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Résumé

L’école, portée par ce que Bernard Rey (1996) nomme « l'intention scripturale », fait grand
usage des traces écrites. Or, dés notre état des lieux chez les maitres experts a I'école
primaire, il apparait indépendamment des niveaux et des disciplines, que ces traces sont
omniprésentes, courtes, simultanées, standardisées. Elles témoignent donc d’une réalité de
terrain : les pratiques scolaires n’intégrent pas I'expérience singuliére des sujets. Il convient
alors de construire une « théorie du sens de la trace scolaire », qui permette '’émergence et
la mobilisation de chacun dans sa particularité, sans renoncer a I'exigence de construction
du commun.

En fonction de son niveau d'expérience, le sujet a tendance a mobiliser de fagon privilégiée
certaines conduites. Celles-ci fonctionnent en synergie dans des processus dominants et
évoluent au gré de son expérience : la familiarisation, I'imprégnation, l'intégration, la création.
Cette thése montre I'existence d'un malentendu socio-conatif, défini par une incompatibilité
entre le processus qui donne sens a la trace du point de vue de I'éléve d'une part, et le
dispositif pédagogique organisé par le maitre d'autre part. Le déni des mobiles de I'éleve
crée les conditions de la démobilisation, d'une "trace désaffectée". Le cadre théorique,
progressivement tissé, offre les moyens de situer les mobiles d’actions du sujet a plusieurs
échelles, et permet d’imaginer des organisations collectives qui donnent, comme le dit
Philippe Meirieu, « a chacun une place et un projet a tous ».

Abstract

The school, driven by what Bernard Rey (1996) calls "the scriptural intention," makes
extensive use of written traces. However, from our assessment of expert primary school
teachers, it appears that regardless of levels and disciplines, these traces are omnipresent,
short, simultaneous, standardised.

They therefore demonstrate a reality on the ground: school practices do not include the
singular experience of the subjects. So it is then necessary to construct a "theory of the
meaning of the school trace," which helps the promotion and mobilisation of unique
individuals, without stifling the construction of the wider group.

Depending on their level of experience, the subject tends to favour certain behaviours. These
work in synergy in dominant processes and evolve according to their experience:
familiarisation, impregnation, integration, creation. This thesis shows the existence of a
socio-conative misunderstanding. It is defined by an incompatibility between the process that
gives meaning to the trace (from the pupil’'s perspective), and the pedagogical device
organised by the teacher. The denial of the pupil's motives creates the conditions of
demobilisation, a "disused trace". The theoretical framework, built gradually, can help locate
the subject’s action motives on several scales, and lets us imagine collective organisations
that give, as Philippe Meirieu says, "to everyone a place and a project to all".
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Préambule - Tensions autour de la trace entre éleves, enseignants et

formateurs d’enseignants

« Celui qui écrit ce que l'on a coutume de nommer de « la
pédagogie » le fait toujours pour lui, pour s'approprier ses propres
actes et comprendre sa propre histoire ; mais il le fait aussi, et
indissociablement, pour le lecteur... le lecteur qu'il est d'abord et
que d'autres seront peut-étre ensuite. En espérant, a tort ou a
raison, que les traces qu'il laisse d'une aventure singuliere
permettront a d'autres de jouer leur propre partie. » Ph. Meirieu,
Revue Francaise de Pédagogie, n° 120, juillet-aolt-septembre 1997

- Alors, que retient-on ? ... Oui Olivier, que retiens-tu ?

- Hé bien, quand on partage une unité en 10 parties égales et qu’on en prend un
morceau, c’est un dixiéeme.

- Oui. Mais... Qu’est-ce que j'écris avant ?

- Le titre madame ! « Les nombres avec des barres » ! enchaine Sarah, interrompant
presque la maitresse.

Il est temps de laisser une trace. Sarah a pris la parole sans lever la main, en succombant
une fois de plus a la pulsion. La maitresse ne I'a pas regardée. Pourtant, chacun comprend
ce qui se joue. Un étrange rituel a commencé... la maitresse sait, mais elle n’écrira pas tant
que les éleves n'auront pas dit ce qu’elle sait. L’'enseignante s’est connectée avec la classe,
les éléves semblent étre a I'affut du moindre indice : I'angle de chacun des sourcils, la forme
de sa bouche, ses hochements de téte, les mouvements de la main qui tient la craie. Son
corps tout entier semble s’installer dans les starting-blocks d’'une chasse aux mots, aux
syntagmes, a la bonne phrase. Seront alors traqués les moindres signes, bien connus de
tous entre ces murs. Sarah est donc toute proche, il faut enchainer...Alors Olivier s’engage,
sans lever la main lui non plus :

- Les fractions, madame !
- Moui...
- Les fractions décimales, madame ! emboite Ahmed.

Sans rien dire, la maitresse sourit, satisfaite, puis se tourne vers le tableau et note en
capitales d’'imprimerie, centré, souligné, en haut du tableau: «LES FRACTIONS
DECIMALES ». C’est en quelque sorte comme au jeu des petits chevaux, qui impose de
faire « six » pour enfin entrer dans la partie. Nul besoin ici de préciser les régles qui n’ont
d’ailleurs jamais été explicites. La pratique ritualisée impose le fonctionnement depuis des
années. Ahmed et Olivier se regardent avec complicité ; le premier est fier d’étre I'auteur
reconnu du titre de la legon, tandis que le second semble lui répondre : « Chacun son tour !
La prochaine fois, ce sera moi... ».

Quinze minutes plus tard, la trace est préte a étre copiée. Julie, Ahmed et Olivier ont pris la
parole, seuls véritables auteurs de cette trace. Quant aux autres, ils ont assisté au spectacle
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avec plus ou moins d’intérét. Tout s’est passé comme s’ils n’avaient jamais fait « six » pour
entrer en jeu. Mais I'essentiel est la, au tableau. C’est la que tout le monde fait « six »
d’office : il faut copier la trace dans le cahier. Une trace. Une de plus. C’est une preuve pour
ceux qui ne sont pas la, ici et maintenant, du travail abouti. Un support de mémorisation
aussi, qui a débuté sous la forme d’'une synthése collective et se poursuivra individuellement
par un travail mécanique de la mémoire. Mais ce second temps sera, comme souvent,
renvoyé a I'extérieur des murs de I'école, en dehors du temps scolaire.

Cette trace devra étre la méme dans le cahier d’Ahmed ou de Jordan, de Julie ou de Lola.
L’écart a la norme sera débusqué. Pour Jordan et Lola, la véritable épreuve commence
alors. Chacun son épreuve reine ! Il faut « écrire la date a 4 carreaux a gauche de la marge,
tracer le trait a 3 carreaux en rouge, puis écrire la trace du tableau en commencgant a 2
carreaux, le tout sans erreur orthographique, en respectant les normes graphiques, en
réalisant un produit soigné et lisible, en n’oubliant pas de passer une ligne a chaque fois »,
asséne la maitresse... Quand Lola a fini de tracer son trait sous la date, elle Iéve la téte pour
reprendre son souffle. Ahmed, lui, a le doigt levé pour que la maitresse valide sa trace. Tout
est copié en ce qui le concerne. Déja... Sans tarder, celle-ci lui donne la liberté d’aller a la
bibliothéque pour une « lecture plaisir » comme elle I'appelle. Lola prend une grosse
inspiration et se replonge dans la tdche de copie. Plus de trente minutes se seront écoulées
dans cette classe de CM1, entre la phrase ritualisée « Alors, que retient-on ? » et le point
final de Lola, que tout le monde attendait pour enfin quitter la classe. Elle connait bien cela.
C’est un peu comme lors des randonnées de la classe de neige de I'année derniere, quand
elle finissait enfin par rejoindre le groupe de téte qui I'attendait régulierement en faisant une
pause. La balade pour les uns, sans effort avec le sentiment permanent de la facilité. La
promenade de santé. Et pour elle, un chemin de croix, sans pause ni plaisir, avec le
sentiment désormais construit d’étre celle que I'on attend en toute circonstance. Revenons-
en a la classe. Tout est en ordre. La maitresse a fait la classe et les éléves ont travaillé.
Comme en randonnée, les plus rapides attendent les autres pour que le groupe se reforme.
Jusqu’a la prochaine épreuve, durant laquelle les différences ne confondent pas la tache et
l'activité. Car si la tache est la méme pour tous, rien n’est identique de I'un a 'autre, au coeur
de la mobilisation...

La trace a donc ses fonctions et son fonctionnement. Cette année, a plusieurs reprises, jai
commencé mes cours avec des professeurs des écoles stagiaires, ou des animations
pédagogiques avec des collégues chevronnés, en théatralisant ce genre de scénario. Leurs
réactions sont invariablement les mémes : des acquiescements, des sourires parfois génés,
et un commentaire récurrent : « C’est exactement ¢a... ». lls semblent reconnaitre un vécu
d’éleve, d’observateur de classe, ou d’enseignant. Mais pourquoi ce passage collectif a la
trace semble étre ainsi standardisé ? Qu’est-ce qui pousse les enseignants a ces pratiques
qui leur paraissent conformes et dont ils pergoivent pourtant les limites ? Pour eux, il s’agirait
d’'un consensus : « C’est ce qu’'ON attend de nous ! ». Mais la source de cette pratique est
toujours énoncée avec approximation, jamais référencée a des textes institutionnels ou
théoriques, ou a des prescripteurs identifiés. Nous avons apparemment affaire a une
pratique non formalisée, cautionnée par la représentation d’'un consensus qui ne trouve pas
ses sources. Alors, j'essaie de mieux comprendre les mobiles :

- ... Et pourquoi pas une lecon en bonne et due forme, strictement transmise par
I'enseignant, pour gagner du temps ?
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- Ah ¢a, non Monsieur ! Il ne faut pas ! L’éléve doit construire, étre acteur. Sinon, ¢a ne
sert a rien.

lls ont pensé que je les provoquais, que jironisais, en évoquant une pratique douteuse et
surtout dépassée selon eux. Le fait que seule une poignée d’éléves ait participé a cette
forme particuliere de devinette semble anecdotique. « lls » ont construit. Ma mise en scéne
n’a que peu bousculée les consciences. Une idéologie semble prendre le dessus. Oui, mais
laquelle ? Et quelle relation entre les finalités conscientes ou non, et le pastiche de conflit
socio-conatif que nous avons décrit ? Alors, je m’efforce d’ouvrir les possibles :

- ... Et une trace individuelle, provisoire sur le fond et imparfaite sur la forme ? Pour
chacun. Il s’agirait alors d’exprimer et garder trace de ce qu’il ou elle retient ici et
maintenant, avec d’éventuelles erreurs... et aboutir bien plus tard, peut-étre pour
certains et pas pour tous... en tout cas, pas de la méme maniére.

- Euh... dans le cahier du jour ? Parce que dans le cahier du jour, on ne met que ce
qui est a apprendre. Et les parents le lisent... Or, les legons, c’est dans le cahier du
jour et les exercices dans le cahier de brouillon. Mais 14, ce que vous nous
proposez... ?

Une autre collégue compléte :

- Avraidire, c’est bien dans les discours, a 'lESPE, ce que vous dites. Mais nous, nous
sommes sur le terrain et il faut bien que le programme avance !

Je n’ai pourtant encore fait aucune proposition ou critique. Le défi est Ia, créer un pont:ily a
huit ans, en qualité de professeur des écoles, un pont entre les éléves et le plaisir
d’apprendre ; aujourd’hui et depuis 2011, en tant que formateur a 'ESPE permanent, entre
les enseignants et la classe. Il faut convaincre que 'on percoit la difficulté de celui qui a « les
mains dans le cambouis », faire passer l'idée qu’il ou elle n'est pas seul. Il me semble que
'empathie, sans contagion émotionnelle, doit amener le collégue, par exemple, a considérer
que nous sommes encore un peu dans la classe, mais que c’est parce nous n'y sommes
plus totalement que nous pouvons apporter un autre éclairage sur les pratiques. Un mail
arrive quelques semaines plus tard dans ma boite. Je reconnais le prénom du collegue avant
de lire le contenu. Il a été lui aussi particulierement dubitatif la premiére demi-heure...

« Bonjour cher collégue,

Ce petit mot pour vous remercier & nouveau de ces conseils pédagogiques O combien
précieux. J'ai le sentiment d ‘avoir été écouté car j 'ai eu devant moi quelqu'un qui connait
parfaitement les textes et surtout les réalités du terrain. Cette formation meérite d’étre
renouvelée et allongée. Car on ressent beaucoup de connaissances chez vous mais
manque de temps pour les transmettre.

M. XXXXXX

Bien Cordialement. »

On m’avait pourtant dit : « ce sont des enseignants du secondaire en REP +, exigeants ; ¢ca
ne va pas étre facile... ». Un autre mail arrive, sur le méme ton et dans la méme veine,
quelques jours plus tard. Merci chers collégues, vous m’avez mis du carburant dans le
moteur ! Il faut que je persiste pour faire aboutir cette thése, sans vous perdre, et mieux vous
retrouver. Le chemin promet d’étre rude, et 'aventure passionnante.
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Introduction - La trace : un objet d’étude du sens des mobilisations croisées

entre maitres et éléves

Eh bien apres cela, dis-je, compare notre nature, considérée sous le rapport
de I'éducation et du manque d’éducation, a la situation suivante. Voici des
hommes dans une habitation souterraine en forme de grotte, qui a son entrée
en longueur, ouvrant a la lumiere du jour 'ensemble de la grotte ; ils y sont
depuis leur enfance, les jambes et la nuque pris dans des liens qui les
obligent a rester sur place et a ne regarder que vers l'avant, incapables qu'ils
sont, a cause du lien, de tourner la téte ; leur parvient la lumiere d’'un feu qui
brile en haut et au loin, derriere eux ; et entre le feu et les hommes
enchainés, une route dans la hauteur, le long de laquelle voici qu'un muret a
été élevé, de la méme fagon que les démonstrateurs de marionnettes
disposent de cloisons qui les séparent des gens ; c’est par-dessus qu’ils
montrent leurs merveilles. Platon, La République, Livre VIl

V.1 Fonder une thése sur le sens, mais ou allons-nous ?

