

« le questionnaire permet d’introduire les aspects quantitatifs fondamentaux dans I’aspect

social d’une représentation : analyse quantitative du contenu permettant par exemple de

repérer l’organisation des réponses, de mettre en évidence les facteurs explicatifs ou

discriminants dans une population, ou entre des populations, de repérer et de situer les

positions respectives des groupes étudiés par rapport a ces axes explicatifs etc. » (Abric,

1994, p.77).

Avec cet outil, nous avons donc acceés aux liens de causalité qui pourraient exister entre les

déterminants sociaux, les représentations et les pratiques des enseignants. Les outils de 1’analyse

" Interview au journal I’Humanité, 03 février 2016. https://www.humanite.fr/yves-clot-linstitution-compte-sur-les-
enseignants-mais-ne-fait-rien-pour-eux-597998
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statistique, telle que 1’analyse factorielle des correspondances, permettent de dresser des typologies
d’enseignants en fonction de ce qu’ils disent de ce qu’ils vivent, de ce qu’ils font et de ce qu’ils sont.
Nous avons également fait le choix de recueillir la parole des enseignants afin d’affiner notre grain
d’analyse. Pour cela, nous avons mis en place des focus groupes, qui permettent de mettre en lumicre
les points de convergence et de controverse entre professionnels. Pour de Singly, les deux méthodes
sont complémentaires dans le sens ou « I'entretien est un instrument privilégié pour la compréhension
des comportements, le questionnaire est une excellente méthode pour 1'explication de la conduite »
(2016, p. 18). Ces deux outils offrent la possibilité¢ de faire des aller-retours entre des données

quantitatives et des données qualitatives.

Le questionnaire a été diffusé aupreés de 1824 écoles primaires/€lémentaires, privées et publiques de
I’académie de Nantes, les données sont issues de 379 réponses exploitables. Nous avons également
organisé trois focus groupes qui ont réuni 15 participants, 11 travaillant dans le secteur privé et 4 dans
le secteur public. Les résultats exposé€s dans cette communication proviennent de réponses a deux
questions ouvertes dans le questionnaire et des verbatims des focus groupes. Nous les avons traités
selon les méthodes de 1’analyse textuelle (Husson, Lé et Pagés, 2016), c’est-a-dire « centrées sur
I’analyse d’un ensemble de textes, du point de vue des mots qu’ils contiennent » (Husson et al., Ibid.,
p. 89). A I’aide du logiciel R et du package RemdrPlugin.temis, nous avons tout d’abord procédé a
une analyse lexico-sémantique et globale des questions ouvertes sur I’éléve idéal, la scolarisation des
EBEP et des verbatims des focus groupes, puis nous avons procédé a une analyse de contenu des

corpus (Bardin, 2005).

4, Résultats
4.1. L’éleve idéal versus EBEP ?

Interrogés sur la scolarisation des EBEP, les enseignants témoignent en premier lieu d’une forte
préoccupation pour leurs éléves8, que ce soit les EBEP eux-mémes ou le reste de la classe. Ils disent
¢galement que c’est difficile, difficultés qu’ils imputent majoritairement a des manques, que ce soit
de formation, de temps, d’aide, ou de moyens, humains tels que les auxiliaires de vie scolaire 4V'S9,
ou matériels. Ils expriment également leur sentiment de solitude. Cependant, ils considerent malgré
tout I’expérience comme enrichissante, notamment en termes de tolérance et de vivre ensemble,

surtout pour les autres ¢léves de la classe. Ces données confirment I’ambivalence documentée dans

8¢f. Annexes, tableau n°l.
Notre panel continue d’utiliser le terme AVS qui est devenu aujourd hui AESH Accompagnant des éléves en situation de
handicap.
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la littérature scientifique a propos de la scolarisation des EBEP. Or ce « décalage entre le but idéal
que les enseignants poursuivent, leurs efforts pour ’atteindre et les résultats parfois décevants face a
la récurrence des difficultés d’apprentissage ou des problémes de comportements manifestés par

certains ¢léves peut conduire a une désillusion, source de mal-étre voire de souffrance » (Curchod-

Ruedi, Ramel, Bonvin, Albanese, Doudin, 2013).

Pour comprendre si ces distorsions peuvent provenir d’un décalage entre leur représentation de I’éleve

idéal et la réalité de leur quotidien, nous avons demandé aux enseignants de qualifier leur éléve idéal.

Les adjectifs les plus cités10 caractérisent des qualités qui vont servir les apprentissages : curieux,
motivé, attentif, autonome, volontaire, intéressé, calme. Sont aussi aussi évoquées des qualités en lien
avec les relations aux autres : empathique, coopératif, respectueux et le bien-étre de 1’éléve :
heureux, souriant, épanoui. Ainsi I’éléve idéal, semble devoir étre a la fois dans une posture d’éleve,

avoir développé des compétences sociales et Etre heureux dans sa vie.

Tous les entretiens mettent en lumiére une autre représentation de 1’éléve idéal qualifié de bon éleve,
calme, poli, attentif. Mais selon les participants, cette représentation est celle de la société, et/ou de
I’institution, ils réfutent que ce soit la leur, car disent-ils, avec des éleéves comme ceux-la, ils
« s’ ennuieraient ». Les participants aux focus groupes ont expliqué qu’un éleve idéal est pour eux,
un éleve qui progresse, qui dépasse ses difficultés, qui a envie, qui est motivé. C’est celui qui leur
donnent le sentiment de servir a quelque chose, « ¢’est celui qui me fait me lever le matin » dit Fanny,
une participante. En d’autres termes, si I’éleéve progresse, c’est qu’en tant qu’enseignants, ils font bien
leur travail. L’¢éléve idéal vient donc en quelque sorte légitimer le systeme scolaire tel qu’il est et leurs
pratiques (Imbert, 1985). L’¢leve idéal est également celui qui permet aux enseignants de mettre en
pratique leurs valeurs professionnelles, puisque selon les participants, €tre enseignant, c’est

notamment « former les citoyens de demain », « aider les éleves en difficulté », « transmettre ».

En nous basant sur ces premiers résultats, nous pouvons imaginer que les EBEP pourraient incarner
une figure de 1’¢leve idéal, dans le sens ou ils rencontrent souvent des difficultés scolaires. Ils
pourraient alors répondre au besoin des enseignants de se sentir utile et de donner du sens a leur

travail.

10¢f. Annexes tableau n°2.
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4.2. Un EBEP peut-il étre un éléve idéal ?

Si nous revenons sur certains qualificatifs qui caractérisent I’éléve idéal, notamment ceux qui ont trait
aux attitudes scolaires et relationnelles, nous constatons qu’ils viennent se heurter a certains types de
besoins particuliers. En effet, si nous prenons I’exemple des éléves avec autisme, caractérisé par des
« déficits dans la communication et les interactions sociales, associés a des particularités dans les
intéréts et comportements qui ont une allure stéréotypée et répétitive » (Baghdali, Rattaz, Ledésert,
2011, p. 5), nous voyons que leurs particularités touchent a la fois les relations aux autres, les centres
d’intérét et le comportement. Or ces trois dimensions sont largement mises en avant dans la
représentation de 1’éléve idéal par les enseignants. Nos résultats montrent que c’est pour ce type
d’¢leves, plus que pour tout autre besoin particulier, que le taux d’appréhension exprimé est le plus
¢levé. En effet, 46,6 % des enseignants ayant scolarisé au moins un éléve présentant des TSA11, au
cours des cinq dernieres années, ont déclaré avoir accepté avec un peu d’appréhension. Lorsqu’ils en
font le bilan, seuls 20,5 % d’entre eux ont considéré I’expérience comme « tout a fait positive », 61 %
’ont jugée « positive mais difficile » et 18,5 % « négative ». C’est le plus fort pourcentage de ressenti

négatif derriere les troubles psychiques (34,8%) et plusieurs troubles associés (19,1 %).

En outre, lorsque les acquisitions des EBEP sont trop en décalage avec les attendus de la classe dans
laquelle ils sont scolarisés, les enseignants peuvent perdre leur sentiment de compétence
professionnelle (Toullec-Théry et Nedelec-Trohel, /bid.). L’¢léve idéal se situe donc dans une zone

médiane, il ne doit €tre ni trop bon, ni trop en difficulté (cf. figure n°1).

Eléve trés compétent Eléve trés en difficulté,
éléve trés distant de la

<f/////////////

Enseignant Enseignant démuni,
« inutile », sentiment sentiment de perte
de perte de sens de compétence
professionnel professionnelle

Figure n°1 : I’éléve idéal et les compétences scolaires des éléves.

UTroubles du Spectre Autistique
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Travailler avec un éléve en difficulté modérée, ponctuelle, est une situation stimulante selon les
professionnels, ils y voient un challenge qui évite la routine et les oblige a chercher de nouvelles
pratiques et solutions. Il faut que 1’¢léve progresse, grace a leur action, pour que les enseignants se

sentent utiles et compétents.

Pourtant, il arrive parfois qu’un EBEP corresponde en tout point a la représentation de 1’¢léve idéal
d’un enseignant, comme cela a été le cas pour Eve, I’'une des participantes a un focus groupe. Elle

définit ainsi son éléve idéal.

Eve : C’est nous se sentir utile et voir l’éleve qui a eu un moment donné une difficulté quelle qu’elle
soit, s en sortir quoi et ¢a je trouve ¢a bien. La on dit on a réussit quelque chose et [’enfant il a réussi

a dépasser sa difficulté pour étre mieux et étre plus performant quoi.

Eve scolarise dans sa classe M., une éléve avec autisme, depuis quatre ans. Selon Eve, M. a fait de
nombreux progres, elle a appris a lire, sait poser des additions, a progressé dans ses apprentissages et
est heureuse d’étre a 1I’école. Elle correspond aux caractéristiques de 1’¢léve idéal qu’elle a exposées
et elle lui renvoie de plus un sentiment de reconnaissance et de travail accompli. Pourtant, cette éleve

ne peut pas étre reconnue comme idéale par Eve, du fait de ses spécificités.

Eve : M. je trouve que voila elle est pas idéale parce qu’elle aura toujours ses difficultés, elle restera
toujours autiste, mais n’empéche que c’est une éleve qui va me marquer parce que je me suis remise
en question pour elle, j’ai mis des choses en place pour elle mais quand je vois quand je lui dis
aujourd’hui j'ai un nouveau livre pour toi et quand je vois ses étincelles dans ses yeux (...) Je me dis

voila... c’est vrai qu’il y a une sorte de reconnaissance.

Bien que conforme a I’¢leve idéal décrit par Eve, M. reste caractérisée par 1’enseignante a travers le
prisme son autisme, ce qui I’¢loigne de la norme dominante et la laisse du coté de la « différence ».
Pour cette professionnelle, dépasser ses difficultés signifie en sortir, ne plus en avoir, donc revenir

vers la norme.