Nous nous mettons en quéte du sens de la trace pour construire une argumentation a visée
scientifique. Périlleuse et délicate entreprise si 'on s’accorde a dire que le « sens des
apprentissages » est un lieu commun pédagogique, déja débusqué par Ferdinand Buisson
dans son célébre dictionnaire (Dubois & Meirieu, 2017). Quand il écrit cette ceuvre
imposante, a la fin du XIX®™® siécle pour sa premiére édition, les acceptions du sens
dépassent déja progressivement les premiers attributs réduits au monde sensible, si 'on s’en
tient a la célébre allégorie de la caverne. Platon y décrit des Hommes contraints a l'illusion
d’'une vérité, emprisonnés car incapables d’accéder a une véritable pensée. Le monde
sensible soumet les hommes d’en bas a 'immédiateté des sens. En haut, la culture existe
puisque Platon évoque « des hommes qui portent des objets fabriqués de toute sorte qui
dépassent du muret, des statues d’hommes et d’autres étres vivants, fagonnées en pierre,
en bois, et en toutes matiéres ». Cette allégorie préfigure les points saillants de la pédagogie
du XXéme siécle : la nécessaire distinction entre croire et savoir (Alain, 1937), l'intérét du
conflit socio-cognitif (Vygotski, 1934), la tripartition dans le travail de groupe, les résistances
et conséquences de la manipulation dans I'entreprise éducative (Meirieu, 1984, 1996, 2016),
la pensée qui se construit par et pour la culture (Jérébme Seymour Bruner, 1990), etc.
Néanmoins, parce que le disciple de Socrate pose le primat de la pensée sur les sensations,
des idées sur la matiére, il opére une dichotomie entre sens et raison, entre corps et esprit,
pour éclairer I'acte d’éducation. Depuis I'antiquité donc, la conception dualiste est tenace.
Progressivement, notamment grace a la philosophie puis plus récemment a la psychologie
outillée par les neurosciences (Damasio, 2017a), le sens a évolué vers une conception plus
complexe, qui permet désormais de le considérer dans toute sa polysémie.

Concept existentiel, énigme fondamentale a élucider, le sens renvoie a la trilogie des
questions essentielles : « qui sommes-nous ? », « d'ou venons-nous ? », « ou allons-
nous ? ». Il convient alors d’admettre que nous investissons un concept aux contours
approximatifs, a l'origine de vives tensions dans le champ éducatif. Pour répondre a ces
questions, le pédagogue s’astreint a la mise en relation complexe de savoirs scientifiques,
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de valeurs et de pratiques contextualisées. Parce qu’il s’engage a établir les liens entre
finalités et modalités, le sens de l'acte pédagogique est saturé en valeurs (Raynal &
Rieunier, 2014) et engage des choix individuels que les différents courants philosophiques
analyseront comme plus ou moins déterminés. Mais la pédagogie ne peut se résoudre a un
déterminisme dur, qui I'annihilerait. Aussi, elle ne peut se libérer de la question du sens,
construit a la fois individuel et collectif, inextricablement lié a la subjectivite et a
l'intersubjectivité, dans la dialectique complexe du singulier et du commun.

Objets de vives tensions, le sens et la pédagogie agitent, interrogent les orientations,
évoquent les distances a parcourir, proposent des chemins. Une convergence apparait alors
sur le nécessaire mouvement qui ne peut se satisfaire d'immobilisme, sauf a admettre la
coupure par rapport aux émotions, la pensée dogmatique et, en conséquence, la violence
(Daniel Favre, 2013b). S’il n'est pas chose aisée de les sortir de I'enfermement, de
'addiction aux certitudes, il y a une responsabilité de laquelle ne peut se soustraire le
« pédagogue engagé, militant, résistant ». Pléonasme utile pour ceux qui révent d'une
pédagogie qui voguerait sur un long fleuve tranquille...

V.2 De l'immobilisme aux mobiles, la dialectique du mouvement et de

I’équilibre interroge ’expérience

La pédagogie n’est pas une science mais une pratique de la décision (Hameline & Piveteau,
1981, p. 6). ll s’agit donc de ne pas nier 'engagement qui mobilise cet écrit, mais de nous en
éloigner pour investir lucidement une question vive. Aprés presque vingt ans de
responsabilités dans les métiers d’éducation, la distance que m’impose ce travail scientifique
doit donc étre exprimée et développée. L’analyse permettra aux lecteurs de repérer les
influences et éventuels biais liés @ mon parcours personnel et aux valeurs qui sous-tendent
cette thése. C’est la raison pour laquelle je présenterai, dans une premiére partie, une
analyse axiologique et implicationnelle. Il s’agit alors d’admettre I'idée que I’Expérience
de chacun influence le sens de ses actes, et donc chacune de ses expériences’.
Néanmoins, « I'expérience » peut-elle s’entendre comme un concept scientifique ? Afin de
répondre dans un premier temps trés partiellement a cette question, intéressons-nous a ce
qui mobilise les Hommes indépendamment des influences locales. Aprés la Bible, les
ouvrages les plus traduits au monde sont, dans l'ordre, Les Aventures de Pinocchio, Le petit
prince, Le voyage du pélerin et Vingt mille lieues sous les mers®. Les points communs de
ces ouvrages confirment I'intérét essentiel de 'humain, au-dela des cultures, pour le récit et
le voyage. Cette convergence nous améne a nouveau au concept de mouvement. Ce
mouvement n’est pas toujours rationnel. Il échappe toujours, au moins partiellement, a la
conscience. Le récit et la littérature en général éveillent justement nos consciences, en
interrogeant symboliquement nos propres positions et mouvements. Par la médiation des
personnages, par les analyses et interprétations que 'auteur accepte plus ou moins de nous

! On distinguera utilement ’expérience (avec une minuscule) en tant que moment de vie, avec des bornes spatio-
temporelles identifiables, de I’Expérience (avec une majuscule) en tant que produit des expériences dans un
domaine a préciser. « Faire I’expérience de ... » améne davantage « d’Expérience dans le domaine de ...».

2 Source : http://acantho.eu/es/los-5-libros-mas-traducidos-de-la-historia
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livrer 3, nous nous confrontons aux tensions et aux péripéties de son aventure. Nous
identifions, rejetons et partageons des choix, jugeons les décisions. Dans tous les cas, nous
ne sommes plus seuls pour penser. Nous « re-sentons » grace a l'auteur, avec l'autre, par
lautre, pour [lautre, contre l'autre. Les conséquences pédagogiques ne sont pas
négligeables si, avec Nietzsche, nous considérons que le pouvoir d’agir est lié aux
résistances associées. Car le récit tisse un pont entre I'histoire de l'autre et la nbtre, nous
confronte symboliquement aux péripéties, nous mettent en situation de tension et de
recherche d’équilibre. Dans cette idée, Antonio Damasio précise la volonté d’exister a travers
des formes harmonieuses, dans la lignée de Spinoza pour qui le propre de 'lhomme est de
chercher a « persévérer dans son étre ». Il développe le concept d’homéostasie qui implique
indissociablement le corps et I'esprit, I'émotion et la raison.

« (...) le vivant nourrit un désir non réfléchi et involontaire . celui de persister et d'avancer
vers l'avenir, contre vents et marées. L'homéostasie c'est "l'ensemble des processus
coordonnés nécessaires a la réalisation de ce désir". Cela renvoie a ce que le philosophe
Baruch Spinoza appelait le conatus : " Une inlassable volonté d'autopréservation de chaque
étre ". L'homéostasie est donc l'impératif puissant, non réfléchi et silencieux, qui assure le
conatus, la persistance de la vie. Les sentiments, qui ont toujours une valence, agréable ou
désagréable, sont l'expression mentale de notre homéostasie. Ills nous informent de notre état
intérieur, ce qui va provoquer une réaction de préservation, qui peut générer des productions
culturelles. » (Damasio, 2017c)

Il valide donc les théses spinozistes en démontrant scientifiquement, par exemple, que les
émotions, « collection d'actions qui se produisent de maniéere automatique et
inconsciente dans le cerveau et le corps »# , précédent les sentiments, lesquels
impliquent la pensée en tant que « perception consciente de cette musique intérieure, le
portrait de ce qu'il se passe dans le corps ».

Le voyage et la rencontre de l'autre, réel ou fictif, semblent étre liés au sens et participent a
notre besoin d’équilibre. 1l nous parait donc pertinent, dans une visée éducative, de
considérer le rapport au sens comme un processus qui alterne des phases de maturation et
de rupture, dans une logique complexe a dénouer. Aussi, chacun des cinq grands ouvrages
cités se lisent, se relisent et se comprennent différemment en fonction de I'Expérience de
chacun. Alors, en fonction du domaine considéré, I'analyse de chaque événement passe par
le prisme de la subjectivité, et varie selon que chacun s’accorde plus ou moins d’Expérience.
Il est courant de constater que « 'homme d’Expérience » ressent le besoin irrépressible de
faire le récit de ses premiéres expériences, raconte ses débuts, ses difficultés, les
rebondissements, les rencontres qui font basculer, évoque les choix déterminants, a I'image
du petit Prince. L'itinéraire, depuis l'origine du champ d’Expérience, est retracé et raconte ce
que nous sommes. Il y a, le plus souvent dans ces histoires, une logique. Disons-le, un sens.
Nous proposons de relever des régularités dans ces parcours personnels, en émettant

3 Bruno Bettelhein (Bettelheim, 1976) montre justement la différence fondamentale entre le conte et la fable,
dans la mesure ou cette derniere laisse moins de place a la construction de la pensée : ce qu’il faut retenir est
livré dans la morale.

4 Voici une liste de manifestations utile aux chercheurs : « décharges musculaires, expressions de la mimique,
décharges des pleurs, du rire, vasodilatations, sueurs... mais aussi, sécrétions hormonales ou autres
modifications, détectées au laboratoire ou par I’'imagerie cérébrale » (Pailler, 2004)
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'hypothése que la singularité a ses limites, que des variables communes dans un
cheminement d’expériences permettraient a la science de dégager une logique de
tendances. L’ambition est de mieux comprendre ce qui, du débutant a I'expert, pourrait
influencer les choix. |l s’agirait alors de considérer que la nature des mobiles, déterminants
de I'action, varient en fonction de I'Expérience.

By

Limiter cette réflexion a un champ disciplinaire nous conduirait a réduire voire a nier, par
exemple, ce qui caractérise le débutant mobilisé indépendamment d’'un domaine situé. Nous
pouvons convenir a propos de ce débutant, a condition qu’il ait un mobile d’action, que les
sentiments mélés d’'impuissance et de nouveauté I'inhibent en méme temps que certaines
forces, conscientes ou non, rationnelles ou non, le poussent a agir. Par ailleurs, considérer
qu’il N’y a de régularités que situées dans un domaine serait ne pas admettre que les
expérimentés font figure de référence, ou encore que certaines découvertes transcendent
'expérience de tous et relévent de la création. Nous pourrions continuer encore cette liste
pour partager l'idée que I'expérience peut se définir psychologiquement, socialement, sans
étre confinée a un domaine circonscrit. En revanche, considérer que le chemin de
l'expérience est universel serait une gageure, voire une sottise. Disons-le sans ambages,
I'expérience est un concept insuffisamment analytique pour étre, en I'état, scientifiquement
admissible.

V.3 L’expérience oui, mais de quoi ? Peut-on contribuer a une scientifisation

du concept ?

Il convient donc d’étudier un objet qui ne limiterait pas la pensée a un domaine défini, mais
offrirait un cadre théorique suffisant pour étre étudié, dans un cadre épistémologique
satisfaisant. La trace scolaire offre cette double perspective. Comme I'affirme Karl Popper,
« si certaines théories se prétent plus aux tests, s'exposent davantage a la réfutation que les
autres, elles prennent, en quelque sorte, de plus grands risques". La scientificité d'une
théorie "réside dans la possibilité de l'invalider, de la réfuter ou encore de la tester " (Popper,
2008, p. 64-65). La trace scolaire offre un cadre scientifique qui permet de reproduire et
réfuter des expériences cruciales, pour les raisons suivantes (dont certaines doivent étre
explicitées dans cette thése) :

- Il est possible de déterminer les conditions d’observation de cette trace scolaire,
dans la mesure ou la forme scolaire a fait I'objet de nombreux travaux. La description
précise du contexte est possible, et permet d’associer et de distinguer les situations
entre elles.

- Bien gu’elle émerge transversalement a I'école, dans toutes les disciplines, la trace
est a la fois un processus et un produit qu'’il est possible de décrire avec précision
et objectivité °.

- Les acteurs de la trace peuvent étre observés et décrits. Il s’agira néanmoins
d’élaborer un cadre acceptable pour préciser, en levant les ambiguités, les conduites
symptomatiques de I'étape expérientielle.

5 ... méme si, comme nous le montrerons, une partie de la trace échappe toujours a I’auteur comme a
« I"utilisateur ».
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En résumé, les situations de traces scolaires peuvent étre définies et objectivées en partie,
dans la mesure ou les traces, les acteurs et les conditions d’observation sont identifiables, et
peuvent ainsi faire I'objet d’analyses. Il nous apparait donc que cet objet d’étude offre ainsi
les moyens de la confrontation a posteriori, et qu’'une théorie de la trace scolaire peut étre
corroborée a terme, au sens de Karl Popper. Une question reste néanmoins en suspens a ce
stade. Elle consiste a comprendre ce qui pourrait définir un champ d’Expérience. Chaque
domaine d’expérience peut étre étudié et défini selon I'épistémologie des disciplines et, plus
précisément dans le rapport situé de I'éleve au savoir, par les didactiques disciplinaires.
Pourtant, « le but de la recherche de méthode n’est pas de trouver un principe unitaire de
toute connaissance, mais d’indiquer les émergences d’une pensée complexe, qui ne se
réduit ni a la science, ni a la philosophie, mais qui permet leur intercommunication en
opérant des boucles dialogiques » (Edgar Morin, 1990). Nous devons donc rester ouverts a
des frontiéres complexes, qui se renégocient en permanence chez le sujet humain. Le
domaine d’expérience semble donc difficile a définir parce qu’il renvoie a un construit
instable, subjectif, et pas toujours conscient. Nous pouvons néanmoins nous atteler a une
analyse des décours temporels des traces, en acceptant peut-étre, dés le départ, une lacune
que la nature humaine complexe nous empéche de circonscrire factuellement : énoncer le
champ d’expérience, relatif a chaque trace, tel qu’il est considéré et reconsidéré par le sujet
lui-méme. Afin de décrire la trace scolaire, nous développerons, a la suite de I'analyse
axiologique et implicationnelle, une premiére étude théorique multi-dimensionnelle. La
complexité de cet objet implique le croisement de nombreuses disciplines, parmi lesquelles
la philosophie, I'anthropologie, I'historiographie et divers courants de la psychologie. Nous
pourrons, par la suite, préciser notre réflexion en limitant la trace au contexte scolaire et
proposer un état des lieux a I'école primaire par une méthodologie croisant les pratiques de
la trace et les influences qu’elles subissent. Il s’agira alors d’articuler et débusquer les
éventuelles cohérences et incohérences entre les mises en ceuvre autour de la trace, les
recherches en éducation sur cet objet, les positions et prescriptions institutionnelles, et la
culture portée par les manuels scolaires. Le concept de trace scolaire et le sens de celle-ci
seront ainsi précisés.

V.4 Définir les mobiles relativement a I'expérience, par I'analyse de la trace

scolaire, pour a la fois interroger la prise en compte du sens des mobiles

individuels et de la dynamique collective

La théorie conative développée par Gilles Bui-Xuan dans le champ de I'éducation physique
soumet a la recherche un cadre d’analyse fondé sur les mobiles de I'action, en cinqg étapes.
Corroboré par de nombreuses contributions scientifiques, par-dela la discipline d’origine, le
« curriculum conatif » constitue un point d’appui fondateur dans la mesure ou il permet de
situer un sujet dans son parcours d’expérience. Cette théorie initie notre cheminement
méthodologique. Les premiéres investigations nous conduisent a préciser ce modéle, en
alternant les analyses conceptuelles et les expériences cruciales. Un modéle d’analyse du
parcours d’expérience a plusieurs échelles émerge alors. Il nous permet, finalement, de
mettre en perspective le sens de la trace pour chacun et de valider 'hypothése d’un conflit
de sens entre maitres et éléves. L’analyse de la trace scolaire, a la fois produit et processus
conatif, révéle donc les conflits de mobiles entre maitres et éléves.
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Si la discussion qui suit s’attache a prolonger le travail scientifique, nous nous offrons la
liberté de revenir aux options et conséquences pédagogiques en conclusion. |l s’agira alors
d’envisager les premiéres propositions, qui permettraient de construire un équilibre fécond,
bati sur des mobiles hétérogénes. C’est a la fois par et pour la construction du collectif que
nos propres mobiles pédagogiques sont révélés. Le juste équilibre, quand il s’agit d’idées a
partager, est certainement entre les deux extrémes qui conduisent a la mort selon Georges
Brassens : celle de mourir pour elles d'un coté, et celle de ne jamais en avoir de l'autre.
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Analyse axiologique et implicationnelle - Sens de la trace et traces de sens :

réflexions sur I'engagement d’une telle étude

La question de la formation des enseignants est souvent l'objet de querelles
opposant savoir et pédagogie. Déja Chesterton® posait la question : « Que faut-il
connaitre pour apprendre le latin a John ? ». Les défenseurs de la connaissance du
latin ont largement dominé et dominent encore les apbtres de la connaissance de
John. A croire qu'il faille absolument choisir entre les deux, alors que I'évidence
inciterait & répondre : « les deux..., mon capitaine ! ». A tout le moins, car s'il fallait
aller plus loin comme le fait Lecointe” : « S'il fallait connaitre le latin, John... et soi ?
S’il fallait que je me connaisse pour connaitre John ? Et s'il fallait connaitre un peu le
cadre ou se consomme le latin, Iidée que John s’en fait, l'intérét qu’il en retirera au
cours de son cursus scolaire ? » L'auteur propose a cet endroit un tableau qui
détaille trois champs d’intervention et de maitrise : affectif, cognitif et institutionnel.
Puis il conclut : « Et si la pédagogie, ce n’était pas seulement la didactique d’une
discipline mais la connaissance, l'expérience, la maitrise des dispositifs et des
médiations qui organisent ces trois champs ? » Nicole Poteaux, 2003, «La
formation des enseignants de langues entre didactique et sciences de
I'éducation. », Ela. Etudes de linguistique appliquée (n° 129), p. 81-93

« Parle-nous de toi, le lecteur a besoin de savoir d’ou tu parles », me propose mon directeur
de thése dans un premier temps pour engager cette écriture. J’ai choisi un récit de classe en
préambule, dans I'idée de préparer la mise a nu des valeurs, en guise de préliminaires.
Comme I'exprimait Jean Jaurés a la chambre, « on n’enseigne et on ne peut enseigner que
ce que I'on est ». Livrer un récit de classe tout en exprimant sa pensée, tout comme ouvrir sa
classe a d’autres, connus ou inconnus, me semble étre un habitus professionnel
inconfortable et pourtant nécessaire. C’est davantage que de parler de soi, c’est se montrer
a la fois tel que 'on concoit et tel que I'on vit, le monde et les autres. La, les contradictions,
les difficultés, les doutes, les failles apparaissent a celui qui sait « lire dans la classe ».
Parfois, le vernis craque. Me voila donc un peu plus a nu. Mais finalement, jen ai pris
I'habitude en accueillant plusieurs dizaines de personnes par an dans ma classe durant 10
ans en tant que maitre et formateur a la fois. Il s’agit désormais d’endosser le costume du
chercheur. Comme le rappelle Serge Tomamichel (Tomamichel & Clerc, 2005), il devient
alors essentiel « d’identifier et de caractériser les relations que le chercheur entretient d’'une
part, avec son environnement et, d’autre part, avec son objet, afin de repérer leurs
incidences dans le processus de production de connaissances et d'opérer des choix
méthodologiques cohérents avec cette position de départ ».

Dou je parle ? D’abord et avant tout de la classe ou je n’exerce plus depuis huit ans
maintenant, mais ou je me sens pourtant davantage en responsabilit¢ en formant mes
collegues, débutants ou chevronnés. Je vois donc dans ce chapitre une fagon de donner les
clés des choix qui seront faits, mais aussi et surtout de mieux comprendre les déséquilibres
et les lacunes des options que je prendrai, dans un exercice qui doit répondre a I'exigence
scientifique.

6 Gilbert Chesterton, (1874-1936), écrivain anglais, critique littéraire et polémiste.

7 Lecointe M. (1981), S asseoir pour se regarder marcher. Paris, Syros, p. 7.
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La partie axiologique par laquelle je commencerai, ancrée dans un contexte de révolution
numeérique, livre une certaine « vision du monde », en prise avec les contextes éducatifs,
dans et en dehors de I'école. Elle m’engage sur des axes que je considére comme des clés
du fondement de ma réflexion. La partie implicationnelle m’améne ensuite a présenter des
expériences personnelles déterminantes, qui m’ont conduit a m’intéresser a la trace
particulierement dans un premier temps, puis aux conations dans un second temps. Les plus
economes pourront se rendre directement a la conclusion de cette partie pour une synthése
implicationnelle et axiologique. Celle-ci définira les trois axes forts qui a la fois nourrissent et
régulent mes engagements.

VI.1 Analyse axiologique a I’ére numérique fondée sur une recontextualisation

socio-historique de la forme scolaire et du rapport au sens

“Un homme qui enseigne devient aisément opinidtre, parce qu’il
fait le métier d’'un homme qui n’a jamais tort.” Montesquieu

VI1.1.1 De la vision du monde moderne et de sa relation a I’école : 'urgence de
décélérer

Sur quelle perception du rapport entre la société et I'école allons-nous développer notre
thése ? La société moderne, qui « repose par essence sur I'accélération » (Rosa, 2010), finit
par se menacer elle-méme. La superposition entre les thématiques scolaires récurrentes de
ce dernier siécle et les conséquences évoquées par Hartmut Rosa permettent de
comprendre a quel point I'école et la société moderne sont liées. Alors que Rosa évoque la
dissolution des attentes et des identités, les psychologues et sociologues de I'éducation
interrogent le rapport au savoir et les motivations. Si Rosa dénonce le sentiment
d'impuissance, I'impuissance acquise (M. E. Seligman & Beagley, 1975) et le décrochage
scolaire sont des sujets développés sans s’essouffler depuis plus de 40 ans. Quand Rosa
développe la "détemporalisation" de I'histoire et de la vie, nous pourrions le traduire par une
fragmentation en une multiplicité de séquences discontinues ; I'école interroge sans cesse la
progressivité et la cohérence des contenus disciplinaires et interdisciplinaires (Deviterne,
Prairat, Rétornaz, & Schmitt, 1999; Edgar Morin, 1999), accordant une place centrale a la
planification (Goigoux, 2016). Bien que la société n’ait jamais évolué aussi rapidement et que
son école ne peut échapper a une certaine actualisation, celle-ci doit néanmoins protéger sa
nature qui parfois lui impose d’assumer un nécessaire contre-pied. Lequel et pourquoi ?
Dans une logique production-rendement, les erreurs sont associées a des déficiences, des
défauts, des manques. Les conséquences sont synonymes de dysfonctionnement et
engagent celui qui porte les responsabilités, et parfois ceux qui sont eux-mémes
responsables de celui-ci. L'erreur doit, dans ce cadre, rester un accident de parcours, sous
peine de remettre en cause la légitimité des fonctions de celui qui les commet. Nous
reprendrons d’ailleurs, plus loin, les liens inextricables qui lient compétence et responsabilité
dans la société moderne. A linverse, dans un lieu d’éducation, d’apprentissage et de
formation, I'erreur est inévitable, consubstantielle aux processus engagés. Quel sens aurait
I'école pour celui qui n'aurait rien a apprendre ? La encore, pourtant, il n’a jamais été autant
question de dysfonctionnements, de troubles, comme si I'écart a la norme devait étre repéré
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systématiquement, diagnostiqué, remédié, traité et de plus en plus externalisé afin d’étre
confié a des « spécialistes ». L’analogie avec la distillation fractionnée, qui consiste a
séparer les constituants d'un tout en discriminant les éléments dans une succession
d’opérations protocolaires, est tentante lorsque le fonctionnement de I'école devient
scientifique. Nous pensons qu’il y a la une dérive de scientifisation de ['école, un
détournement éthiquement contestable. Cette médicalisation du lexique semble
symptomatique d’'une école en proie au(x) trouble(s), ce qui n’est pas sans rappeler les
difficultés des services d’urgence, ou les uns attendent leur tour pour étre pris en charge, et
les autres traitent aux dépens de leur propre santé « des cas », parce que I'humain n’a que
peu de place dans l'urgence. Pourtant, la médecine occidentale a de plus en plus
conscience de lintérét, voire du pouvoir, de ce qui dépasse le fonctionnement d’une
physiologie régulée strictement par médicaments et interventions. Parce que 'hnumain ne se
résume pas a des organes et des connexions, pas plus qu’un éléve sujet ne se résumerait a
son cerveau (Gabriel, 2017). Les richesses et limites du modéle médical en éducation
(Meirieu, 2018d) confirment la porosité entre I'école et sa société. Nous précisons par
ailleurs que nous ne reprenons pas la notion de dysfonctionnement telle que I'a rendue
positive Yves Reuter dans son ouvrage Panser I'erreur (Reuter, 2013b, p. 52), mais plutét
dans une acception aux connotations négatives telle qu’envisagée par Jean-Pierre Astolfi
(Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel, & Toussaint, 2008, p. 135). Ce dernier expose
« l'inconvénient de renforcer I'idée commune que c’est le fonctionnement mental qui serait
en cause lors des erreurs ». Or, ce n’est pas I'éléve qui dysfonctionne, mais la situation dans
laquelle il se trouve. Comme ne cessait de le répéter Anton Makarenko, « I'enfant est
malade, soignez le milieu » (Makarenko, 1967). Philippe Meirieu alerte d’ailleurs
régulierement les comportements qui consisteraient a « détecter de maniére obsessionnelle
tous les « dys » du monde afin de les dériver vers des officines spécialisées plus ou moins
privées ». Chaque dysfonctionnement trouvera évidemment son spécialiste, dans une
société en quéte de normalité. Et la liste peut encore grandir dans une société qui, si elle doit
aller toujours plus vite, devra résoudre des dysfonctionnements de plus en plus pointus et
sans attendre. Pourtant, il parait évident pour le sportif que je suis, que ce qui va plus vite
ne va pas nécessairement trés loin. L’anormalité a des vertus pour I'équilibre et I'évolution
d’'une espece.