Eve: Y'a d’autres types de difficultés, c’est vrai que celles qui restent, qui sont de [’ordre de

["autisme, c’est autre chose. (...) On est sur d autres pratiques et d’autres mises en place.
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En restant dans le champ de la différence, quand bien méme il s’agit de I’accepter au nom du respect
de la diversité, Eve reste dans une posture intégrative. Elle continue de se référer a un éléve moyen,
« normal », « non problématique » (Duru-Bellat, et al., Ibid., p. 148), tel qu’il apparait dans le socle
commun de connaissances de compétences et de culture, et auquel elle compare M.. Or, « parce que
sa fonction est essentiellement correctrice, la norme entre nécessairement en conflit avec 1’existant
qu’elle contraint par sa visée rectificatrice. Dans la perspective de I’opération normalisatrice, le futur
rectifié se présente logiquement comme anormal. A ceci prés que I’anormal ne doit pas étre entendu
ici comme absence de norme. Il désigne au contraire un existant présentant d’autres normes, et qui,
de ce fait, se voit déprécié¢ au motif qu’il repose sur un mode de structuration différent de celui que
cherche a lui imposer la décision normalisatrice. Du point de vue normatif, I’anormal n’est donc pas
neutralité normative, mais altérité normative. L’anormal manifeste des valeurs qui, au regard de la

décision normalisatrice, sont qualifiées de négatives » (Roth, 2016, pp. 8-9).

La référence a I’¢leve moyen, incarnée dans les programmes officiels, fait inévitablement tomber tous
ceux qui s’en ¢loignent dans 1’ordre de 1’anormalité. L’école inclusive, elle, suppose que les
enseignants et ’institution acceptent les différentes normes dans leur altérit¢ et non comme
concurrentes. Ils doivent « délaisser la figure de 1’éléve moyen pour s ouvrir a la diversité des profils,
des attentes et des besoins qui traversent la communauté scolaire » (Ebersold, 2009, p. 75), donc

s’affranchir de la norme dominante actuelle dont sont imprégnées leurs représentations de 1’¢éleve

1déal.

5. Conclusion

Pour les enseignants de notre recherche, 1’éleve idéal est un éléve qui progresse et avance dans sa
scolarité grace a eux, malgré quelques difficultés ponctuelles qu’ils I’aident a dépasser. Il est celui qui
vient donner du sens a leur métier, a leur action quotidienne dans la classe. Ces représentations sont
en partie influencées par les normes et les attentes institutionnelles qui s’expriment a travers les textes
officiels. Cette référence a une norme dominante conduit les enseignants a considérer les EBEP du
point de vue de leurs différences par rapport aux autres €léves et donc a rester dans une logique
intégrative. Passer du paradigme intégratif au paradigme inclusif suppose de repenser 1’organisation
et les normes de 1’école, pour que les EBEP ne soient plus différents parmi les autres, mais différents

comme tous les autres.
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ANNEXE 1 : Termes les plus fréquemment cités pour qualifier la scolarisation des EBEP

Terme.Racine | Occurrences racine
¢éleves 116
difficile &4
manque 80
classe 79
enrichissant 63
formation 63
enseignants 60
temps 59
mais 57
enfants 56
autres 54
moyens 49
aide 48
besoin 45
nous 43
on 43
adaptation 39
AVS 35
compliqué 33
adapter 30
parfois 30
trés 30
EBEP 28
pouvoir 28
solitude 28
faire 26

196



Acteurs de I’éducation et de la formation Acteurs de I’inclusion

ANNEXE 2 : Termes les plus fréquemment cités pour qualifier 1’éléve idéal

Terme.Racine | Occurrences racine
curieux 134
motivé 92
respect 82
autonome 81
attentif 64
volontaire 42
intéressé 41
envie 37
travail 37
heureux 36
calme 35
écoute 35
coopératif 30
participe 30
apprendre 29
progresser 29
autres 27
concentrés 26
persévérant 25
actif 24
effort 24
impliqué 20
apprentissages 18
souriant 18
aide 15
confiance 15
¢leve 14
¢panoui 14
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Scolariser des éléves en situation de handicap, la question de I'attention
conjointe en classe. Etude de cas.

Valérie Vilaine, Université de Rennes 2, CREAD EA 3875
valerie.vilaine(@orange.fr

Résumé : Nous nous intéressons a la scolarisation d’un éléve avec autisme en classe de CM1, soutenu
par une ULISY. Ce dispositif « inclusif », engage tous les acteurs dans une conception non déficitaire
du handicap. Notre étude concerne plus précisément la « présence » de cet ¢léve dans la création et
la réalisation d'une ceuvre collective en danse. Nous cherchons a quelles conditions I’attention
conjointe professeur-éleve(s) au mouvement dansé ensemble permet-elle d’augmenter la qualité de
sa présence en danse. Notre approche didactique se fonde sur une ingénierie coopérative entre
enseignant.e.s et chercheure. Le collectif congoit ainsi un coenseignement in situ afin de créer des
situations didactiques favorables a la scolarisation. Nous décrivons le concret de la classe a partir
d’épisodes sélectionnés dans des films d’étude. Les données d’observation sont travaillées a partir
des notions de contrat et de milieu dans le cadre de la théorie de I’action conjointe en didactique

(TACD).

Mots-Clés : Ingénierie didactique coopérative, handicap, présence en danse, attention conjointe.

I s’agit d’une Unité Localisée pour I’Inclusion Scolaire, dispositif inclusif soutenant la scolarisation des éléves reconnus
en situation de handicap par la Maison Départementale des Personnes Handicapées (MDPH). Dans notre étude, il
s’agit d’une ULIS école pour des éléves avec des troubles des fonctions cognitives.

Elle est coordonnée par une enseignante spécialisée titulaire d’un certificat d'aptitude professionnelle aux pratiques
de I'éducation inclusive (CAPPEI).
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Introduction

Notre communication concerne la scolarisation? d’éléves en situation de handicap en milieu scolaire
ordinaire. En France, la loi du 11 février 2005 sur le handicap montre une avancée pour les droits des
personnes handicapés, dans le respect de leur dignité. En 2013, la loi sur la refondation de 1’Ecole de

la République instaure une « école inclusive®

» engageant tous les acteurs dans une conception non
discriminante de la scolarisation des éléves en situation de handicap. Cette perspective « inclusive »
suppose que I’école s’adapte a la diversité des éléves, avec une adaptation des situations didactiques
a la singularité¢ des éléves dans le but de la réussite scolaire de tous les éleves (Plaisance, 2007 ;

Perraud, 2018 ; Ebersold, 2009).

1. Problématisation de la recherche

1.1. Vers un principe inclusif

Les ¢leves en situation de handicap sont reconnus égaux en droit et en dignité sans distinction aucune
(MEN, 2013, 2019). Cependant, les enseignants expriment un « dilemme éthique » (Garnier, 2016,
p.73) pris en étau entre la demande institutionnelle et les difficultés rencontrées a scolariser ces éléves.
Une tension existe chez les enseignants (Mazereau, 2014) entre leur revendication d’une égalit¢ de
traitement entre tous les éléves en classe et le principe inclusif qui introduit une « conception » plus

équitable de la scolarisation.

Dans notre étude, les éléves en situation de handicap sont inscrits en classe ordinaire soutenus par
une ULIS école (MEN 2015). Leur scolarisation en classe ordinaire est majoritairement partielle?.
Malgré des avancées, « I’inadaptation aux rythmes des apprentissages scolaires de I’¢éleéve [...] sert
d’argument pour limiter I’inclusion » (Gilles, 2013, p.317). Kohout Diaz (2018) constate ainsi « la
difficulté de penser le handicap autrement qu'en terme de défaut de normalité » (p.44). Il s’agit, dans
cette recherche, de rompre alors avec la vision encore déficitaire du handicap et de changer les
modeles de pensée (Benoit, 2012). L’enjeu est de faire disparaitre les oppositions entre « différence
et singularité, déficience et fonctionnement, trouble et besoin » (p.71) et d’expérimenter « un

environnement continu, structuré par ses objectifs et non plus par ses frontieres » (Benoit, 2013, p.60).

2Nous employons le mot de « scolarisation » car elle implique le fait que ces éléves sont considérés comme des éléves a
part entiére.

34 contrario, 1a perspective « intégrative » repose davantage sur les capacités de I’éléve a s’adapter a 1’école, accompagnée
généralement d’une vision déficitaire du handicap, liée aux manques de la personne (Plaisance, 2007 ; Mazereau,
2014).

“Les éléves, non scolarisés en classe ordinaire, sont alors regroupés dans le dispositif ULIS avec I’enseignant.e spécialisé.e
pour des apprentissages adaptés (MEN, 2015).
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En quoi adapter I’environnement scolaire aux éléves en situation de handicap concourt-il a un
enseignement inclusif. Si la scolarisation repose sur les trois dimensions, physique, sociale et
épistémique®, a la fois complémentaires et interdépendantes (Lansade, 2015), c’est la dimension
épistémique qui pose probléme. Comment alors rendre accessibles les savoirs et a la culture a tous

les €léves et selon quelles conditions d’acces aux apprentissages (Assude, Perez, Tambone, 2016).

Le travail collaboratif et coopératif entre acteurs est préconisé¢ (MEN, 2013, 2019) pour favoriser une
scolarisation inclusive. Le coenseignement (Tremblay, 2015) est une pratique coopérative et inclusive
qui se développe au regard de I’hétérogénéité des classes. Il est « associé a une conception d’un
enseignement spécialisé/orthopédagogique, non pas correctif, mais qualitatif, c’est-a-dire visant a
améliorer la qualité de I’enseignement offert a tous les éléves » (Tremblay et Toullec-Théry, 2020,
p.4). Le principe est de faire travailler ensemble les enseignant.e.s en amont, in situ et en aval des
séances avec une participation active de chacun.e afin de garantir une accessibilit¢ a des
apprentissages et une avancée du temps didactique (Toullec- Théry et al, 2017) communs a tous les

éleves.

1.2. La création chorégraphique : les mouvements dansés ensemble

Dans notre étude, 1’accessibilité aux savoirs concerne la création chorégraphique®, renvoyant ici a
une pratique s’approchant d’une culture en danse contemporaine. Nous I’exprimons en termes de

« mouvements dansés ensemble » au sein d’un groupe d’¢éléves, qualifi¢ de « chorégraphique ».

D’une maniere générale, le mouvement peut étre considéré comme la trajectoire d’un point A a un
point B. Le chorégraphe Laban’ (1963) souléve cette question toujours actuelle « & quel moment un
mouvement quotidien fait danse ? » (p.8). En effet, le mouvement dit « dansé » est complexe a définir
et régulierement mis en débat. Laban le définit ainsi : «la jonction de ces deux points trace le
« parcours » le long duquel voyage le mouvement » (p.105).