« 1l est urgent de réagir. Notre démocratie doit étre repensée et faire ses preuves. Il faut tout
a la fois inventer une nouvelle éthique citoyenne, fondée autant sur les devoirs et les
responsabilités que sur les droits, permettre un dialogue entre tous, accepter le marché mais
en limiter le champ, protéger les plus vulnérables et encourager [’initiative individuelle,
donner du sens (...) J'aime les taches et les impuretés, tout ce qui donne du relief et fait
ressortir la beauté de ’ensemble, tout ce qui est anormal. Elles sont nécessaires. "La marge,
c’est ce qui fait tenir les pages ensemble", disait Jean-Luc Godard. » (Pigasse, 2014, p.
186)

Dans cette société moderne, la réussite est donc trés systématiquement associée a la
rationalité et au rendement, dans une logique du toujours plus, prévisible et plus vite ! L'un
des leitmotivs du formateur d’enseignant n’est-il pas de se confronter a l'inévitable pression
de ses collégues, dans leur rapport aux programmes scolaires, lesquels les mettent en
pression de temps, dans une logique productiviste. Pourtant, les enseignants savent a quel
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point le temps des uns n’est pas le temps des autres dans la classe. Un temps qui est a la
fois objectivable, en tant que durée mesurable et limitée (un cycle, une année, une période,
une « heure de cours »), mais aussi une perception relative a chacun. Quand certains ne
voient pas le temps passer ou ont assez de temps pour effectuer une tache, d’autres
trouvent le temps long ou sont comme compressés par le rapport entre les attendus et les
moyens de l'activité. A I'école, production et rendement ne riment donc pas toujours avec
efficacité ! Les conséquences pour une partie des éléves sont préoccupantes. Et
'enseignant dans tout cela ? Il est difficile de ne pas faire référence a Freud qui qualifiait de
« métiers impossibles » I'acte d’éduquer (Erziehen), de soigner (Kurieren) ou de gouverner
(Regieren). Lacan prolongeait, dans le séminaire « L’envers de la psychanalyse », une
quatrieme « opération » impossible que I'’hystérique produit dans son discours : faire désirer.
Et pourtant, il nous semble que cette réflexion sur le désir reléve de la fatalité pour celui qui
souhaite émanciper I'éléve, le patient ou le citoyen. Est-ce a dire, comme le suggére Freud,
que l'action qui est dirigée par I'idée tenace de permettre a l'autre de s’émanciper conduirait
inexorablement a une névrose ? Peut-&tre pas. Je pense que la gestion des émotions propre
a ces missions peut étre régulée par une meilleure connaissance de soi et de l'autre, dans
leurs complexes relations, comprises dans un ensemble contextualisé. Vaste programme...
qui n’est possible qu’au prix d’'une réflexion sur la gestion du temps de chacun, de ce qu’il en
fait et de ce qu'il y fait, de la mise en cohérence de ses intentions et de ses actes. Nous
proposons ici d’apporter une modeste contribution a cette utopique ambition, en permettant a
chacun de trouver des pistes pour construire des espaces de décélération. Si la trace
occupe de I'espace-temps a I'école, et pas des moindres, la question de ses fonctions en
lien avec ses modalités devient alors une source féconde de réflexion.

VI1.1.2 La fabrique de I’lhumain reléve du mythe : la science impose ses lois,
I’éducation engage des choix

L’avénement du numérique est totalement consonant avec ce processus d’accélération.
Avec les nouvelles technologies, I'espace-temps est compressé, les données sont traitées et
traduites sous forme de chaines d’algorithmes avec une efficacité inhumaine. Et I'école dans
tout cela ? Il semblerait qu’elle n’échappe plus au raz-de-marée de notre société moderne.
Le rendement et la rationalité boostés par le numérique bousculent la forme scolaire,
pourtant trés stable depuis 1830 (Jouan, 2012), celle d’'un maitre médiateur de savoirs
disciplinaires représentant I'autorité. L’accés toujours plus rapide et direct aux savoirs et aux
informations, dont la quantité est exponentielle, repose la problématique du sens et de la
spécificité des apprentissages a I'école.

“ Et pour moi, je laisserai entendre que trouver du sens dans une situation, c'est, au-dela du
visible, identifier un rapport qui peut m'unir a moi-méme et a mes actes, aux autres sans
doute, au monde enfin. Et qu'en définitive, le sens que je peux trouver dans une situation, est
dans le rapport du sujet a ses actes, dans le rapport du sujet au savoir, et dans le rapport du
sujet au monde. ~ (Deleuze, 2009)

Afin d’éviter tout malentendu, nous précisons que le sens (des apprentissages), devenu lieu
commun, est a entendre ici du point de vue du sujet lui-méme, dans la mesure ou « c’est
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I'éléve qui apprend et lui seul ». Cette citation de Philippe Meirieu (Meirieu, 1985, p. 95) nous
semble une « lapalissade utile », parce qu’elle met le doigt sur un fondement : nul ne peut
apprendre a la place d’un autre. Tout au plus, il est possible de proposer ou d’'imposer les
conditions de [l'apprentissage. Néanmoins, ces conditions sont en tension avec la
complexité de chacun, dans toutes ses dimensions, et ne peut se cantonner a du
comportementalisme, ni méme aux mécanismes strictement cognitifs. C’est donc de I'étre
tout entier dont il est question lorsqu’il s’agit de sens et de mobilisation, dans une conception
résolument holistique.

« Si, en formation, l'on essayait davantage de réfléchir sur les raisons pour lesquelles
l'identité personnelle se nourrit autant de l'identité professionnelle, on comprendrait peut-étre
mieux pourquoi des éleves achoppent ou réussissent dans ['acquisition de savoirs
deéterminés. » (Develay, 1999)

La révolution numérique redistribue pourtant le jeu la ou nous voyons la nécessité de « plus
d’humain ». Elle remet en cause la légitimité du maitre transmetteur, lequel pourrait étre
détroné par la machine s’il fallait désigner le meilleur des deux pour rationaliser et
rentabiliser : les machines, elles, offrent une base de données quasiment illimitée, se
rendant immédiatement disponibles et stables d’humeur. Il semblerait que les nouvelles
technologies soient particulierement séduisantes pour qui veut apprendre. Est-ce une
hérésie de penser que demain, les maitres ne seront plus des humains ? Est-il illusoire de
penser que les robots seront éternellement soumis a 'homme, son inventeur ? En duel
contre la machine, ’homme sort pourtant de moins en moins vainqueur. En 1997, le maitre
d’échecs Gary Kasparov est battu par deep-blue, une machine créée a cette fin. L’ordinateur
est aujourd’hui en mesure de mettre n'importe quel joueur échec et mat. Plus récemment,
une autre intelligence artificielle (I.A.) dédiée I'a emporté face aux meilleurs joueurs de poker
du monde (Rozieres, 2017), prouvant par la-méme que I'lLA. est capable de ruser et de
tromper 'homme. De l'idée d’'un Frankenstein pédagogue (Meirieu, 1996), au computer
pédagogue de demain, il N’y a qu’'un pas. Rappelons-nous qu’au fondement du cognitivisme,
le postulat était fondé sur le calcul, une maniére « computationniste » de concevoir
l'intelligence. Cependant, le numérique est aujourd’hui un outil congu par 'homme ; c’est
donc peut-étre ’lhomme, demain, qui sera l'outil de la machine, dans la mesure ou celle-ci
calcule bien plus vite que lui. Dans tous les cas, la fabrique de l'autre, par 'humain ou par la
machine qu'il aurait lui-méme inventée, est un mythe. Ni possible, ni souhaitable. Tous ceux
qui s’y sont essayés ont découvert a leurs dépens que le propre de I'éducation, c’est
justement que I'éduqué échappe a son éducateur, dans la lignée de Pinocchio, Robocop ou
Frankenstein (Meirieu, 1996). Pour comprendre cette position péremptoire qui consiste a
affirmer que I'éducateur ne peut fabriquer l'autre pour le rendre infailliblement tel qu’il le
désire, il est nécessaire d’entreprendre une réflexion rigoureuse pour distinguer deux
concepts clés : éduquer et apprendre. Nous nous confronterons a cet exercice dans la partie
méthodologique, afin de marquer clairement ce qui distingue une éducation d’'un « faire
apprendre ». Dans cette partie axiologique, nous pouvons dés lors nous interroger sur ce
qu’il en serait si, a I'école, tout était rationalisé et rentabilisé ? Qui sera le maitre lorsque les
ruses éducatives (Guégan, 2010) auront été traduites en chaines algorithmiques ?

Par ce questionnement, je veux exprimer I'idée que I'école doit interroger avec courage et
lucidité ses fonctions dans le monde moderne. De la prescription par les instructions
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officielles aux acteurs de terrain, nul ne peut (plus) échapper a la question régulatrice des
finalités. A mon sens, la responsabilité de I'école consiste a dépasser les impasses des
réflexions trés majoritairement centrées sur l'instruction et les connaissances, cautionnées
par le seul spectre de la performance, fondées sur un modele cognitif aujourd’hui dominant.
Parce que I'école doit étre le lieu privilegié de la rencontre avec l'autre dans sa différence,
parce que le plaisir d’apprendre échappe en partie aux algorithmes, parce que I'éducation et
la culture caractérisent une société ou un groupe social, la rationalisation et le rendement ne
peuvent étre le fondement de l'école. L’humain reste l'unique garant des valeurs qui
régissent sa vie personnelle et sociale. Un humain singulier et complexe qui prend sa part
d’engagement et de contingence, lorsqu’il est question d’éducation, en relation avec d’autres
humains qui lui échappent toujours partiellement, eux aussi. « Transmettre n’est pas
seulement livrer un renseignement a quelqu’un, c’est associer un sujet a une démarche, a
une histoire » (Meirieu, 2016, p. 191) a la fois la sienne, et celle dans laquelle il s’inscrit. Et
Meirieu d’ajouter: « Transmettre et assujettir, ce n’est plus transmettre. Ce n’est plus
qu’assujettir ». Or, si I'émancipation doit étre vainement associée a toute éducation, la
dépendance de 'humain a la machine interroge. Effectivement, dépendance et « addiction »
a Internet, symptdmes dépressifs et anxiétés associés aux réseaux sociaux et a la pratique
du multitiche meédiatique, peur de « rater quelque chose » (FOMO), perception de signaux
fantdmes stressante et nomophobie liée au smartphone (Fourquet-Courbet & Courbet, 2017)
sont devenus des thématiques de santé publique. C’est en cela que la pédagogie, qui n’est
pas une science, doit continuer a animer le débat sur le plan axiologique : pourquoi et pour
quoi ? Qu’est-ce qui pousse a agir ou a ne pas agir ? Avec quels intéréts, quelles
limites existantes ou prévisibles ? Comment comprendre le sens de nos mobilisations, pour
aller vers quoi, dans quelle direction ? Enfin, pour que les finalités ne soient pas vaines,
comment ? Quelles modalités articuleraient avec pertinence les discours et les pratiques ?

La posture est complexe car elle demande de l'engagement associé a un doute
systématique. Repérer et dépasser les évidences nous parait inséparable de lacte
d’éduquer. Alors, qu'’y aurait-il de plus évident que ce qui est démontré scientifiquement ?
Les cognitivistes, les didacticiens et tous ceux qui se réclament des sciences doivent
chasser toute subjectivité pour, justement, garantir la neutralité d’'un esprit rationnel.
Cependant, ce qui les pousse a agir, déclenche, oriente et régule leurs conduites n’est
jamais tout a fait neutre : une éducation, une histoire, des traits de personnalités, une
certaine relation a soi et a l'autre, etc. Bref, une action dirigée par des valeurs dont il faudrait
faire abstraction, au moins le temps du processus d’objectivation. Pourtant, Gregory
Bateson, fondateur de I'école de Palo Alto, insiste sur l'idée que I'observateur ne peut se
concevoir comme totalement extérieur au systéme qu’il étudie: « On se rend compte
maintenant qu'il faut inclure I'observateur et méme le théoricien dans le systéme étudié . »

« Le psychiatre devant son patient n’est pas devant un objet extérieur qu’il pourrait aborder
en toute objectivité. Ses théories de référence et sa personnalité influent sur la facon dont il
percoit le patient et entre en relation avec lui. La psychanalyse a insisté sur la notion de
« neutralité » de [’analyste. Elle a cependant entrevu implicitement, en imposant au futur
praticien une analyse didactique et en attirant son attention sur son contre-transfert, la
réflexivité inéluctable de [’analyste, c’est-a-dire la prise de conscience qu’il lui convient de
s’inclure avec ses caractéristiques propres dans la situation thérapeutique. Autrement dit,
c’est en se concevant comme faisant partie du systeme sur lequel il cherche a agir, et non
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comme extérieur a ce systeme, que le psychothérapeute peut le mieux réfléchir a son
action. »(Picard & Marc, 2015, p. 29-30)

Il me semble que cette position théorique vaut également pour le pédagogue, méme lorsqu'’il
passe la blouse du chercheur. Pour prolonger le mathématicien Henri Poincaré qui affirmait
gu’une science parle toujours a l'indicatif, jamais a l'impératif, nous suggérons le principe que
I'éducation, emprunte de subjectivité, se conjugue au conditionnel : la science impose ses
lois, 'éducation engage des choix... et le pédagogue compose avec les deux a la fois. Les
choix s’énoncent préalablement, avant une prise de décision, par des alternatives du type
« si... alors », ou chaque relation de causalité doit elle-méme accorder la plus grande place
a la nuance voire a la prudence, en tout cas a I'humilité, dans la mesure ou chaque situation
convoque un nouveau systéme complexe et vivant. Les sciences de I'éducation reléveraient-
elles alors de 'oxymore ? Disons plutét qu’elles apportent des éclairages a ceux qui doivent
prescrire et/ou passer a l'action sensée. Il s’agit donc d’expliciter et de distinguer ce qui est
rationalisé et rationalisable d’'une part, et ce qui est de I'ordre des orientations personnelles
d’autre part. Produire des traces permet alors de basculer du croire au savoir, en soumettant
ce qui est gravé et communicable aux autres ailleurs, ou a soi plus tard. Finalement, c’est
une exigence saine dont nous parlons dans un idéal laic, qui permettrait & chacun et
chacune d’exprimer et discerner, librement mais indépendamment, ce qu’il croit ou ce qu’il
ressent de ce qu'il sait ou ce qu’il pense savoir. La pensée accorde une fonction de premier
ordre a la précision du langage, au choix des verbes et des modes de conjugaison, des
articles définis ou indéfinis, de la ponctuation qui affirme, questionne ou s’exclame, etc.
Quand la pensée doit se traduire en mots, elle ne peut qu’étre exigeante avec son auteur, a
fortiori s’il doit « laisser » trace. Car une trace engage au-dela de linstant et fera I'épreuve du
temps, lequel permettra de prendre le recul critique. Voici donc une fonction de la
décélération du temps en éducation. Il ne s’agit pas d’'un temps mort et vide de sens. Il s’agit
d’un temps nécessaire a l'installation d’une pensée, du temps indispensable a la place des
expériences diverses et variées, ou encore de celui des échanges qui seuls permettent de
dépasser un cheminement singulier. En comprenant le monde et en m’ouvrant aux autres, je
me connais donc davantage moi-méme. Car la pensée critique est multidimensionnelle et
systémique ; la linéarité de la pensée et des événements m’apparait sans cesse comme une
vue de 'esprit, a bien des égards artificielle... aussi artificielle que la machine.

Livrer les clés de ce qui nous pousse a agir avant de rationaliser tant qu’il se peut, c’est en
quelque sorte donner des éléments de réfutabilité a cette thése, gage de scientificité. C'est
aussi admettre que nos conduites sont dirigées, consciemment ou non, rationnellement ou
non, par un systéme de valeurs qu’il faut mettre a jour, puisqu’il s’agit de s’engager de facon
exigeante dans la nécessaire rigueur épistémologique. La encore, il y a un hiatus, celui de
convaincre tout en pointant la fragilité de la démonstration. Le changement de paradigme
que nous proposerons pour observer éléve et maitre en milieu scolaire n’est pas neutre. Il
suppose de considérer I'humain dans de multiples dimensions, avec le risque
d’approximations méthodologiques. Nous faisons le choix inconfortable d’une rupture avec
les canons d’une science précise mais parcellaire, fondée sur la rentabilité rationalisable de
disciplines pointues qui font avancer les sciences (divisées) de I'éducation... pour renouer
avec la perception globale de sujets singuliers globalement mobilisés.
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VI1.1.3 Consonances autour d’une « instruction publique », du début du XIXéme
siécle aux années 1980 : une évolution a prolonger

Notre conception s’inscrit dans une société moderne, qui elle-méme a construit son histoire.
Nous proposons maintenant de la retracer, en prenant un point d’origine que nous pouvons
considérer comme une rupture dans l'histoire éducative frangaise. En 1833, la loi Guizot
traite de I'objet, de l'organisation de I'enseignement primaire et de son contrdle. L'article 21
donne au comité communal la responsabilitt de s'assurer « qu’il a été pourvu a
'enseignement gratuit des enfants pauvres. ». Bien que réservée aux garcons, I'école est
contrainte a sa premiére "massification" et gére I'nétérogénéité d'une méme classe d'age
simultanément. Dans un contexte postrévolutionnaire, au lendemain des événements de
Juillet 1830 (les trois glorieuses), cette phase marque une étape fondatrice de I'école
moderne. Ce changement est une avancée pour la république et la démocratie. Les
nouvelles finalités imposent de déterminer des modalités de mise en ceuvre a grande
échelle. En 1832, le ministre de I'Instruction publique, Guizot, fait le choix du modéle
simultané, qu’il officialise au détriment du modéle mutuel (des moniteurs intermédiaires entre
le maitre et le savoir). Ce modeéle est celui de Jean-Baptiste De la Salle, qui le tient lui-méme
des fréres des écoles chrétiennes. Guizot peut alors s’appuyer sur cette congrégation laique
masculine fondée a Reims en 1680 (donc expérimentée), vouée a l'enseignement et a la
formation des jeunes, en particulier des plus défavorisés.

« Lorsque vint la généreuse pensée d'instruire les masses, de donner méme aux enfants les
plus pauvres la somme de connaissances jugée nécessaire a tous, et cela avec un nombre
restreint de maitres, il fallut songer a grouper les auditeurs et a les mettre a méme de
recevoir en commun des enseignements au moins a la portée du grand nombre. C'est ainsi
que procéda J.-B. de La Salle. Il confia a chacun de ces maitres une classe tout entiere,
divisée au plus en trois groupes (les faibles, les médiocres, les forts), qu'ils devaient exercer
successivement sur les matieres inscrites dans leur programme » (Dubois & Meirieu, 2017).

On a la I'origine de la forme scolaire moderne, fondée sur la transmission directe assurée par
un maitre : pour garantir la bonne moralité des éléves, ceux-ci sont placés en présence
continue d'un maitre, qui ne peut étre un pair. Cette forme scolaire est associée
historiquement a la "victoire" d’'un peuple sur les élites, incarnée par une démocratisation
progressive de l'accés aux savoirs. Elle se fige donc dans les esprits avec un large
consensus, sur le principe d’'une école pour tous, qui laisse entrevoir I'espoir d’'une société
nouvelle plus libre et égalitaire, garanti par un systéme reposant sur un principe que nous
pourrions vulgariser dans I'expression populaire « tous a la méme enseigne ». Si aujourd’hui,
pour les initiés en sciences de I'’éducation, « le méme pour tous et au méme moment » est
inévitablement source d’'inégalités, la pensée du sens commun ne l'envisage pas ainsi, a
fortiori dans le contexte socio-historique que nous décrivons.

« (...) a l’époque de la révolution (...), la liberté et [’égalité ont été tres tot congues comme un
couple aussi logique qu’indissociable car résumant, a elles seules, tout ce a quoi aspiraient
nombre de contemporains ». (Borgetto, 1997, p. 22)
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Dans ce contexte, la consonance est parfaite : principes et régles sont acceptés par tous.
Plus largement, les principes de cette culture scolaire sont consonants avec la culture non
scolaire du rapport au savoir. En effet, le projet des sciences a la portée de tous, porté par
I'encyclopédie universelle de Diderot, marque l'avénement d’'une conception laique de
'encyclopédie (Feyfant, 2006, p. 6-7). Pourtant, dans le méme temps, ce projet détermine une
classification des savoirs en disciplines et (re)distribue les réles entre ceux qui savent et
ceux qui sont informés. Les inégalités vont changer de nature, insidieusement, dans le
méme temps que cette belle avancée sociale.

Au cours des deux siécles suivants, les avancées scientifiques explosent et générent une
fragmentation ininterrompue des sciences en d’étroites spécialités, synonyme de progrés
dans tous les domaines, notamment industriels. Les univers socio-économiques s’accordent,
toute idéologie mise a part (taylorisme, fordisme, stakhanovisme), sur le principe d'une
répartition des taches entre concepteurs et exécutants dans une logique de rendement. La
division du travail en taches les plus simples possibles, I'apologie de la performance
associée a des méthodes prescrites (« one best way ») et les récompenses extrinséques de
natures différentes, constituent les piliers de politiques pourtant opposées de chaque cété de
I'Atlantique. A I'école, les modéles pédagogiques rationalisés peuvent alors trouver leur
Iégitimité et leur consonance dans la cohérence des systémes : objectifs univoques fixant les
performances attendues, parcellisation des taches dans des progressions organisées du
simple au complexe, déclinaisons taxonomiques. Ces modéles se concrétiseront
progressivement, [égitimés par les apports d’une psychologie devenue scientifique et d’abord
fondée sur des théses béhavioristes, terreau des pédagogies de maitrise ou autre pédagogie
par objectifs. La encore, la consonance se vérifie. En dissonance, les pédagogies
alternatives (dites « pédagogies nouvelles ») émergent plus particulierement lors du Congres
de Calais (1921), au moment de la création officielle de la Ligue internationale pour
I'Education nouvelle.

« Dans une Europe traumatisée par la Premiere Guerre Mondiale et qui aspire a construire
une société fraternelle, I’Education nouvelle apparait alors comme un antidote a toutes les
formes de « dressage », génératrices d’agressivité et de violence. » (Meirieu, 2018c¢)

Ces mouvements resteront marginaux, peut-étre parce que leurs principes et leurs régles ne
trouveront pas les nombreuses consonances que nous avons évoquées. Elles engageront
en conscience et explicitement, jusqu’a aujourd’hui, une minorité de praticiens. Pourtant, leur
influence sera loin d’étre neutre et constituera une source perpétuelle d’inspiration dans les
pratiques et les instructions officielles jusqu’aux plus récentes. Parfois méme, a l'instar de
Maria Montessori récemment, les gouvernants politiques I'évoquent explicitement comme
telle®.

Comme nous le verrons dans cette thése, I'évolution de la trace, artefact scolaire, peut
constituer un prisme pour comprendre dans quelle mesure le modéle choisi par Guizot en

8 « Je suis pour la créativité, la diversité des expériences. Je ne dis pas que Montessori doit étre appliqué
partout. D'ailleurs c'est plus ['esprit Montessori, qui doit étre revisité, dans des modalités qui doivent évoluer.
Au-dela du génie pédagogique qu'était Montessori, c'est sa démarche qui est importante [...]. Au lieu de voir ces
expériences menées dans l'école privée comme bizarres, voire inquiétantes, j'aimerais a l'avenir qu'elles puissent
étre inspirantes pour le service public » (« Matins de France Culture », 27 juillet 2017)
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1830 a pu évoluer. Cela permetira entre autres de situer la place de I'éléve dans
I'élaboration de sa propre pensée, en analysant a la fois la forme de la trace, son contenu et
ses conditions de réalisation.

VI.1.4 Perte de sens progressive, source de discordances, marquée par un
ensemble de transformations a partir du début des années 1980 :
reconsidérer la place du maitre par une axiologie centrée sur le sens de
la mobilisation

La spécialisation des personnes et 'atomisation des contenus montrent a la fois des intéréts
et des limites dans tous les domaines, a I'école et en dehors de I'école. Du
taylorisme/fordisme au toyotisme, on assiste a une évolution symbolique d'un nouveau
rapport aux taches : la société est passée a I'heure de la flexibilité fonctionnelle, a la hausse
de la qualification des ouvriers et a la recherche d’'une horizontalisation de la chaine
hiérarchique. Stakhanov le besogneux, véritable automate récompensée par la gloire, laisse
place a I'employé adapté et adaptable qui s’épanouit dans lactivité elle-méme. La
polyvalence retrouve alors ses lettres de noblesse. Chacun étant responsable globalement
de ses engagements, la polyvalence est une nécessité pour a la fois penser et agir, entre
autres en réinterrogeant sans cesse la |égitimité du savoir appris (Le Moigne, 1999). Cette
responsabilité ne peut plus se résumer a un comportement, a un geste technique. Elle
convoque des attitudes et des choix a mettre en cohérence avec des actes. La "pédagogie
par objectifs" est alors supplantée par la problématique du sens des acquisitions (Flavier,
Bertone, Méard, & Durand, 2002). Ce sens mobilisé passe par une compréhension globale
du sujet lui-méme dans un environnement complexe. Dés lors, la parcellisation des
disciplines trouve ses limites, et l'idée de relier les connaissances devient un enjeu majeur
de XXléme siécle (Edgar Morin, 1999). On peut remarquer des signes forts qui viennent
reconnaitre cette polyvalence a l'école et en dehors de I'école: linstituteur reconnu
professeur au méme titre que ses collégues du secondaire en 1990 juste avant la création
des IUFM, suivi du médecin généraliste reconnu spécialiste en 2004. L'école engage un
mouvement vers la polyvalence, en glissant dans les discours de la pédagogie par objectifs
(PPO) a l'approche par compétence (APC), symbole d'un premier mouvement de
convergence, sans pour autant tirer un trait sur les avancées spécialisées. Les relations
entre 'émergence du concept de compétence et les pressions du monde socio-€conomique
sont d’ailleurs établies par J.M. De Ketele (Hirtt, 2009). Le projet UNICAP (unités
capitalisables), orchestré par la communauté européenne et porté par les entreprises,
officialise ce lien. A I'école primaire, un double mouvement de spécialisation et de
convergence s’installe. La parcellisation n’a pas dit son dernier mot, et les contenus scolaires
continuent d’étre fragmentés, détaillés et distillés par son institution par la voie de multiples
supports... soit, pour un professeur des écoles intervenant sur plusieurs niveaux de classe,
des centaines de pages de contenus organisés dans une taxonomie de plus en plus
élaborée. Les programmes sont a mettre en relation avec les lois d’orientation, les socles
communs, et les ressources formalisées dans des versions de plus en plus dématérialisées
(site de gouvernement, code de I'éducation, portail de ressources officielles EDUSCOL,
etc.). Dans le méme temps, les concepts de compétence et d'interdisciplinarité cristallisent la
perspective ambitieuse de donner sens aux contenus. L’attente officielle n'est pas a la
juxtaposition des contenus. C’est ainsi que le dernier socle commun en vigueur (2015) n’est
pas catégorisé par discipline, dans la mesure ou « les enseignements se situent dans la
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perspective de l'acquisition d'une culture scolaire commune ». La réforme du collége (2016)
poursuit ces transformations dans le secondaire. Cette ambition impose de transformer une
forme scolaire profondément ancrée et résistante, notamment en bousculant les frontieres
disciplinaires. La encore, I'école s’inscrit dans le pas de l'histoire des sciences, qui ont
tendance a converger tout en poursuivant la mission de spécialisation (Edgard Morin, 1990).
Les enseignants sont alors submergés par des traces officielles, prescriptives, qu’ils
s’approprient progressivement. Entre 1995 et 2015, en 20 ans et quatre programmes, les
traces de prescriptions officielles n’auront jamais été aussi nombreuses, exigeantes et
instables. Dans ce contexte, comment les enseignants s’approprient-ils leur polyvalence ?
Comment assument-ils ce haut niveau d’exigence ? Le numérique semble, dans cette
conjoncture, le moyen efficient d’outiller I'étre humain, pour I'assister dans cette complexité.
A la fois doté de qualités de mémoire incomparables (capacité de stockage, performance de
la restitution), reconnu pour la rapidité de ses possibilités en matiére de mise en lien ou de
calculs en tous genres, de plus en plus a la portée de chacun, l'outil numérique parait
aujourd’hui incontournable. Il faut pourtant attendre 2015 et la nouvelle loi d’orientation pour
gu’enfin soit prescrit le projet de « faire entrer 'école dans I'ére numérique ».