Pour lui, la qualité expressive d’un mouvement tient aux quatre composantes de poids, espace, temps

et flux®. Cependant, « la danse n’est pas seulement un ensemble de mouvements » (Lévéque, 2011

SLa dimension physique se caractérise « par le droit reconnu aux adolescents en situation de handicap de poursuivre leur
parcours scolaire, sans rupture ». La dimension sociale correspond a « la relation d’interaction avec les pairs ». La
dimension épistémique concerne « & 1’appropriation des objets de connaissance portés par 1’institution éducative »
(Lansade, Ibid., p.98).

®Dans les programmes scolaires (2015), il est noté « danse de création »

"Rudolph Laban en 1928, met au point un systéme de notation et d’analyse du mouvement

8Le temps renvoie au rythme, a la vitesse, a la durée. L espace renvoie 1’espace environnant et a la sphére corporelle. Tout
mouvement entretient un rapport au poids du corps. Le flux se rapproche de I’énergie, libre ou contrdlé dans le
mouvement.
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p.73). Les mouvements sont aussi produits par une intentionnalit¢ du danseur parfois indicible a
premicre vue. Au sein d’un systéme didactique en danse, Loquet (2017) nous montre que les
mouvements dansés d’une éléve apparaissent souvent invisibles au professeur alors qu’ils sont en fait
symboliques avec un regard plus affiné comme « courber le dos comme pour ressentir la soumission ».
Messina (2019) reléve que la transmission du geste dansé par monstration s’appuie sur un jeu
d’imitation-création d’actions corporelles en lien avec I’intention du danseur qui n’est pas visible au

premier abord dans le geste dansé.

Par décision du collectif d’ingénierie, les mouvements sont créés ensemble par les éleves pour aboutir
a une chorégraphie dansée collectivement. Cette chorégraphie peut étre définie comme une ceuvre
dans le sens d’une production humaine considérée « comme ayant suffisamment de valeur pour devoir
étre transmise a la génération suivante ». (Batellier, Forest, p.625). Dans cette ceuvre, I’éléve peut
s’approcher d’une pratique d’un danseur, par ses mouvements dansés, et d’un chorégraphe, par

I’agencement des mouvements dans la composition dansée.

La notion de « présence » en danse est régulierement questionnée. La présence d’un danseur (Cornus,
Marsault, 2015) dépend de I’interprétation du mouvement, de I’intentionnalité qu’il lui donne, des
émotions en jeu dans son engagement corporel. La « présence » est vue ici comme un processus
individuel. Dans cette recherche, la « présence » renvoie au contraire a un processus interactionnel
ou le/la professeur.e-éléve(s) soutiennent une attention conjointe sur un objet de savoir. L’attention
de I’¢léve sur le mouvement dansé ensemble s'imbrique a I’attention qu'il porte a ce que disent et font

le professeur et ses pairs, et réciproquement.

1.3. La « présence » en danse d’un éléve avec autisme

Nous nous intéressons a la « présence » d’un éléve avec autisme, Maryon (M), soutenu par un
dispositif ULIS, dans la création et la production d'une chorégraphie collective en danse dans une
classe de CM1. Cependant, quand nous pensons a I’autisme, ce trouble nous apparait comme une
altération des interactions sociales, 1’aspect répétitif et restreint des intéréts, activités et
comportements (Philip, 2012). La plupart des enfants avec autisme utilisent aussi leur corps comme
une forteresse dans laquelle s’ils s’abritent pour se protéger de I’extérieur (Nominé, 2013). Il
communique ses sensations, ses perceptions et sa terreur avec son corps (Maiello, 2011). Au premier
abord, la danse peut apparaitre comme une activité peu adaptée pour des €leéve avec autisme en raison
du fait qu’elle implique une relation a son propre corps et une communication entre pairs lors de la

création chorégraphique au sein d’un groupe d’éléves.
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1.3.1. Questions de recherche

Nous nous demandons alors comment s’opere pour M le passage d’une présence habituelle, repérée
par certains signes habituellement liés a I’autisme, a une présence en danse au sein d’un groupe
chorégraphique. La singularit¢ de M, identifiée par les professeur.e.s, concerne certains gestes
répétitifs comme la fixation sur un objet (trousse de petits jouets), une idée fixe (vouloir sa toupie),

une relation complexe aux autres, des interactions/réactions hors du contexte.

Nous cherchons alors a quelles conditions didactiques le travail de création au sein du groupe
chorégraphique permet-il a I’éléve avec autisme d’améliorer sa présence aux mouvements dansés

ensemble.

1.3.2. Hypothéses

La «présence » en danse releéverait d’une construction dans 1’action conjointe professeur.e.(s)-
¢leve(s)-savoir au sein du groupe chorégraphique. Nous supposons que |’attention conjointe
professeur.e-éléve(s) aux mouvements dansés ensemble améliorerait la qualité de la présence de M.
Ajoutons aussi que l'attention que les éléves consacrent a leur propre danse améliorerait également
les mouvements dansés ensemble. Par cette double attention, la qualité de la présence en danse
pourrait étre qualifiée « épistémique » dans la mesure ou elle s’apparenterait aux pratiques culturelles
de la danse. Nous postulons aussi que la qualité épistémique de la présence de M en danse serait une

condition décisive contribuant a une scolarisation inclusive favorable a M.

2. Cadre théorique

Notre recherche s’appuie sur la théorie de I’action conjointe en didactique (Sensevy, 2011 ; CDpE,
2019). Dans ce cadre, les situations observées sont vues comme un systéme didactique insécable entre
professeur.e-éleves-savoir. L'action didactique est considérée comme une coopération entre un.e ou
plusieurs professeur.e.s qui enseignent « quelque chose » (un savoir, ici en danse) a un.e ou plusieurs
¢leves qui apprennent (ici, a créer une chorégraphie et la danser ensemble). Pour analyser ces
situations, nous mettons au travail les notions de contrat et de milieu didactiques. Le contrat
didactique renvoie aux connaissances spontanées dont disposent les éléves dans la situation, lors des

interactions avec le/la professeur.e. L’'usage de cette notion a pour but de décrire les connaissances

« déja-1a » des €léves lorsqu’ils abordent ce qu’il y a a faire (créer et danser ensemble un mouvement
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choisi), autrement dit le systeme de capacités qui configurent « déja » I’action a venir et oriente leurs

décisions.

Dans le méme temps, cette situation n’est pas accessible au premier abord. Elle force 1’éléve a
affronter un probléme. Nous appelons « probléme » toute situation qui le confronte a une difficulté
d’action. L’usage de la notion de milieu didactique (Sensevy, 2011 ; CDpE, 2019) vise a décrire la
structure de ce probléme. Au début, en effet, le milieu-probléme se présente a 1’éléve comme un
ensemble d’éléments diffus, isolés, épars, non reliés entre eux. Résoudre le probléme revient a établir
des relations entre ces éléments du milieu, un tout organisé et donc a apprendre (ici, un systéme de

stratégies pour danser ensemble).

3. Choix méthodologigues

Nous proposons une méthodologie qualitative fondée sur des données empiriques, reposant a la fois
sur la mise en place d’une ingénierie coopérative didactique (Sensevy, 2011 ; CDpE 2019, Perraud,

2019) et sur des études de cas (Passeron et Revel, 2005).

3.1. L’ingénierie coopérative en didactique.

Dans une ingénierie coopérative, un collectif de professionnels/chercheur travaillent conjointement
dans une visée de partage, de compréhension et de transformation de leurs pratiques. Il s’agit ainsi
d’apprendre ensemble a résoudre des problémes rencontrés dans la pratique et de mener une enquéte
collective (Sensevy, 2011, Perraud, 2018). Les recherches actuelles en ingénierie didactique, menées
au sein du CREAD, ont permis d’énoncer certains principes de réalisation : une définition commune
des fins de D’action ; une recherche de symétrie ; une assomption des différences ; une posture
d’ingénieur®.

Notre collectif regroupe deux enseignants de CM1, la coordonnatrice d’ULIS école (Pulis) et la
chercheure (C). Les membres du collectif sont des connaisseurs d’une pratique amateure®® de la danse
et ont mené plusieurs projets artistiques avec les €¢léves dans 1’école. L’enjeu de ce collectif est de

travailler conjointement afin de concevoir et de mettre en ceuvre des situations pour dépasser certaines

limites constatées.

%Une définition commune des fins de 1’action : le travail est collectif et les fins sont déterminées conjointement ; une
recherche de symétrie : pas de de hiérarchie dans le collectif ; une assomption des différences : assumer son point de
vue, la différence, la variété et les variations ; une posture d’ingénieur : dissolution pratique/ théorie.

©Nous entendons « pratique amateure de la danse » une connaissance personnelle de la danse.
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3.2. Etude de cas

Les séances sont filmées par deux caméras numériques. Ces films d’étude permettent de prendre en
compte in situ la totalité de ’action conjointe entre les professeur.e.s et les éléves dans un temps réel

dans le but de mieux comprendre ce qui se joue dans les transactions didactiques (Sensevy 2011).

Nous sélectionnons des €pisodes significatifs au regard de notre question de recherche. Nous utilisons

t 11 est réalisé au niveau

un mode de transcript texte-image pour les décrire. Le transcrip
microdidactique. Des photogrammes sont associés aux interactions verbales entre les protagonistes.
La description des mouvements des ¢éléves est double : une description posturale spatio-temporelle

(étique) associées a une description imagée (émique).

4. Description du cas étudié

4.1. Contextualisation de I’étude de cas

Le projet de la classe de CM 12

est la création d’un spectacle vivant. Le professeur de CM1 (PCM1n)
a choisi I’histoire d’ « une bulle imaginaire », telle une bulle de savon prise délicatement dans ses
mains. L’idée n’est pas de raconter I’histoire de « cette bulle » mais d’utiliser cette idée comme guide

permettant aux ¢éléves de créer ensemble des mouvements en leur donnant du sens collectivement.

Le collectif s’interroge sur ce qui constitue un mouvement dansé. Les professeurs expriment leurs
difficultés face aux gestes mimiques®® issus du quotidien, réalisés par des éléves lors de la création
chorégraphique. Comment alors les faire évoluer vers des mouvements qualifiés de « dansés » par le
collectif. Nos échanges se sont alors centrés sur des mouvements créés par des éleves de CM1 et
faisant-danse pour le collectif. Nous les avons décrits en verbalisant les actions motrices en jeu ainsi
que les intentions données au mouvement. Comme précisé précédemment, nous avons considéré le
mouvement faisant-danse comme un chemin entre un début et une fin par lequel le mouvement

voyage et exprime une intention.

1 es principales caractéristiques de la transcription sont : les tours d’actions (TdA) avec une description de I’activité
corporelle et motrice des actants et les tours de paroles (TdP) correspondant aux échanges verbaux des actants (Loquet,
Roessle et Roncin, 2006) ; des images-clés illustrant ces TdAs et TdPs. Des repéres visuels sont ajoutés a I’image :
les fleches vertes indiquent la direction du mouvement, les fléches rouges la direction du regard et les cercles rouges
des éléments corporels a observer.

12Projet collectif réalisé avec 4 classes de CMI.

13 a gestuelle « mimique » renvoie aux signes qui s’efforcent de traduire les choses de maniére concréte et figurative par
équivalence avec la vie réelle, et se distingue de la gestuelle « symbolique » comprenant une double représentation
des choses, tout a la fois imagée et abstraite (Loquet, 2017).
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Le cas ¢étudié est issu de la séance 3. Nous décrivons le déroulement succinct de la séance en précisant

la répartition des roles des professeur.e.s en coenseignement (T1). Quatre grandes phases se dégagent

de la séance : description de mouvements, mise en danse, recherche chorégraphique, présentation de

la chorégraphie.

Phase
(durée)
Modalité

Description
de
mouvement
(9°26)
Collective

Mise en
danse

(3°29)
Individuelle

Taches demand ées aux
éleves

Décrire les 2 mouvements
distincts préalablement
visionnées en classe.
« La bulle en I'air »

(mvt Olympe/ Inés) :

« Prendre loin la bulle,
souffler dessus en avangant
la téte et on avance les bras
le long du corps en soufflant
sur la bulle, suivre la bulle en
marchant sur la demi-pointe
des pieds »

(Description écrite en séance)
«Labulle au sol »

(mvt Louise / Louna)

« On fait venir la bulle avec
les bras arrondis et on tourne
rapidement swr soi-méme
pour arriver aterre. »

(Description écrite en séance)

Reproduire ces 2
mouvements dans |’espace de
la salle.

Roles de Pcm1n et
Pulis

Pcmln (cercle orange)
énonce la consigne et
aide a la description du
mouvement tandis que
Pulis (cercle bleu) écrit
etlit 1a description faife
par les éléves. Pulisaide
égalementala
description du
mouvement.

Pulis énonce 1a consigne
fandis que Pcmln
s'occupe de la musique.
Pcmln et Pulis
observent la maniére
dont les mouvements
sont dansés par les
éléves.

Pulis intervient auprés
de Maryon sur le
mouvement de [a bulle
enl’air.
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4

Recherchede

chorégraphie o pryire une chorégraphie

5 répartis les espaces de
£ sompeeaan) == 3 2 travail. Chacun régule le

Groupe mouvements cites R .
up: it il e travail dune demi-classe.

Pulis et Pcmln se sont

chorégraphi-  F7% en passant dans chaque
quede2 a4 7air » et « bulle au sol ». il e ki
éleves
) . Pulis installe [ espace
Présentation scénique.
des chorégra- :
phies i e Pcmln énonce la
s zeseinter Ihe:s creafx;mzl consigne.
orégraphiques a la classe.
e Pemln et Pulis sont
Spectateurs/ spectateurs.
danseurs

T1 : Taches des éléves et roles des professeur.e.s (séance 3)

A la lecture de ce tableau, la répartition des roles nous montre un coenseignement pouvant étre
qualifié¢ de « partagé » (Tremblay 2015, 2020, Toullec-Théry, 2020). Nous notons que chaque
professeur.e enseigne un méme contenu aux ¢€léves en alternant la diffusion des consignes et la

régulation dans le travail des €leves.

L’¢épisode choisi commence a la 20° minute. Il correspond au temps de recherche dans lequel il est
demand¢ aux éléves de créer une courte chorégraphie. L’épisode concerne le groupe de quatre éleéves
dans lequel M évolue. Nous observons ici particulierement le moment chorégraphique correspondant

au mouvement de la « bulle au sol »*.

14La « bulle au sol » est le 1°" mouvement de la chorégraphie du groupe de M.II est suivi de la « bulle en Iair ». Ces deux
mouvements correspondent a ceux travaillés dans la mise en danse.
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Nous décrivons plus précisément le mouvement dansé ensemble « bulle au sol » afin de comprendre

comment il s’est construit pour M. Nous identifions les quatre €léves par les initiales de leur prénom :

M (Maryon), El (Eliot), S (Sofian), Em (Emeric). Les extraits présentés E1, E2, E3, E4, ES sont de la

recherche de chorégraphique (T1) et E6 de la présentation des chorégraphies (T1).

4.2.1. Les mouvements de M au sein du groupe chorégraphique

L’extrait E1 (TdP/A 34 a 37, 3 sec.) correspond au 2° essai du mouvement « bulle au sol », chaque

enfant le réalisant a son propre rythme.

M se déplace latéralement, bras le long
du corps, sans soutenir la bulle.

El fait un tow sw lui-méme tout en
descendant au sol, bras pliés, mains
proches, paumes vers soi, buste penché
au sol. : :
S tourne sur lui-méme, buste plutét droit,
bras pliés, les mains jointes tout en
pour lui.

(TdA 34220°27)

M commence un premier quart de tour en

se décalant vers I’ extérieur du groupe.

El est arrivé au sol tandis que S continue

son tour en s 'accroupissant davantage.
(TdA 35 a20°28)

M, avec un autre quart de tour sur lui-
méme, continue de descendre.

E commence déja a se relever tandis que
S poursuit sa descente au sol dos droit
vers le sol.

(TdA 36 220°29)

M arrive au sol avec un dernier quart de
tour sur lui-méme tandis que les El et S
se sont relevés et sont en position debout
avec leurs wmains jointes comme pour
revenir la bulle vers le haut.

(TdA 37 a 20°30)

El - La bulle au sol — 2°™ essai
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El et S s’engagent dans un tour sur eux-mémes en descendant au sol, tout en soutenant délicatement
la bulle imaginaire dans leurs mains (1) (2) comme s’ils voulaient I’accompagner vers le sol. Puis ils
se relévent aussitot sans arrét au sol comme pour ramener la bulle a sa position initiale (2) (3). Le

mouvement de M prend une forme différente.

En comparant les images (1) et (4), M est placé a proximité de S - El au début de ce mouvement (1).
Puis il se décale vers la droite du groupe (4). Pour mieux comprendre ce déplacement, nous proposons

le schéma S1.

axe . .
vertical El S V1

S1:Typesdetoursde EI-S -M

El et S ont leur bassin placé dans 1’axe vertical géocentré au-dessus des appuis au sol, leur donnant
ainsi un équilibre corporel nécessaire a leur tour. Cet équilibre, nommé « €équilibre par le bas » leur
permet de soutenir la bulle dans leurs mains, la faisant voyager dans une spirale descendante. Par
contre, M est déporté latéralement en engageant son tour. Son bassin dérive en avant de la verticale
des appuis lorsqu’il tourne sur lui-méme. Il est déséquilibré dans le tour ce qui le contraint a trouver
un équilibre, nommé « équilibre par le haut » impliquant les bras placés le long du corps, vers le bas,
a larecherche du sol. De fait, il n’est plus en mesure de soutenir la bulle imaginaire, comme si la bulle

s’était envolée. De plus, cette dérive 1’écarte du groupe

L’extrait E2 (TdP/A 38 a 44, 16 sec) montre un probléme rencontré par les éléves lors de I’agencement

de leur chorégraphie.
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El : on fait un tour et tu te remets direct.
El recommence un 3™ tow;, face @ Em
(pull rouge), M, S qui est peu visible et
placé derriére Em.
(TdP/A 38 a 20°31)

El : si jamais on continue (ce gui signifie
« a souffler sur la bulle »).

El s’est relevé a la verticale avec les
mains devant lui comme s'il tenait la
bulle.

(TdP/A 40 a 20°37)

Dans un 3¢ essai, M fait une rotation
compléte sur lui-méme a wmi-hauteur,
buste dans 1'axe vertical, le dos droit,
coudes collés buste les mains jointes,
comme pour soutenir la bulle tandis que
S, E, Eml sont en position debout (apreés
avoir tourné dans un 3¢ essai).

(TdP/A 43 a 20°45)

S s’engage dans son tour sur lui-méme
dans un 4™ essai tout en soutenant la
bulle tandis que M se reléve a la verticale
a l'issu de 3¢ tour.
(TdP/A 44 a 20'47)

E2 - La bulle au sol — 3°™ et 4°™° essais
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L’enchainement suppose de se relever pour le deuxiéme mouvement « bulle en Iair »*°. Or, le passage
de la position « au sol » a la position « debout » apparait difficile. El initie une proposition « se relever

directement en tournant » ce qui signifie « sans s’arréter au sol » (5).

M se met alors a tourner sur lui-méme avec les genoux légérement pliés a mi-hauteur sans descendre
jusqu’au sol (7). L’axe corporel géocentré est conserve, le tour complet se faisant autour de celui-ci.
M trouve donc un équilibre corporel par le bas lui permettant ainsi de maintenir ses mains rapprochées,

paumes vers le plafond comme pour soutenir la bulle. Il peut aussi rester a proximité du groupe.

4.2.2. Lintervention de Pulis

L’extrait E3 (TdP/A 45, 5 sec) montre un nouvel essai de la « bulle au sol ».

El est a la verticale aprés un Sem essai, tandis que S (3éme essai) et Em (4¢m essai) tournent
sur ewx-mémes en soutant toujours lewr bulle. M tourne (4em¢ essai) en se déplagant
latéralement, penche progressivement le buste vers I'avant et puis pose ses mains au sol qui
ne soutiennent plus la bulle. (M roule sur le dos au sol dans 1'hors-champ de la caméra)

(TdP/A 45 221°04)

E3 - La bulle au sol — 4°™ et 5°™¢ essais

M est a nouveau emporté dans le déséquilibre de la rotation, semblant tomber accidentellement puis
roulant sur le dos. Le buste se penche, ses bras sont placés vers 1’avant, les mains posées au sol comme
s’il voulait amortir sa descente. Cette descente donne I’impression d’une chute. M ne peut pas se
relever directement.

L’extrait E4 (TdP/A 50 a 55, 5 sec.) montre la maniére dont Pulis intervient.

15La « bulle en I’air » est le 2™ mouvement étudié lors de la mise en danse : souffler sur la bulle en avancant sur la demi-
pointe de pieds.
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(a) Pulis : vous pouvez peut-étre aprés partir (b) Pulis: quand elles tournent elles sont comme ¢a
allongé hein Maryon. Maryon elles (Louise/Louna) tournent hop on
Pulis plie ses genowx pour descendre et s'accroupit s'arréte. Aprés tn peux proposer de tallonger
au sol. Pulis s'allonge sur le cété tout en gardant Maryon si tu veux, tu peux leur demander s'ils
ses pieds au sol. M, EL, S, Em la regardent veulent faire comme c¢a Pulis descend et

toujours. s’accroupit dans l'axe vertical. M, El, S, Em sont
(TdP/A 50-21°22) toujours a l’'écoute regardent Pulis.