Qu'est-ce qui retient I'école en matiére de numérique, au-dela des contraintes matérielles ?
A mon sens, l'acte d'apprendre n'est pas menacé, c'est plutét la place du maitre qui est en
cause. Nous avons montré en quoi les attentes officielles étaient a la fois de plus en plus
aiguisées sur le plan des contenus spécialisés a maitriser par I'enseignant, tout en lui
demandant de donner sens aux contenus plus globalement. Parallélement, les éléves n'ont
jamais eu autant de facilité a accéder a 'information.

Internet Usage Worldwide
" Shtc"u nmr October 2009 - October 2016
GlObalsmtS B Desktop 1 Mobile & Tablet

Desktop

48.7%
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Figure 1- La machine numérique détrénée par I'outil numérique : en 2016, Internet est
davantage consulté via les tablettes et téléphone portable que par les machines (Desktop :
PC et PC portables)

Le triangle pédagogique (Houssaye, 1994) s'est "aplati" grace a un accés a la connaissance,
facilité par les nouvelles technologies de I'information et de la communication. Le maitre du
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XXleme siécle n'est plus légitimé par la médiation éléve-savoir ; il n’est plus le maitre du
savoir, mais le maitre d'un rapport au savoir. Quels pourraient étre les axes forts d'un
nouveau rapport au savoir ? Un maitre d’une réussite de chacun, dans trois domaines de vie
complémentaires, et synonyme d’épanouissement et de bien-étre individuel et collectif (M.
Seligman, 2013), sera capable de proposer une éducation scolaire globale. Trois
conceptions d’'un rapport au sens se précisent alors pour que I'école mobilise tous les
acteurs :

Accompagner un rapport a la sensorialité, parce que le plaisir (souvent en lien avec
des stimulations extérieures) s’éduque. Bien que le plaisir, et notamment celui
d’apprendre, puisse constituer un ingrédient principal a la recette d’une vie agréable, la
fonction de I'éducateur est de préparer un avenir qui consiste parfois a affronter les
obstacles et, par conséquent, a étre en mesure de mieux se comprendre tout en
comprenant mieux son environnement.

« Lorsqu’aucun obstacle ne s’impose a nous, nous avangons simplement sur la route de la
vie, et c’est seulement lorsque nous avons un caillou dans la chaussure que [’analyse
consciente est declenchée. » (M. Seligman, 2013, p. 87)

Parce qu’il n’'y a pas d’apprentissage sans résistance (ou alors, c’est que I'on a déja
appris), une éducation scolaire globale ne peut s’affranchir de traiter et d’accompagner la
relation au désagréable, voire au déplaisir. Le plaisir, associé par nature a des
sensations positives, est parfois a différer lorsqu’il s’agit d’apprendre. Nous n’irons pas
jusqu’a affirmer avec Bernard Stiegler, qu’ « apprendre, c’est sans aucun doute et avant
tout apprendre a transformer cet effort et sa souffrance en plaisir » (« Transmettre
amour du non-savoir », 2014, p. 87). Nous pensons plutdt que plaisir et déplaisir
cohabitent, et que la mobilisation dépend d’un déséquilibre pergu par le sujet lui-méme
en faveur du premier. En somme, apprendre, c’est accepter une part de déplaisir. Et
cette acceptation demande au préalable d’étre accompagné, pour éviter I'abandon,
particulierement quand apprendre est concurrent de la confortable certitude de ce que
I'on pense savoir ou savoir-faire. Ce qui s’éduque, donc, c’est la relation entre plaisir et
déplaisir dans les temps d’adaptation qui caractérisent les processus d’apprentissage.

Contribuer a I'assemblage des significations dans des expériences optimales. Les
significations sont des constructions complexes qui s’inscrivent tout particuliérement
dans le cadre d’adaptations a I'environnement. Elles permettent de comprendre ce qui
n'est pas accessible immédiatement (Barth, 2004), a condition que le sujet pergoive un
equilibre entre ses capacités et I'exigence de la tache (Csikszentmihalyi, 2000). Ces
engagements profonds ne sont pas nécessairement agréables, puisqu’ils n'ont pas
comme fonction la recherche d’'une émotion positive au cceur de l'action. Le plaisir peut
alors étre rétrospectif, un « plaisir souvenir », centré sur l'activité pour elle-méme plutot
que ce qu’elle procure. C’est ainsi que Csikszentmihalyi compare I'expérience optimale
ressentie par un alpiniste sur une créte gelée et celle d’'un plaisir facile et sans effort tel
que celui de siroter un cocktail sous un palmier au bord d’'une mer turquoise, qui ne
produit aucun changement (Csikszentmihalyi, 2002). Il y a donc lieu de distinguer plaisir
immédiat et satisfaction.
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La nature de I’expérience optimale exige une concentration totale de [’attention sur la tache
en cours, de sorte qu’il n’y a plus de place pour la distraction. L’expérience optimale
entraine des conséquences tres importantes . meilleure performance (Jackson &
Csikszentmihalyi, 1999 ; Demontrond-Begr & Fournier, 2003), créativité, développement des
capacités, estime de soi et réduction du stress (Csikszentmihalyi, 2006). Un ensemble d’études
(e.g., Moneta, 2004 ; Gaggioli, 2004, Carli, Delle Fave & Massimini, 1988 ;
Csikszentmihalyi & Larson, 1984) utilisant I’Experience Sampling Method (ESM) apportent
des résultats concourants et montrent l'importance d’autres concepts dans [’expérience
du Flow. Par exemple, Asakawa (2004) met en évidence des liens positifs entre la motivation,
la satisfaction de la vie et le Flow, ainsi que des liens négatifs entre le Flow et |’anxiété ou le
désengagement (...) Qu’il soit appelé Flow ou pic de performance[2], cet état de
fonctionnement optimal survient immédiatement avant et pendant [’action (Singer, 2002).
(Heutte, 2011)

- Eclairer les choix d’orientation vers des causes externes et des aspirations extra-
personnelles. La encore, il n’est pas question d’exclure le plaisir. Néanmoins, le plaisir
possible dans ce dernier fondement n'est pas de la méme nature que les deux
précédemment évoqués. Ni un « plaisir d’agir » dans la recherche d’une sensorialité ici et
maintenant, ni un « plaisir souvenir », rétrospectif a I'action cognitive ou motrice porteuse
de signification. Il s’agirait davantage d’un « plaisir désir » orienté sur quelque chose qui
dépasse le soi, qui mobilise au-dela de ce que le sujet souhaite pour lui-méme. Si les
conséquences ne I'impliquent pas nécessairement, les causes de ces engagements sont
tissées avec ses valeurs et sa fagon de se concevoir au monde. Cette troisieme condition
d’'une éducation scolaire globale dépend des deux autres, dans la mesure ou se mettre
en quéte de quelque chose qui nous dépasse impose de s’appuyer sur un « étre fort de
sensations et de significations, équilibré » :

Finalement, une vie pleine consiste a éprouver des émotions positives relatives au passé et au
Sfutur, a savourer les ressentis positifs a partir des plaisirs, a tirer d’abondantes gratifications
de vos forces personnelles, et a utiliser ces forces au service de quelque chose de plus grand
pour acqueérir du sens. (M. Seligman, 2013, p. 507)

Le sens et la mission de I'école sont aujourd’hui déséquilibrés, non pas par de nouveaux
savoirs mais par un nouveau rapport a celui-ci. Comme le dit Michel Develay, "apprendre
aujourd’hui et demain risquent d’étre fréres de I'apprendre d’hier, méme si enseigner hier et
aujourd’hui sont de lointains cousins" (Develay, 2012, p. 10-11). Le maitre 2.0 est celui qui
assure le lien entre le sens et I'action, en aidant les éléves a sélectionner les informations
utiles, a synthétiser, a resituer ou a orienter chacun vers ce qui le pousse a agir.
« La pédagogie (...) n'est rien dautre que lart de la médiation, elle bricole dans
lintermédiaire, s’'ingénie a construire une arche entre I'enfant et le savoir », nous disait
Philippe Meirieu (Meirieu, 1985). Cet espace, confié en responsabilité au pédagogue, est
totalement bouleversé 30 ans apres |'école mode d’emploi, par l'avénement des
technologies de l'information et de la communication. Le numérique a comme propriété
principale de compresser l'espace-temps. Son utilisation en dehors des murs de I'école s'est
imposée comme un fait social incontournable. Le savoir est a portée de main (concept
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d'outil) et de bourse : tout est dans la poche sans nous faire les poches. La forme scolaire
subit également cette pression d'influence technique, et ne semble pas préte a évoluer aussi
vite que la société. Page 16 et 17 des promesses de campagne de I'actuel président de la
républigue Emmanuel Macron, I'une des mesures phare I'engage : « Nous interdirons
l'usage des téléphones portables dans I'enceinte des écoles primaires et des colléges ». La
récente actualité a I'neure ou nous écrivons ces lignes traduit dans une proposition de loi cet
objectif : " il est indispensable que 'école reste une ile de protection, d’égalité, destinée aux
apprentissages et a la socialisation des enfants. Nous devons donner la possibilité a chaque
jeune de se construire librement en lui permettant de mettre a distance les pressions
médiatiques et numériques tout en lui donnant les moyens de se saisir des opportunités
qu’offrent les nouvelles technologies. » L’école sanctuaire semble en tension avec I'école de
'adaptation au monde moderne. L'utilisation d’'un outil qui permet de consulter avec une
efficience a nulle autre égale la base de connaissances spécialisées encadrée par un maitre
garant du sens des contenus, pourrait étre considérée comme un antidote au double
mouvement spécialisation-convergence. La spécialisation est dans la machine, laquelle
nécessite une éducation nécessaire pour apprivoiser la distance que son utilisateur doit
entretenir avec elle. Une transition doit donc s’opérer, et il me semble que le maitre est le
seul a pouvoir y contribuer activement et directement, avec une parole institutionnelle.

Cette dissonance qui s’installe entre la société et les acteurs scolaires est particulierement
préoccupante. Mon inquiétude est en partie tournée vers les enseignants qui, faute de
trouver leur place et le sens authentique de leur mission, nourriront un malaise profond. Je
constate ce phénoméne dans I'exercice de mes fonctions, avec les plus jeunes enseignants,
ceux-la méme qui ont grandi avec un portable dans la main depuis I'adolescence, les
« digital natives » (Prensky, 2001).

« En outre, les chiffres communiqués par le ministére au sujet des démissions d’enseignants
révelent une progression inquiétante du phénomeéne aupres des enseignants stagiaires,
particulierement dans le premier degré. Le ministéere n’a pas fourni d’explication a cette
augmentation du taux de démission des enseignants stagiaires, lequel triple dans le premier
degré et double dans le second entre les années scolaires 2012-2013 et 2015-2016. Le
caractere éprouvant de [’année de stage, pendant laquelle les stagiaires doivent assurer un
service d’enseignement a mi-temps, suivre leur formation et mener un travail de recherche, a
été mis en avant par plusieurs des syndicats interrogés par votre rapporteur. » (Rapport N°
144 SENAT, Enregistré a la Présidence du Sénat le 24 novembre 2016, 36-37)

Le pédagogue a encore fort a faire, et son réle depuis si longtemps discuté et mal considéré
(Kahn, 2011; Vallet, 1999) devra encore évoluer, dans une rupture a venir qui semble
inéluctable. Le concept de rupture est a associer trés spécifiquement selon moi a la relation
de I'éléve a l'information, et donc a la trace. Le métier d’enseignant, lui, doit rompre avec les
modéles anciens, pour que le maitre retrouve son autorité, en passant d’'une Iégitimité
traditionnelle héritée de Guizot a une légitimité rationnelle |égale, fondée sur «la
compétence de celui qui exerce l'autorité » (Danvers, 2003, p. 75). Or, la compétence
attendue aujourd’hui dans le rapport de 'éléve a la connaissance ne peut plus étre celle
d’hier, parce qu’enfin le savoir est a la portée de tous. Mais nous parlons d’un savoir a I'état
brut, qui doit étre traduit en connaissances, elles-mémes tissées avec d’autres, dans un
cadre qui a la fois leur donneront sens et les installeront dans une activité critique
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systématique. Pour cela, le maitre doit comprendre ses éléves dans leur globalité. Encore
une fois, le temps est nécessaire pour que le maitre pergoive la singularité de chacun, la
complémentarité des uns et des autres, les possibilités d’émancipation nécessaires. Le
maitre est un régulateur-décélérateur.