(TdP/A 53 255 — 21724 221°26)

E4 - S’accroupir ou s’allonger au sol

Remarquant son arrivée au sol, Pulis s’adresse a M en établissant un lien entre la descente au sol de

116 . Pulis sollicite aussi oralement les autres éléves. Elle montre

M et le mouvement initia
corporellement deux arrivées au sol : (a) la premiere s’appuie partiellement sur celle de M : tourner
sur soi-méme en soutenant la bulle et en descendant au sol pour finir allonger sur le coté ; (b) la
seconde s’appuie sur le mouvement initial : tourner sur soi-méme en soutenant la bulle et en

descendant au sol pour finir accroupi tout en gardant la bulle.

Pulis réalise un double adressage, au groupe et a M, avec une proposition de « s’allonger » tout en
engageant son accord dans la proposition « hein M ». Elle renforce ainsi I’implication de M dans la
création de mouvement « tu peux proposer de t'allonger ». Cet échange provoque alors une inversion
dans 1’ordre des mouvements'’ afin de prendre en compte la proposition d’une nouvelle action de

Pulis/M : « s’allonger au sol » en position finale au lieu de « s’accroupir - se relever ».

L’extrait ES (TdP/A 69 a 71, 15 sec.) correspond a un nouveau probléme rencontré par les éleves suite

a ’option retenue « s’allonger au sol ».

®Mouvements travaillés lors de la mise en danse.
1711 s’agit de commencer par le mouvement « bulle en I’air » suivi de « bulle au sol ».
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N

El : tu vois on toume tu dois t'arréter tu
vois tu dois tarréter (a Sofian).

El towne sur lui-méme en descendant
mutmgardantswmam bien devant lui
- pour soutenir la bulle. (Dans 1'hors-
champ, M a towné en dérivant puis est
mulémledosdl‘écdﬂt&tme)
(TdPIA 69a 22’20)

El: voila on s'arréte

El tourne sur lui-méme, genoux pliés et
marque un arrét.

M arrive Il regarde et écoute El expliguer
l'arrét.

(TdP/A 70 a 227°26)

Pulis : tout doucement Maryon regarde tu
vas te faire mal. Pulis pointe El de la
man qui est au sol comme pow lui
signifier de descendre doucement et

s ‘allonger sur le céteé.
(TdP/A 71 a22'32).

E5 - S’accroupir pour s’allonger au sol

Une difficulté apparait pour « s’allonger au sol » aprés étre descendu. Ce passage est délicat,
entrainant un léger déséquilibre non contrdlé, hors de 1’axe vertical, avec le risque de perdre la bulle.

El propose de « s’arréter » accroupi avant de « s’allonger »*8 (12).

Pulis montre aux ¢€leves qu’elle reconnait I’action de « s’allonger au sol » comme celle de M tout en

t19

attirant 1’attention de M d’étre prudent™ lors de son tour (13).

8Ensuite, S propose de « lancer la bulle » (TdP 93 4 24°18) avant de s’allonger au sol, comme pour la libérer afin qu’elle
s’envole.
1M peut bousculer les éléves présents dans la salle ou s heurter contre le mobilier de la salle.
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4.2.3. Les mouvements dansés ensemble face a un public

L’extrait E6 (TdP/A 79 a 83, 9 sec.) montre une premicre présentation devant Pulis.

E6 : Présentation devant Pulis

Nous constatons une modification du tour de M. Le schéma S2 permet de comprendre ce déplacement.

|

M S Em E

S2 : Deux réalisations de tourner

Le tour de M s’effectue selon un trajet circulaire dans 1’espace en gardant le dos a la verticale : il
tourne autour d’un point central extérieur a lui-méme entrainant une temporalité du tour plus longue
que celle des autres €leves. Puis M descend latéralement et s’allonge tout en regardant le groupe
comme pour s’assurer de leur position. Cette maniére de « tourner sur soi-méme » donne la possibilité

a M de rester a proximité du groupe, de conserver un axe vertical au-dessus des appuis, de s’accroupir
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et de s’allonger comme les autres €éléves. M garde ainsi ses bras pliés et ses mains rapprochées,

paumes vers le haut comme pour soutenir la bulle.

L’extrait E7 (TdA 164 a 168, 4 sec.) correspond a la présentation de la chorégraphie face a la classe.

e

ey

-
w

~.4

E7 : Présentation devant la classe

M parvient a tourner sur lui-méme en descendant selon I’axe vertical géocentré tout en soutenant la
bulle imaginaire. Puis, a I’approche du sol, il prend appui sur les mains pour s’allonger sur le coté.

Ces mouvements dansés ensemble sont dans une temporalité proche de 1’unisson?.

5. Vers une qualité épistémique de la présence

Trois premieres conditions nous apparaissent favorables a une qualité, qualifi¢ d’épistémique de la

présence de M.

5.1. Un engagement corporel dans le mouvement dansé

Lors de ses réalisations spontanées, appelé le « déja-la » de M, le mouvement s’effectue par un
tour dont le trajet dévie dans 1’espace entrainant une arrivée allongée ressemblant a une chute
aléatoire ou semi-contrélée. Les mains-bras sont alors nécessaires pour 1’équilibre du tour de M
entrainant la disparition de la bulle imaginaire. M doit alors résoudre le probléme d’équilibre corporel

pour conserver la bulle dans ses mains.

M entre alors dans un processus d’intégration?! (Billeter, 2017). Il passe par des paliers dans la
réalisation du mouvement correspondant a une combinaison progressive d’actions jusqu’alors
séparées (tourner, descendre, s’allonger) en soutenant ou non la bulle. La combinaison s’améliore,

évolue a chaque essai. En effet apreés deux essais, M réussit a garder la bulle imaginaire dans un tour

20En danse, on parle d’unisson quand les danseurs réalisent les mémes mouvements dans un méme temps et de maniére
identique.

ZPour Billeter, le paradigme d’intégration est I’apprentissage progressif, pour passer d’un geste simple (pousser une porte)
a un geste complexe (jouer du violon). C’est intégrer par paliers les différents stades d’un geste complexe.
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sur soi-méme, en flexion a mi-hauteur des genoux pour se relever. Ensuite, tout en soutenant la bulle
dans ses mains, il réalise un tour selon un trajet circulaire, suivi d’une descente au sol en
s’accroupissant pour s’allonger sur le coté, restant ainsi & proximit¢ du groupe. Lors de la
représentation devant le groupe classe, le mouvement dansé « bulle au sol » est intégré par M dans

une forme semblable a celle de ses partenaires.

Par ses essais répétés, M montre une attention a la forme de son mouvement dansé. Il cherche et
réussit a donner a voir I’idée de la bulle que I’on soutient par 1’action des mains suspendues. La forme
du mouvement est investie en elle-méme et pour elle-méme?? (Serre, 1984). Ces mouvements dits
morphocinétiques « regcoivent leur instruction d’un mode¢le interne engendrant des formes motrices
aux combinaisons variées » (Cadopi, 1994, p. 248). Le danseur se forme « un modele interne »
(Paillard, 1980, in Cadopi 1994,), une représentation de ce qu’il faut faire a partir des informations
qu’il traite et mémorise » (p.252). En effet, tout mouvement « choisi» fait référence a des

déterminants internes, chaque essai modifi¢ a une mémoire motrice.
La présence de M renvoie a 1’attention qu’il porte a son propre mouvement, a ce qu’il produit,
autrement dit, il manifeste une présence a soi. Il est en train d’apprendre a « tourner sur soi-méme en

soutenant une bulle imaginaire » au fil des répétitions et intégre le mouvement dansé ensemble.

5.2. Une potentialité épistémique de I’éléve.

La professeure reconnait 1’action de «s’allonger au sol » de M. S’instaure alors un milieu
transactionnel dans lequel 1’action de M est montrée et nommeée au groupe par la professeure. L’action
réalisée par M n’est pas seulement une chute, geste spontané et proche du réel mais une action possible
dans la chorégraphie. Ces transactions entre la professeure et les éléves permettent une
conscientisation pour M du mouvement « bulle au sol ». Cette action est ensuite reconnue par El. Une

fin additionnelle « s’allonger » peut apparaitre dans le mouvement dansé.

Nous observons ici une attention réciproque entre M et Pulis au mouvement dansé. L’élément-clé
entrant en jeu est I’attention de la professeure au déséquilibre de M dans le tour. Ce passage du
déséquilibre dans le tour a un allongement contrdlé au sol donne la possibilité 8 M de soutenir la bulle
dans ses mains lors du tour. L’attention de M portée a son mouvement dansé attire I’attention de la

professeure qui se saisit de la production de M. Dans cette action conjointe, les signes produits (tour

22Serre parle de « morphocinése ».
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de M) sont vus et entendus d’abord par la professeure, puis par le groupe d’¢éleves. Il y a ainsi une
reconnaissance du mouvement par autrui et par soi. Pulis est alors attentive « aux fragments de
parenté entre le jeu de 1’¢léve », une chute semi-controlée de M et « celui du savant » (CDpE, p.568),
celui d’un danseur dans sa recherche de mouvements. M peut étre alors considéré comme éléve-
origine qui est «un ¢éleéve dont les productions sont potentiellement a la source de l'action

professorale » (Ibid., p.662). Ce que fait spontanément 1’¢éléve M inspire I’intervention de Pulis.
Nous observons un gain dans la présence chez M par 1’ajout d’une fin additionnelle de « s’allonger ».
Nous observons une présence aux autres. Cette attention conjointe dans la relation permet une

avancée didactique pour M.

5.3. Une parenté culturelle

Le mouvement dansé ensemble et chorégraphi¢ devient une ceuvre collective transmise aux
spectateurs sur un espace scénique. Par ce travail, les €¢léves entrent alors dans une méme ceuvre, et
participent a une méme culture chorégraphique. « Si ¢’est I’ceuvre produite qui va authentifier 1’artiste
(et moins ses facons de faire), dans 1’espace scolaire c’est le processus de mise en « ceuvre » qui

valide la création (aussi discrete et modeste soit-elle) » (Lefévre, 2016, p.34).

Dans cette création chorégraphique, danser « ensemble » suppose une écoute fine des autres, une
attention a autrui, pour agir ensemble dans I’espace-temps du mouvement chorégraphié. En tant que
spectateur.trice.s, nous sommes sensibles a cette création du groupe dans lequel M évolue. Nous
rejoignons les propos de Guisgand (2005) : « Lorsque le corps du spectateur prend de plein fouet le
mouvement, que cette résonance se transporte d’un corps a 1’autre, alors il y a danse » (p.3). Les
formes corporelles existent a des fins de communication? de sens pour le spectateur (Serre, 1984).

Cette ceuvre montre donc un gain supplémentaire de la présence de M qui ne fait pas de faux pas (Jeu,
1977). « On ne danse pas n’importe quoi. Il ne s’agit pas de gesticulation vaine. On exprime toujours
quelque chose » (p. 64-65). Nous observons que le tour et la sensation de la bulle dépassent 1’idée
d’une simple technique du mouvement pour tendre vers un « esthétique®® ». Une présence a 1’ceuvre

apparait.

ZGerre parle de « sémiocinése ».
2Nous entendons « esthétique », ce qui est percu par le spectateur par sa perception d’une émotion d’une sensation au
regard de ce qui est dansé.
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6. Conclusion

Les professeurs font vivre aux €léves I’expérience d’une pratique de la danse en tant qu’auteurs de
leur mouvement. Les éléves s’approchent d’une pratique du danseur/chorégraphe. Le mouvement de
M s’est construit par la reconnaissance du mouvement dansé par et pour soi, ainsi que par et pour

autrui.

L’¢étude du contrat qui émerge dans 1’action conjointe, montre que la chute semi-contrélée de M n’est
pas percue par la professeure comme une erreur a éliminer. 4 contrario cette production de 1’éléve
est reconnue comme une action disponible valable, susceptible d’enrichir la chorégraphie. Cette
reconnaissance permet a8 M d’étre considéré comme €leve-origine, 1’instituant aux yeux des autres

¢léves comme source potentielle des actions collectives.

L’¢étude du « milieu-probléme » permet de mettre au jour certains éléments essentiels du mouvement
dansé relevant d’un modele corporel qui s’intégre progressivement. Ici, la notion de milieu se spécifie
en « milieu-soi » (CDpE, 2019). Parler de milieu-soi permet de confirmer I’importance du rapport a
soi incluant les sensations dans la construction des savoirs. Ainsi le « soi » constitue un milieu, en
grande partie flou, inconnu, incertain, qui peut €tre travaillé dans un rapport a « soi» considéré
comme « un autre ». Par 1’action conjointe, 1’éléve est amené a agir dans le « milieu-soi », i.e. sur le

mouvement qu’il produit lui-méme, a partir de la singularité de ses actions et intentions

Nous remarquons une qualité de la présence de M qui s’améliore dans le processus interactionnel par
une attention a soi, aux autres et aux mouvements dansés ensemble au sein de 1’action conjointe.
L’accessibilité a un savoir et a une présence en danse apparait possible pour un éléve avec autisme en
classe ordinaire, aux conditions que nous avons essay¢ d’identifier : un engagement corporel, une

potentialité épistémique de 1’€léve, une parenté culturelle.

11 s’agit de poursuivre nos travaux au sein de notre collectif d’ingénierie coopérative afin de continuer
de développer des conditions favorables a la scolarisation inclusive des €léves en situation de
handicap. Dans notre recherche, nous tentons également de travailler la notion de « milieu-soi » dans

la TACD.
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Résumé : Il est admis que les résultats scolaires des €léves sont déterminés par plusieurs facteurs.
Parmi ces facteurs, bon nombre de recherches se sont intéressées a 1’étude de la salle de classe pour
mesurer le lien entre le climat social de la classe et des variables relatives au processus
d’enseignement/apprentissage. Ces études ont révélé que la perception qu’ont les membres du climat
social de la classe a un impact sur plusieurs aspects de I’apprentissage scolaire. Dans le contexte
frangais, les études s’inscrivant dans cette lignée, se sont concentrés sur les niveaux primaire et
college. Notre recherche tente, donc de combler ce manque et par conséquent se différencie des autres
travaux par le fait qu’elle met ’accent sur les classes de lycée. Aussi, c’est une premiere en France
que d’avoir tenté de valider statistiquement parlant et appliqué le questionnaire « L.E.I » (Walberg &
Anderson, 1968). Avec un échantillon de 405 éléves issus de 17 classes d’un lycée polyvalent, notre
objectif était d’adapter le « LEI » au contexte francgais. Ainsi, nous avons testé la structure factorielle

du LEI, observé la fiabilité de la cohérence interne (a I’aide du coefficient d’alpha Cronbach).

Mots-Clés : Climat social de la classe, questionnaire, lycée

221



Acteurs de I’éducation et de la formation Acteurs de la langue

Introduction

Le domaine du climat social de la classe a connu une évolution importante tant sur le plan théorique
que méthodologique. Il a donné lieu a un nombre important « de questionnaires disponibles, validés »
(Fraser et al., 1987). De maniére générale, les recherches s’inscrivant dans ce domaine de recherche
affirment et confirment que I’atmosphere de la classe est prédicteur des performances affectifs et
cognitifs des éleves et cela a tous les niveaux de I’enseignement (H. Bennacer, 2005; Deieso & Fraser,
2019; Robinson & Fraser, 2013; Skordi & Fraser, 2019). Toutefois, les études sur le climat social de
la classe dans le contexte frangais ont ét¢é menées dans les écoles primaires et dans les colleges
(bennacer, 2005...). Et aucun outil pour étudier les perceptions des classes de lycée n’a été développé.
C’est donc a cette lacune que notre recherche tente de combler afin d’avoir un questionnaire qui soit

adapté aux éleves de lycée, pluridimensionnel, valide statistiquement parlant.

Le climat social de la classe peut étre compris comme la perception de différentes dimensions de la
classe par ses membres (€leves et enseignants). Selon, Moos (1994), il indique «la personnalité
singuliére de I’environnement » vue comme étant un systéme social, dynamique qui englobe aussi
bien le comportement de I’enseignant, le comportement des €léves, ainsi que les interactions entre
ces deux protagonistes. De ce fait, «le climat social de la classe est un agrégat multidimensionnel
d’appropriations de divers éléments relatifs au fonctionnement des rapports (scolaires et personnels)
entre les individus présents dans la classe (éléves et enseignant), exprimé par les perceptions

(subjectives) de ces individus » (Genoud, 2004).

Ainsi, depuis les travaux de Moos (1974) et Walberg (1969), nombreuses, sont les recherches sur le
climat social de la classe qui prennent en compte les perceptions que les membres ont du climat de la
classe et observent dans quelle mesure ces perceptions peuvent étre un prédicteur de la performance.
Leur objectif principal étant d'analyser et de comprendre les facteurs déterminants du climat social
de la classe dont I’espoir d’améliorer le processus d’enseignement-apprentissage.

A cet égard, les études ne cessent de confirmer ’influence des perceptions des climats de classe sur
les résultats cognitifs et affectifs des €¢leves. D’une part, les résultats cognitifs étant liés, les résultats
et la réussite scolaires (Wang et al., 2017). D'autre part, les résultats affectifs impliquent I’estime de
soi, la motivation bien-&tre, etc. (Alzubaidi et al., 2016; Ferguson & Dorman, 2001). Sans omettre,
que les dimensions relatives au climat social de la classe ont été utilisés comme criteéres d'efficacité
dans 1’évaluation des modéles pédagogiques programmes innovants (Koh & Fraser, 2014), la
transition du primaire au secondaire (Hine, 2001) et de la perception réelle et souhaité du climat de

classe (Hsiao et al., 2014).
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En s’inscrivant dans la lignée de ces recherches, les objectifs de notre étude sont multiples tout en
¢tant limité a un contexte géographique et une population limitée, soit un groupe de lycéens francais.
Ainsi, nous présenterons ci-dessous, les choix méthodologiques, le cadre théorique avant que de

présenter les résultats de notre recherche.

1. Cadre théorique

Les recherches qui ont tenté de théoriser et d’étudier 1’environnement de la classe par les perceptions
des ¢éléves étaient issues de la psychologie sociale. Les premiers travaux sur I’environnement de la

classe datent des années 60 — 70%.

Deux des premicres études sur le climat social de la classe sont, les programmes d’études menées par
Walberg, (1969, 1976) et Moos, (1974). L’é¢tude de Walberg s’inscrivait dans les recherches sur
I’évaluation du projet « Havard Project Physics » (Walberg et al, 1974), Quant au projet de Moos,
(1974, 1975) il s’insérait dans le cadre de ces travaux de recherche sur les divers environnements

humains : tels que les hopitaux psychiatriques, les institutions pénitentaires, etc.

Quant a son assise théorique, plusieurs modeles y ont contribué. Barry J. Fraser et al., (1986) rapporte
que Lewin, (1936) est I’un pionnier ayant influencé la recherche sur le climat social de la classe. En
effet, Lewin (1936) s’est dé¢ja intéressé a la question de I’environnement par rapport au comportement
humain. Il modélise une formule inspirée de la physique théorique, notamment de la théorie du champ
¢lectromagnétique, dans le but d’étudier le comportement humain au regard du poids de
I’environnement. Ainsi, il met ’accent sur I’individu et le milieu avant de révéler I’impact de
I’environnement sur la personne. Les relations entre la personne et les caractéristiques physiques,
sociales de son environnement sont, ainsi per¢u comme un tout régit par un processus de force, dont

Lewin attribue une équation mathématique, qu’est la suivante :

B=f(PE)

B = comportement humain ; f = fonction (P = personne ; E = environnement).

Cette formule montre que le comportement humain (B) est fonction des caractéristiques de I’individu

(P) et des caractéristiques de I’environnement (E).

ICette période correspond a I’essor des travaux sur ce qu’on nomme aujourd’hui « le climat social de la classe ». Toutefois,
des études plus larges portant sur les environnements de classe ont apparu dans les années 1920, et sont considérées

comme €tant a ’origine des travaux actuels (Thomas, 1929).
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Murray (1938) et plus tard d’autres chercheurs tels que Stern et al. (1956), vont prolonger d’une
certaine maniére le modele théorique de Lewin (1936). Mais dans un premier temps, Murray (1947)
développe une théorie de la personnalité qui décrit I’individu par des besoins et le milieu par une
multitude de pressions environnementales. Sa conception repose sur 1’idée d’un déterminisme lié¢ a
I’environnement. Selon lui, nous pouvons : « étudier avec profit un milieu, un groupe social ou une
institution, du point de vue de I’influence qu’il exerce sur les individus composant ce milieu » Murray
(1947)2. 11 propose le modéle « needs-press » qui offre une représentation paralléle de la personne et
de I’environnement et qui considére la combinaison de ces deux composantes comme étant le
déterminant du comportement humain. Le postulat principal de cette théorie est que les besoins
psychologiques et la pression de 1’environnement interagissent pour guider le comportement de la
personne. Autrement dit, ce modele théorique avance qu’une certaine part de variance
comportementale est expliquée par D’interaction entre les besoins personnels et les forces

environnementales.