La réhabilitation du pédagogue correspond aux débuts de l'instruction publique : comme le
pédagogue antique menait l'enfant de la maison a l'école, le pédagogue moderne le conduit
de sa nature familiale a la culture scolaire. Ce passage difficile, surtout dans les campagnes
qui sont des friches culturelles, exige une mise a niveau. Alors que le professeur reste sur sa
chaire, vestige cathédrale des hautes verités, le pédagogue descend de l'estrade, se penche
sur les cahiers, s'incline devant les progres. Ainsi donne-t-il son nom a [’écolier : en
s'abaissant, il I’«éleveyn. (Vallet, 1999)

Pour prolonger cette perception de I'école de demain, je souhaite maintenant recentrer mon
propos sur la trace. Tt ou tard, c’est donc une nouvelle relation de I'éleve a la trace qu'il
s’agira d’appréhender dans toutes ses dimensions, en interrogeant les rbles et fonctions de
'enseignant. Traces « a consommer » ou trace « a produire », celles-ci vont inévitablement
évoluer avec le numérique. Evidemment, cette évolution transcendera celle du passage de la
plume au stylo Bic qui, en septembre 1965 est autorisé par décret du gouvernement. C'est la
fin de la toute-puissance de la plume Sergent-Major. Quinze ans se seront écoulés entre
linvention du stylo a bille "Cristal" par Marcel Bich, industriel francgais d'origine italienne, et
son utilisation possible dans les écoles francaises. La résistance aux changements semble
freiner les plus insignifiantes avancées. Avec le numérique, les supports, les formes, les
processus d’élaboration, la quantité et la diversité des traces disponibles, entre autres, vont
profondément modifier le fonctionnement scolaire. Cette recherche s’inscrit donc au creux
d’'une rupture a préparer, en essayant de comprendre ce qui pourrait constituer une réflexion
immuable entre hier et demain : le sens d’'une mobilisation de la trace du point de vue de
celui qui la produit ou l'utilise.

V1.2 Analyse implicationnelle et fondements du questionnement préalable, lié

aux fonctions et modalités de la trace scolaire

Dans le récit préliminaire, j'ai souhaité présenter, par 'exemple, la difficulté pour 'enseignant
de conjuguer les finalités de son action, de ses intentions et de ses pratiques en cohérence.
La « mise en commun », temps de classe que I'on pourrait qualifier de "rituel pédagogico-
didactique", incarne les limites, contradictions et faux-semblants, de modalités régulierement
vécues ou observées dans le cadre de mes missions d’enseignement ou de formation. Il
reflete les difficultés de I'enseignant, notamment dans son rapport a la trace et, par
conséquence, celui de ses éleves. Je propose, dans cette partie, de présenter mon parcours
pour partager le lien que jai tissé entre la problématique de la trace scolaire et son corollaire,
le groupe classe dans toute sa diversité.
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VI.2.1 Origine des préoccupations personnelles autour de la trace scolaire :
prémices d’un questionnement

Affecté en SEGPA pour mon premier poste en qualité de professeur des écoles en 2002, jai
été rapidement confronté au rapport complexe de I'éléve a I'écrit. Cette structure, intégrée au
collége, accueille les jeunes de la sixiéme a la troisieme « ne maitrisant pas toutes les
connaissances et compétences attendues en fin d’école primaire », selon I'expression
consacrée. La classe regroupait un petit groupe d'éléves (16 au plus). La maitrise de la
langue, écrite ou orale, était particulierement défaillante et la résistance a la tadche scolaire
interrogeait d’emblée le fond et la forme des contenus d’enseignement. Le projet
d’établissement et l'organisation de mon établissement d’affectation m’amenaient alors
fréquemment a familiariser les éléves a Internet, en les initiant aux outils de recherches.
Alors que j'avais la responsabilité de quatre classes différentes dans un service réparti en
quatre quarts de décharge, de la quatrieme SEGPA (13 ans) a la formation qualifiante
deuxiéme année (17 ans), mes premiers constats en salle informatique interpelaient ma
curiosité : une trés grande maijorité d’éléves utilisaient spontanément « Google images »
pour effectuer une recherche, avec une redoutable efficacité. Alors qu’ils engageaient cette
stratégie qui s’avérait plus efficace que celles que j'avais imaginées, il fallait a mon tour que
je trouve le moyen de remettre en cause cette ruse d’éléve pour valoriser la lecture d’écrits
« type texte ». Ceux-ci, dans un premier temps, me paraissaient incontournables, dans la
mesure ou le processus de lecture-écriture était a valoriser. Comment la trace écrite pouvait-
elle devenir le moyen le plus efficient, voire I'unique stratégie, pour répondre a une tache qui
resterait mobilisatrice ? Comment les amener a distinguer les entrées les plus efficientes
dans un second temps, pour ne pas renvoyer « google images » au rang des sous-
recherches ? A cette époque, une forme d’orthodoxie scolaire me poussait a amener les
éléves vers autre chose que leurs démarches, qui me semblaient renvoyer aux postures
premiéres de I'éléeve (Bucheton & Soulé, 2009). Dominique Bucheton suggére que cette
posture « correspond a la maniére dont les éléves se lancent dans la tdche sans trop
réfléchir. La pertinence était donc ailleurs dans mon esprit. Il n’en était rien, puisque je
comprenais quelques années plus tard que les documents sélectionnés par Google Image
sont plus pertinents que ceux qui sont sélectionnés par Google Web, compte-tenu du haut
niveau d’exigence du référencement des sites les plus rigoureusement construits (Tricot &
Boubée, 2007). Disons plutdét que la stratégie des éléves était pertinente au regard de la
tache a réaliser, mais n’engageait pas les objectifs que je visais. Cette anecdote marque les
prémisses de mon questionnement professionnel, concernant le rapport entre I'éléve et la
trace, avec en toile de fond sa mobilisation. Qu’elle soit a consommer, a produire, a inventer,
chaque trace écrite devrait 8 mon sens faire I'objet d’'une mise en relation permanente entre
finalités (relatives aux enjeux) et modalités (relatives a la conception et a la mise en ceuvre
de pratiques effectives). Une question complexe devient alors systématique : quelle trace
serait adaptée a chacun et a quel moment, avec quelle intention ? Un processus de
ritualisation, dans une perspective pragmatique, se construisait alors dans mon esprit autour
de la trace.

J’ai eu le sentiment, cette premiére année, de faire mes classes, formation de base des
nouvelles recrues, plutét que de faire la classe. Associé a mes collégues d’ateliers, je
m’insérais dans un emploi du temps alternant les temps d’enseignement général et les
temps d’ateliers professionnels. Cette expérience aura conforté, en ce qui me concerne, un
axe fort et cohérent avec la culture construite dans l'univers des centres de vacances et de
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loisirs, dans lequel j'étais particulierement investi (en tant que formateur et directeur) : I'agir.
Or, selon Tony Lainé, « un "agir" sans le "dire" serait vide de sens » (Lainé, 2007). Ce "dire"
associé a I'agir fait rapidement émerger les possibles autour des langages pour penser et
communiquer, comprendre et s’exprimer. Une réflexion qui améne également et trés
naturellement la problématique du stockage et de I'archivage éventuel... donc de la trace.
Que garder de ce qui se dit, de ce qui se fait ? Pourquoi, et pour quoi ? Comment ?

VI1.2.2 Le contexte de polyvalence, terreau de ritualisation

Lauréat a la fois du CAPEPS et du CRPE en 2001, je faisais le choix de la polyvalence. Car
s’il est un polyvalent dans le fonctionnement de I'éducation nationale, c’est bien le professeur
des écoles. Qu’entend-on par polyvalent ? L’article de Deviterne et ses collaborateurs
(Deviterne et al., 1999) est particuliérement éclairant a ce sujet, dans la mesure ou il fait
résonner toutes les facettes du métier de professeur des écoles. Il est attendu qu’il maitrise
'ensemble des disciplines a sa charge en tant que pluridisciplinaire ; dans les programmes
de 2015, un maitre de cycle 3 aura la responsabilité de champs aussi variés que le francais,
les langues vivantes, les mathématiques, I'enseignement moral et civique, la musique, les
sciences, la technologie, les arts plastiques, I'histoire des arts, I'éducation physique et
sportive, I'histoire, la géographie. Pas moins de douze disciplines, réparties elles-mémes en
domaines dont les connaissances, a la fois disciplinaires et didactiques, requierent des
expertises isolées. L’enseignant du premier degré meéne également une réflexion qui permet
aux éléves de dépasser les frontieres disciplinaires, en les engageant dans
linterdisciplinarité et la transdisciplinarité. Sa polyvalence 'améne a prendre en charge une
grande diversité de niveaux scolaires, de type de public, de conditions d’enseignement
relevant de sa poly-intervention. Une cinquiéme acception conduit a achever la définition du
maitre polyvalent, en affirmant sa polyfonctionnalité, dans la mesure ou l'enseignant doit
certes enseigner, mais il doit aussi éduquer. Il s’engage quotidiennement dans une
multiplicité de fonctions connexes : s'investir dans un travail d'équipe et dans un projet
d'établissement, coordonner les activités des intervenants extérieurs, s'impliquer dans un
dialogue avec des parents, des élus, des associations, etc. Cette conception de la
polyvalence coincide avec la définition du Petit Robert, selon laquelle l'individu polyvalent est
celui qui exerce plusieurs fonctions, plusieurs activités. C’est dire toute I'étendue des
missions des actuels professeurs des écoles, dignes héritiers des hussards noirs, « maitres
et maitresses d'école pénétrés de la dignité de leur mission, dans un esprit de dévouement
obscur, de sacrifices librement consentis » (Payan-Passeron, 2006). Selon Marc Hominal
(Hominal, 1995) cité par Deviterne, "historiquement, cette conception a d'ailleurs largement
éte affirmée. L'instituteur devait instruire, éduquer le futur citoyen, former moralement,
participer a la vie sociale et culturelle de la communauté”. On peut noter que la "charte pour
batir I'école du XXI*™ siécle" (M.E.N., 1998) semble réactiver une telle conception, en
intégrant a la « nécessaire polyvalence de professeur des écoles » la prise en compte
d'évolutions récentes de la société et de I'école. Plus récemment (2013), un référentiel des
compétences professionnelles des métiers du professorat et de I'éducation définit des
compétences communes a tous les professeurs et personnels d'éducation en les associant
(compétences CC1 a CC14), tout en les distinguant des compétences spécifiques aux
professeurs (compétences P1 a P5). On peut imaginer la difficulté qu’éprouve le jeune
professeur des écoles a se sentir compétent au regard de I'ensemble de ces attentes liées a
sa polyvalence. Charles Péguy décrivait déja en 1913, alors que leurs missions étaient
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moins étendues, la responsabilité pesante de telles responsabilités pour des éléves-
maitres en formation professionnelle dans les écoles normales :

« Nos jeunes maitres étaient beaux comme des hussards noirs. Sveltes, séveres, sanglés,
serieux et un peu tremblants de leur précoce, de leur soudaine omnipotence. » (Péguy, 1913, p.
797)

La mise en place de routines professionnelles apparait alors comme une nécessité. Maitre
d’éleves et éléve maitre, tout cela a la fois, il n’a d’autre issue que celle de s’appuyer sur des
structures fonctionnelles, qu’il peut réinvestir en sécurité. Les rituels répondent a ces
attributs et représentent, selon Turner cité par Danvers des « phases distinctes [...] par
lesquelles des groupes s’ajustent par rapport a des changements internes [...] et s’adaptent
a leur environnement extérieur [...] » (Danvers, 2003). Chaque rituel permet a I'enseignant
de garantir des conditions connues et reconnues, pour qu’un ordre s’installe (Garcion-
Vautor, 2003) en « délimitant le temps et I'espace », en « disciplinant les corps ». Pour
Marion Péruchon, « Le rituel assure un réle de soupape de sécurité pour l'individu et pour le
groupe, il offre un moyen d’élaboration de I'angoisse, des conflits ou des excitations
traumatiques comme il aide a la construction du sujet en interaction avec I'environnement »
(Péruchon, 1997). Mes huit années d’expérience a I'époque, dans de nombreuses structures
d’accueil d’enfants et de jeunes, m’'ont amené a constater les vertus incontournables de
rituels, pensés a la fois comme pierre angulaire du groupe par ses fonctions fédératrices, et
comme temps de sécurisation affectif pour des enfants souvent loin de leurs repéeres. Nous
postulons que la plupart des traces de la classe s’inscrivent dans des rituels spécifiques, en
recouvrant les attributs caractéristiques : routinisation des pratiques et des réles de chacun,
temporalité et fréquences réglées, localisation (ici en tant que support de trace)
systématisée. Je serai donc amené a situer les traces de la classe au sein de rituels
identifiables, selon des criteres qui nécessitent une référence a un cadre d’analyse.