En s’appuyant sur le travail de Murray et notamment sur sa distinction entre alpha press
(I’environnement tel qu’il est pergu par un observateur externe) et beta press (perception subjective
de I’environnement par ses propres membres), Stern, Stein et Bloom (1956) vont élargir ce modele-
ci. En effet, ces chercheurs ont réalis¢ que les perceptions d’un individu, d’un groupe et d’un
observateur externe sur un méme contexte sont différentes (Stern et al, 1956 cités par Deieso & Fraser,
2018). L’approche théorique de Stern (1970) basée sur 1'adéquation entre une personne et son

environnement a également été¢ un ajout important a notre domaine de recherche.

Avec Moos (1979), une nouvelle page s’est ouverte dans 1’analyse de la relation entre ’individu et
son milieu, particulierement dans les environnements scolaires. En effet, il ¢labore un modele qui
prend appui sur les théories antérieures, tel que la théorie du champ (Lewin, 1936) dont le postulat
principal est que le comportement d’un individu est fortement influencé par son environnement. De
méme que le postulat du modele « needs-press » de Murray (1938) qui soutient que 1I’environnement
et son interaction avec les caractéristiques personnelles de I’individu sont des déterminants importants
du comportement humain. Ainsi son travail s’est ajouté a ce large cadre théorique sur les influences
environnementales, mais en tirant ces conceptions théoriques vers le contexte scolaire et plus
précisément a la salle de classe. Le but étant d’impliquer I’influence des facteurs de I’environnement

éducationnel sur la stabilité et le changement dans le comportement de 1’¢leve.

2Cité dans (H. Bennacer, 2005).
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En effet, Moos (1979) tout comme Walberg (1979) ont été des précurseurs dans ce domaine d’étude.
Bien que le travail de Moos (1974) sur les environnements scolaires s’inscrivait dans ses travaux
portant sur une palette large des environnements humains (par exemple, les hopitaux et les
¢tablissements correctionnels...), I’élément fondamental de sa théorie reste son cadre conceptuel pour
les environnements humains. D’ailleurs, de nombreuses recherches se sont basées sur ledit cadre
général, notamment, sur ses trois domaines caractéristiques types ou dimensions des environnements
humains : dimensions relationnelles; dimensions du développement personnel; et les dimensions du

changement de systéme et de la maintenance du systéme.

2. Choix de 'unité d’analyse : aspect personnel et/ou consensuel ?

Tout comme des recherches antérieurs (Anderson & Walberg, 1974 ; Dorman, 2001; Mucherah, 2014)
qui ont montré que le climat social de la classe a des répercussions sur la motivation des éléves et leur
apprentissage scolaire, notre objectif principal est de mettre en exergue I’importance des variables
environnementales dans la prédiction de la performance et de la motivation des €léves. De fait nous
supposons que I’environnement de la classe a priori n’est pas sans effet sur la motivation a apprendre

et de la performance du lycéen.

Bien que certains chercheurs considérent que le climat social de la classe est tributaire des perceptions
partagées de tous les éléves de la classe telles que les considérations de Moos (1979), notre intérét
porte plutdt sur deux volets que nous jugeons complémentaires. Le premier pan part du postulat selon
lequel les comportements scolaires découlent de la perception individuelle du climat social de la
classe et des attributs spécifiques a 1’éléve lui-méme. En ce sens, il s’ inscrit dans une perspective, dite
personnelle. Tandis que le second postulat s’appuie sur I’hypotheése selon laquelle la performance
scolaire est fonction des caractéristiques de la classe et des perceptions que tous les éleves ont du
climat social de leur classe. Par conséquent, I’environnement de la classe prend la forme d’un concept
« consensuel » : ¢’est-a-dire tributaire d’une vision partagée et nullement d’une vision personnelle et

subjective.

Comme I’ont montré les travaux de Bennacer (2005 ..), les caractéristiques personnelles de I’¢éleve et
les perceptions partagées du climat de la classe nous semblent primordiales. Plus exactement, il nous
parait important de considérer que la motivation et la réussite scolaire de I’¢léve découlent aussi bien
des caractéristiques personnelles de 1’¢léve et de sa perception de I’environnement de sa classe et des

visions communes qu’il peut partager avec ses pairs.

225



Acteurs de I’éducation et de la formation Acteurs de la langue
Nos considérations théoriques prennent appui, principalement sur les conceptions de Moos (1979) et
Stern et al (1956). Ainsi, le mode¢le théorie de Moos nous permet de conceptualiser la perception de
I’environnement de la classe et de son impact sur le comportement scolaire des ¢léves dans une
perspective collective. Tandis que I’extension du mod¢le théorique de Murray par Stern et al (1956)
nous permet de modéliser la relation entre ce méme milieu et 1’éléve une dimension aussi bien

collective qu’individuelle.

3. Réflexions et choix méthodologiques : approche, population et questionnaire

La méthodologie la plus répondue dans notre domaine de recherche étant celle qui consiste a suivre
une démarche hypothético-déductive, c¢’est-a-dire interroger des hypothéses par le biais des données
empiriques. Les travaux antérieurs ont ainsi, fait appel a des échelles d’autodéclaration dans
lesquelles 1’¢leve (ou parfois 1’enseignant) est invité a répondre a une série d’items selon sa propre
perception. De ce fait, elle nous parait correspondre a notre objectif, car elle part du postulat que le
climat social de la classe est « une réalité psychologique subjective, qu’on peut estimer par la méthode

du questionnaire, qui porte sur les perceptions des acteurs eux-mémes » (Halim Bennacer et al., 2006).

Pour revenir sur les échelles préexistantes dont nous parlons ci-dessus et qui ont été propulsées par
I’arrivée de la méthode par questionnaire, nous constatons que deux questionnaires sont les plus
utilisés et réutilisés au fil des années. IIs sont issus de deux programmes de recherche indépendants,
entamés a peu pres au méme moment, a la fin des années 1960 (Koh & Fraser, 2014). L’un était mené
par Walberg et Anderson (1968) et I’autre Moos et Trickett (1974) et ont servi d’appui a I’élaboration
d’autres échelles (Fraser, 2012) : d’ou I’'importance historique de ces deux questionnaires. Bien
entendu, d’autres échelles de mesure ont été depuis lors élaborées au point de rendre 1’offre dans ce
domaine d’étude, plus abandonne, diverse, économique puisque largement utilisé dans la recherche
sur le climat social de la classe et notamment pour analyser les liens entre climat de la classe et

d’importantes variables d’ordre affectives et cognitives (Fraser, 1998).

Ainsi, nous avons regardé de plus prés ces échelles en fonction de nos objectifs de recherche. Et notre
choix s’est porté sur 1’échelle « Learning Environment Invetory » (Walberg et Anderson, 1969) qui a
été¢ congue pour un public de lycéen. Elle comporte sept items dans chacune des 15 dimensions
différentes qui les composent, telles que : « cohésion, diversité, friction, environnement matériel,
favoritisme, satisfaction, désorganisation, démocratie, compétition...». Dans les 105 items du

questionnaire, les répondants sont invités a se positionner sur une échelle de Likert avec quatre
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modalités de réponse allant de « Tout a fait d’accord...tout a fait en désaccord » (Walberg et

Anderson 1968).

Or, entre notre population cible qui est exclusivement francophone et un questionnaire rédigé en
anglais : un obstacle s’est présenté® de toute évidence. D’autant plus que nous voulions interroger les
¢léves dans leur langue maternelle. Par conséquent, la seule solution possible a été de passer par une
phase de traduction. Cette démarche n’est pas une premicre dans ce domaine, car plusieurs
questionnaires évaluant le climat social de la classe ont été traduits dans le monde : en langue birmane
(Myint Swe Khine et al., 2018), arabe (Khalil & Aldridge, 2019), chinoise (Kwan, 2019), indienne
(Walberg et al., 1977), indonésienne (Schibeci & Fraser, 1987), espagnole (Robinson & Fraser, 2013)
coréenne (Kim et al., 1999), grecque (Giallousi et al., 2010).

Etant donné que le questionnaire « LEI » est déja validé et que nous avions prévu de regarder a
nouveau sa validité psychométrique apres notre collecte de données, notre souci a ce niveau du travail
a été de se concentrer sur la validité apparente. Elle engage aussi bien 1’enquéteur que 1’enquété, en
ce sens que tous les deux sont amenés a porter un jugement sur 1’outil en question. Pour notre cas, il
s’agissait de porter toute notre attention sur la traduction pour que cette dernicre respect le contenu
de la version initiale - pour ne pas s’¢éloigner de ce que I’échelle est censée mesurer - et que nos futurs
enquétés puissent le comprendre convenablement. Ensuite, pour s’assurer de la bonne compréhension
des items, avons-nous prévu d’administrer le questionnaire a un public de lycéens suivi d’un court

entretien avec ces derniers.

Cette premiere étape a été la porte d’entrée vers des allées et venues entre la version originale et la
version traduite. Donc, I’intégralité du questionnaire a été, dans un premier temps, traduite en francais
par nous-méme. Puis, ce dernier a été soumis a une premiere lecture aupres d’une doctorante en
Sciences de 1’Education (rattachée au laboratoire de 'IREDU*) dont sa langue maternelle est
«’anglais » et est parfaitement bilingue anglais-francais. En outre, elle avait a sa disposition les deux
versions (anglaise et francaise) de 1’échelle ainsi que les définitions de toutes les dimensions du
questionnaire. Des suggestions et des corrections attribuables a des omissions, des erreurs de

traductions ont jailli de cette lecture dont nous avions pris le soin de les prendre en compte.

3 Toutefois, durant notre quéte nous avons trouvé une traduction en frangais des dimensions uniquement du questionnaire
« L.E.I » dans la thése de Bennacer (1989).
4 Institut de Recherche en éducation : Sociologie et Economie de 1’éducation — Université de Bourgogne.
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Happer par le souci d’une traduction de bonne qualité, d’un outil adapté au niveau linguistique des
¢léves et au contexte francais, nous nous sommes tournés vers un autre professionnel. Ce
professionnel n’était autre qu’une professeure d’anglais dans un lycée de 1’agglomération dijonnaise.
Ainsi, elle a eu la gentillesse de relire le questionnaire traduit. Cette étape était une aubaine pour nous,
car nous avions une personne dotée de compétences en langues attestées, la langue-source du
questionnaire est sa langue maternelle, mais aussi, elle cotoie un public identique a notre public cible.
Il en ait ressorti globalement de bonnes appréciations en plus de quelques suggestions concernant

certains vocabulaires qu’elle a jugé plus adapté a des lycéens.

Quant aux lycéens qui ont répondu au questionnaire ont indiqué que toutes affirmations étaient
comprises. Aucune modification n’a été suggérée. Toutes les dimensions ont été jugées pertinentes
sauf la dimension « environnement matériel ». Grosso modo, la version finale est restée la plus fidele
possible a la forme et au contenu de la version originale du questionnaire : au niveau des items, de
leurs agencements, des modalités de réponse suggérées, etc.

Puisque le but de cette recherche est, aussi d’observer la motivation des éléves dans les apprentissages.
Plus précisément, nous nous demandons s’il existe un lien voire un effet des caractéristiques
personnelles des €léves et du climat social de la classe tel qu’il est percu par ces derniers sur leur
motivation. Pour ce faire, il nous a fallu trouver ou sinon créer un outil afin d’opérationnalisation ce

concept et par conséquent collecter les points de vue des lycéens vis-a-vis de leur motivation.

De fil en aiguille, notre recensement nous a orienté vers le travail de Ntamakiliro et al. (2000), car
ces derniers s’appuient sur les approches sociocognitives de la motivation et ont par conséquent une
conception pluridimensionnelle de la motivation : les raisons d’étre motivé sont, pour ces chercheurs,
pluriels. Et puisque nous supposons que ce qui pourrait motiver un éléve sont nombreux, ce travail
¢tait en parfaite concordance avec notre objectif. Ainsi, nous avons opté pour leur questionnaire
«EMMAS » afin de mesurer la motivation d’apprendre aupres de notre population cible.
Questionnaire qui nous a semblé adéquat a notre recherche de par sa prise en compte de plusieurs
indicateurs. Sans oublier qu’il affiche une consistance interne acceptable (ce qui revient a dire que les

items mesurent bien ce qu’ils sont censés évaluer).

Ce questionnaire est basé sur une mesure d’autodéclaration et comprend trente-deux items en
considérant une large palette de dimensions, tels que « le sentiment de compétence en frangais et en
mathématiques, la volonté d’apprendre en francais et en mathématiques, ’attrait a 1’école, ’utilité
percue et 1’état d’anxiété ». Sur ce point, toutes ces dimensions ont €té convoquées pour cette partie

de I’enquéte.
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En ce qui concerne la réussite scolaire, notre approche a consisté de retenir que les notes scolaires
attribuées par les enseignants comme indicateur de la réussite scolaire. L’idéal aurait ét¢ de combiner
avec d’autres mesures, telles qu'une « évaluation pédagogique » (par le biais d’un test standardis¢)
afin d’avoir un indicateur plus pertinent, moins biaisé. Toutefois, cet indicateur parfaitement imparfait
et partial car découlant des appréciations des professeurs nous donne, tout de méme, un apergu de

I’évolution du niveau des ¢léves entre les premiers trimestres de 1’année scolaire.

Notre étude porte sur les éléves du lycée polyvalent de Bresse. Le but dans un premier temps a été
d’interroger tous les €léves : de la seconde a la terminale. Or, cette population affiche une spécificité,
car elle est hétérogene en raison des formations et filires qui constituent 1’organisation de ses
enseignements. Effectivement, mis a part les éléves de 2™ quel que soit leur parcours (général,
professionnel ou technologique), ayant un tronc commun plus étendu en suivant plus ou moins les
mémes disciplines, les autres niveaux scolaires (donc les classes de 1°* et de terminale) sont largement
composites et ont suscité une réflexion en amont. Ce travail de réflexion est d’autant plus nécessaire
puisque la recherche sur le climat social de la classe observe une différence de perception selon les
maticres. Par exemple, den Brok, Fisher, Rickards, & Bull (2006), ont constaté que le rendement et
l'attitude positive des €léves a 1'égard de la matiére enseignée sont fortement liés a la perception

positive qu’ont les éléves de leur environnement d'apprentissage.

Apres réflexion, nous avons conservé notre choix initial qui était d’interroger tous les éléves malgré
leur diversité disciplinaire. Pour ce faire, notre sélection s’est portée sur le choix d’une ou de deux
matieres que tous les €éleves d’un méme niveau d’enseignement auraient en commun afin de pouvoir
mesurer a chaque niveau les mémes ¢éléments. Par conséquent, nous avons opté pour le cours de
mathématiques (pour les classes de 2™%), le cours de frangais (pour les classes de 1), et le cours de
spécialité (pour les éleves de terminale). En ce sens notre travail s’apparente a une mesure de
situations spécifiques. Ce qui nous a permis de collecter 406 réponses avec des €léves dont I’étendue

d’age va de 14 ans a 20 ans.

4. Résultats

4.1. Fiabilité des questionnaires

Le tableau ci-dessous montre la fiabilit¢ de cohérence interne (relatif au coefficient alpha de
Cronbach). Nous avons gardé que les dimensions dont le coefficient est < 0.6. Il montre ¢galement la
fiabilité interne pour le questionnaire relatif a la motivation. La aussi, nous tenu a garder que les

dimensions dont le coefficient est < 0.6.
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Alpha de Cronbach pour I’échantillon classes de « Seconde »

Tableau récapitulatif

Acteurs de la langue

Alpha de Cronbach
Dimensions Alpha de Cronbach | basé sur des ¢léments
normalisés
Cohésion
Diversité
Friction

Clarté de I’objectif

Favoritisme

Apathie

Démocratie

Esprit de groupe

Désorganisation

Compétition

Alpha de Cronbach pour I’échantillon classes de « Premiére »

Tableau récapitulatif

Nombre d’items

7 items

7 items

7 items

6 items

7 items

4 items

7 items

6 items

7 items

6 items

Alpha de Cronbach
Dimensions Alpha de Cronbach basé sur des

éléments normalisés

Diversité

Friction

Clarté de I’objectif

Favoritisme

Apathie 0,352 0,354

Nombre d’items

7 items

7 items

6 items

7 items

4 items
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Démocratie 7 items
Esprit de groupe 6 items
Désorganisation 7 items

Compétition 6 items

Alpha de Cronbach

Dimensions Alpha de Cronbach | basé sur des éléments Nombre d’items

normalisés

Sentiment de

) 5 Items
compétence en francais
Volonté d’apprendre le
) 4 Items
francais
Attrait au lycée 4 Items
Etat d’anxiété 2 Items
Alpha de Cronbach pour I’échantillon classes de « terminale »
Tableaux récapitulatifs
Alpha de Cronbach
Dimensions Alpha de Cronbach basé sur des Nombre d’items
éléments normalisés
Cohésion 7 items
Diversité 7 items
Rapidité 7 items
Friction 7 items
Clarté de I’objectif 6 items
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Favoritisme 7 items
Apathie 4 items
Démocratie 7 items
Esprit de groupe 6 items
Désorganisation 7 items
Compétition 6 items
Alpha de Cronbach
Dimensions Alpha de Cronbach basé sur des Nombre d’items
éléments normalisés
Sentiment de
compétence 5 Items
en spécialité
Volonté d’apprendre la
o 4 Items
spécialité
Attrait au lycée 4 Items
Utilité percue 0,750 0,742 6 Items
Etat d’anxiété 3 Items
Conclusion

Ce type de recherche n’est pas une premiere, mais notre travail d'apprentissage se distingue en ce
qu'elle se concentre sur le secondaire : une premicre dans le contexte scolaire francais. Notre objectif
a consisté a valider un questionnaire existant - le LEI pour évaluer les aspects de I'environnement
d'apprentissage dans les classes de lycée et le EMMAS pour mesurer la motivation des lycéens a

I'égard de leur cours de mathématiques, francais, etc. Ainsi, ils se montrent satisfaisants.
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Résumé : Globalement, 1’Organisation de coopération et de développement économique (2019)
rapporte des taux moyens de 50% pour I’abandon de programmes de doctorat. L’'une des causes est
le manque de compétences rédactionnelles qui entrave le cheminement universitaire des doctorants,
mais aussi leur intégration a la communauté scientifique (Skakni, 2011). Ainsi, les instances
universitaires, tout comme les doctorants, sont en quéte de stratégies pouvant contrecarrer les défis
rédactionnels existants. Cet article présente les résultats d’un projet pilote relatif a la mise sur pied
d’un espace de rédaction scientifique a la Faculté d’éducation de I’Université d’Ottawa au Canada.
Cette intervention éducative a permis d’enrichir I’expérience de doctorants ayant participé a des
séances de rédaction au cours d’une année universitaire. D’ailleurs, les recommandations découlant
de ce projet de recherche s’appliquent aussi a d'autres groupes de rédaction toujours en contexte

d’études supérieures.

Mots-clés : Doctorat, rédaction scientifique, abandon, communauté
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1. Introduction

L'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE, 2019) rapporte un taux
moyen de 50% pour l'abandon des études doctorales a travers le monde. Parmi les causes
d’interruption de programmes se trouve le manque de compétences en rédaction scientifique chez les
doctorants (Lison et Bourget, 2016). En général, les ¢tudiants cheminent jusqu'aux études supérieures
sans recevoir de formation pour développer les normes et les pratiques liées a I'écriture universitaire
(Kapp, 2015). Cette lacune peut freiner le cheminement universitaire, mais aussi 1’intégration des
doctorants a une communauté scientifique comme chercheurs novices. Puisque les études doctorales
représentent un processus de socialisation au métier de chercheur, 1'étudiant se doit d'intégrer les
pratiques s'y rattachant en interagissant avec d'autres chercheurs (Skakni, 2011). A cette fin, des
stratégies sous forme de groupes de rédaction scientifique, en modes présentiel et virtuel, sont en
essor au Canada et en France, comme dans d'autres pays occidentaux. C’est en se basant sur ces
initiatives que la Faculté d’éducation de I’Université d’Ottawa au Canada a lancé un projet pilote
relatif a la mise sur pied d’un espace de rédaction scientifique. Le texte suivant s’appuiera sur un
modele théorique d’intervention éducative pour faire état du projet de recherche, en détaillant son
opérationnalisation et ses aboutissants. Une discussion s’en suivra sur 1’applicabilité des stratégies
employées, non seulement dans les programmes de doctorat, mais aussi sous plusieurs autres formes

de groupes de rédaction scientifique dans le contexte général des études supérieures.

2. Larédaction scientifique : un défi pour les doctorants

La rédaction scientifique est un processus itératif qui comprend 1’acte d’écrire découlant lui-méme
de recherche documentaire, de périodes de réflexion, de révisions, de corrections et de modifications
(Mazak, 2020), ayant pour principal objectif, la contribution de nouvelles connaissances a un champ
de recherche particulier (Lariviere, 2012). La phase de rédaction de thése se déroule ainsi et bien
qu’elle puisse progresser sans embuches pour certains doctorants, elle représente une période difficile
pour p