VI1.2.3 Un constat : la trace, un rituel inégalement investi

En 2003, a la suite de cette premiére expérience forte d’éléve en difficulté face a I'écrit, je
rejoignais I'école dite ordinaire en engageant entre autres une réflexion sur la production
d’écrit et la gestion de I'hétérogénéité. Ces premiers éléves m’avaient « marqué au faire »,
car avec ce public, les pédagogies dites actives ne relévent pas d’une idéologie mais d’'une
nécessité. Entourés de collegues dynamiques et enthousiastes, je m'investissais dés lors
dans des thématiques incontournables dans une classe ordinaire hétérogene : évaluations,
différenciations, dispositif de gestion du temps et de l'espace, travail individuel/travail de
groupe, mémorisation et transfert des acquis, etc. J'écrivais le projet « En avant! » 5 ans
plus tard, en 2008, projet visant a proposer des parcours différenciés, mobilisant une équipe
de cycle impliquée dans l'organisation et la mise en ceuvre de stages périodiques. En
fonctionnement dans plusieurs écoles de I'académie du Nord au cycle 3, puis au cycle 2, ce
sont prés de 2000 éléves qui ont aujourd’hui vécu ce projet planifié sur 3 ans, a raison de 25
semaines annuelles et deux séances par semaine. Parallélement, je menais également une
réflexion formalisée sous la forme d’un mémoire, afin de valider en 2007 le Certificat
d’Aptitude aux Fonctions d’Instituteur-Professeur des Ecoles Maitre Formateur (CAFIPEMF).
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L’hétérogénéité et la relation a la trace restaient au centre de mes préoccupations puisque je
m’attachais a analyser ce que je considérais comme un temps fort du grand groupe (classe
entiére) : le passage de la mise en commun a la trace écrite. Jinterrogeais plus
particulierement la place de chacun durant ce rituel que j'ai eu l'occasion de décrire en
préambule. La carte mentale était alors plus particulierement étudiée en tant que technique
de différenciation.

Durant ces années, ma formation initiale en STAPS et les premiéres missions d’enseignant
en EPS dans le secondaire (college et lycée professionnel) m’engageaient sur un
questionnement portant sur une spécificité de 'EPS : la fonction et les modalités d’une trace
a envisager dans cette discipline de « tradition orale ». Je constatais que la trace écrite était
généralement absente de cet enseignement dans les autres classes, dans le secondaire
comme au primaire, alors méme que jen mesurais empiriquement I'intérét dans une
discipline qui revendique pourtant étre une « éducation totale » (Terret, 1998). Si la trace est
marginale voire absente de certaines disciplines, il convient d’interroger ses fonctions.
« Entrer dans la culture écrite, c'est changer de maniére de penser, se mettre a distance,
avec des impacts sur les organisations sociales. » nous dit le didacticien Yves Reuter (Café
pédagogique, 03/04/2011). La mise a distance de 'immédiateté, la nécessité de surseoir, de
symboliser, de trier et d’ordonner, de nommer, de classer, de structurer sa pensée, n’est
donc pas 'apanage d’'une ou de quelques disciplines. La trace implique donc une dimension
éducative, tant 'essence de la trace écrite invite a une réflexion de l'ici et maintenant pour
l'ailleurs et plus tard. C'est en partie en ce sens que le philosophe Derrida emploie le
néologisme homonymique de « différance », attaché a la problématique de la trace, en
postulant que différer, c'est ne pas étre identique (Derrida, 1967). Passer a la trace, c’est
symboliser le réel dans un moment qui n’est pas le réel. La différance contient donc a la fois
l'idée de différer (temporalisation) et d’étre différent (car la représentation du réel n’est pas le
réel). Lorsqu’elle prend le statut de trace éducative, nous la considérerons comme une
interface possible entre un éducateur et un éduqué, placés dans une « relation
dissymétrique, nécessaire et provisoire, visant a 'émergence d’un sujet ». Cette définition de
I'éducation proposée par Philippe Meirieu (Meirieu, 1997), fixe le cadre des traces que nous
souhaitons étudier. Dans cette relation, la « trace extrinséque » apparait comme une
interface possible. Nous précisons ici « trace extrinséque », pour la distinguer de la « trace
mnésique », étudiée par les neuroscientifiques. Ces deux acceptions de la trace sont
dissociées théoriquement ici, pour limiter notre définition et le champ de notre réflexion déja
trés ouvert. Nous montrerons néanmoins que traces extrinséques et mnésiques peuvent étre
intimement liées, voire indissociables, particulierement dans les situations d’apprentissage et
d’éducation.

VI.2.4 L’émergence d’un cadre d’analyse fécond : les conations du sujet

L’emprise des didactiques en milieu scolaire dans mon début de carriere me parait
cloisonnante, limitant chaque analyse réflexive a une discipline. C’est d’ailleurs en ce sens
que sont définies les didactiques disciplinaires, qu’elles soient considérées dans leur
« acception commune [en tant qu’] utilisation de techniques et de méthodes d'enseignement
propres a chaque discipline », ou dans une « acception moderne : interactions qui peuvent
s'établir dans une situation d'enseignement-apprentissage entre un savoir identifié, un maitre
dispensateur de ce savoir et un éléve censé apprendre celui-ci." (Raynal & Rieunier, 2014, p.
174) Autrement, il n’est de réflexion didactique que située dans le rapport a une discipline ou
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a un savoir identifié. Une frustration assez inacceptable pour un professeur des écoles qui
aura le choix entre la spécialisation dans un nombre restreint de disciplines pour valoriser
son sentiment de compétence d’'une part, ou la préservation de son essence polyvalente au
prix d’'une maitrise didactique médiocre mais équilibrée. Mon environnement professionnel
semble avoir pris parti. Les animations pédagogiques organisées par l'inspection sont
systématiquement a thématiques disciplinaires. Les collégues profitent des postes
récemment fléchés en langues pour asseoir des spécialisations cautionnées par des
décloisonnements institutionnalisés ; certains se spécialisent dans telle ou telle discipline a
I'école primaire quelques années apres avoir gagné le titre de professeur (1991), les
rapprochant un peu plus des collégues du secondaire tant sur le plan symbolique que
financier. L'étude des mémoires (Deviterne et al., 1999) en formation initiale a ''UFM, ainsi
que les mémoires des futurs « maitres-experts » dans le cadre de I'obtention du certificat
d’aptitude aux fonctions d’instituteur professeur maitre formateur montre que « conforter et
valoriser la polyvalence passe par la capacité a faire de celle-ci une compétence originale,
mieux, une spécialité ». Pourtant...

On n'a pas su le faire, comme [l'atteste la spécialisation des maitres formateurs (IMF, PEMF).
Devenir maitre-expert, c'est bien souvent se spécialiser dans un domaine. Il suffit pour s'en
convaincre de consulter la liste des themes abordés dans les mémoires déposés pour
l'obtention du CAFIMF (ou CAFIPEMF, Certificat d'Aptitude aux Fonctions d'Instituteur,
Professeur des Ecoles, Maitre Formateur). Ainsi, de multiples facteurs interviennent pour
rendre malaisé, voire intenable, le pari de la polyvalence. Ils tiennent aux évolutions de la
société et de ses attentes parfois paradoxales relatives a ['école, aux pesanteurs de
l'institution comme a certains aspects de ses transformations récentes, aux modalités retenues
par la formation initiale et continue des maitres. Cela conduit a interroger l'attirance que la
polyvalence continue d'exercer sur bon nombre d'entre eux, et la fermeté persistante des
discours de l'institution sur ce theme. (Deviterne et al., 1999)

La polyvalence semble bien en peine a I'école primaire. Ces chercheurs du GECPAS
(Groupe d'Etude des Conditions et Processus d'Apprentissage et de Socialisation), par
ailleurs formateurs d’enseignants, le dénoncent et s’en inquiétent d’ailleurs a l'aube du
XXléme siécle, en utilisant de nombreux arguments en faveur de la polyvalence. L’analyse
des traces constitue la encore un révélateur significatif selon Bouteiller (Bouteiller, Dupire, &
Tavignot, 2000), qui conclut suite a une série d’enquétes : « On constate un écart entre le
discours produit sur la polyvalence, les nouvelles modalités de division du travail dans les
écoles et les activités visibles a travers les traces écrites. » Néanmoins, les signes d'une
volonté politique de changement existent, en témoigne la récente réforme du college. Par
ailleurs, les chercheurs plutét identifiés comme didacticiens, semblent ouvrir leurs champs
de recherche au-dela de leurs frontiéres disciplinaires d’origine, a I'instar de Roland Goigoux
ou Dominique Bucheton en frangais, notamment en lien avec leurs missions de formateurs
de formateurs.

En ce qui me concerne, lors de mon arrivée a 'lUFM en 2011, je fais une rencontre
déterminante dans mon parcours. Recruté sur un poste profilé STAPS (Iégitimé par ma
formation initiale et I'obtention d’'un CAFIPEMF spécialisé en EPS) et affecté a la formation
initiale des professeurs des écoles, je suis associé a Gilles Bui-Xuan dans un certain nombre
d’enseignements. Je découvre alors progressivement son travail et le sens du champ qu’il a
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investi en EPS, celui de la conation. Il me faudra plusieurs années pour appréhender les
concepts précis de sa théorie et leur complexité systémique. Néanmoins, j’ai rapidement
compris que bien gu’initialement concu dans une activité trés spécifique de 'EPS (le judo),
cette théorie proposait un cadre d’analyse fécond pour le polyvalent. Non seulement elle
éclairait les pratiques de terrain, mais elle offrait de nombreuses perspectives a la recherche.
Sur le terrain, I'Association des enseignants d’'EPS (AEEPS) en faisait une théorie
fondatrice. Au-dela de I'EPS, le curriculum conatif a fait I'objet de travaux de recherche dans
des domaines variés tels que la formation des enseignants (Vanlerberghe, thése, 2007), la
violence scolaire (Joing, thése, 2011), lintégration des femmes issues de I'immigration
maghrébine (Kmailia, thése, 2011), I'évolution des associations (Lorgnier, thése, 2008),
lintégration des personnes handicapées et chOmeurs de longue durée (Mikulovic, thése,
1999), I'éducation a la santé au college (Duchateau, thése, 2006), I'éducation a la santé a
I'école primaire (Pierru, thése, 2014), les médiateurs de l'intégration : étude réalisée auprés
de vingt sujets déficients intellectuels agés de douze a dix-huit ans mis en situation
d'intégration dans les clubs sportifs ordinaires (Slosse, thése, 2007), etc. Je découvre
également qu’Agneés Florin (Florin & Vrignaud, 2007) et Maurice Reuchlin (Reuchlin, 1990),
chercheurs de référence en psychologie de I'éducation, ont respectivement manifesté
l'intérét qu’ils portaient au champ conatif, tout en regrettant le manque d’investissement en
France dans le domaine. La encore, le cognitivisme est reconnu comme nécessaire mais
trop restrictif pour comprendre le déclenchement et I'orientation des conduites humaines.

Je m’intéressais alors tout particulierement a une partie de ses constructions théoriques que
Gilles Bui-Xudn nomme « curriculum conatif », parcours caractérisé par des étapes
immuables que traverse le pratiquant dans toute activité. Chaque étape décrit une
mobilisation orientée par un certain type de préoccupation, prévalente sur les autres, traduite
ici sous la forme d'un questionnement élémentaire :

Etape 1, émotionnelle : Que faut-il faire ? La mobilisation du sujet est saturée en structure,
en faisant appel presque exclusivement aux capacités physiques.

Etape 2, fonctionnelle : Comment ca marche ? Le sujet s'engage dans un processus qui
méle questionnement, hypothéses, essais et conclusions provisoires en contexte. Cette
démarche hypothético-déductive peut étre qualifiée de tatonnante. C'est en mobilisant sa
fonctionnalité que s'opérera la maturation de cette étape.

Etape 3, technigue : Comment font ceux qui sont efficaces ? Que savent les experts ? La
conquéte de l'efficacité s'appuie sur des savoir-faire, et des savoirs sur le faire (critéres de
réalisation).

Etape 4, contextuelle (technico-fonctionnelle, complexe, conceptuelle) : Comment font ceux
qui réussissent mieux que moi ? Comment étre plus efficient? La contextualisation
fonctionnelle des techniques intégrées dans un cadre plus global (collectif ou non) répond
aux exigences d’une situation complexe. Cette étape est révélatrice de la compétence du
sujet globalement mobilisé.

Etape 5, expertise : Comment faire alors que rien d'existant ne fonctionne ? "C’est une
rupture de style et une innovation dans son registre de compétence, mobilisant de fagon
optimale toutes les composantes de la personne." (Carlon & Eveillard, 2006)

Cette modélisation d’'un parcours m’est alors apparue féconde pour analyser les situations
d’enseignement, d’apprentissage et d’éducation, fonder des parcours de formation dans mes
nouvelles attributions, ainsi que pour prolonger ma réflexion sur la trace en milieu scolaire.
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Dans chacun de ces domaines, jai ressenti le besoin de préciser les étapes, d’affiner le
parcours pour mieux percevoir les évolutions au quotidien. L’exploration de cette théorie est
alors devenue centrale dans mes investigations.

VI.3 En résumé : trois axes fondateurs d’une trace mobilisatrice de sens pour

I’éléeve impliqué dans une éducation scolaire globale

En livrant ici une part d’intimité, je suis conduit & exprimer des valeurs qui a la fois
déclenchent et orientent mes conduites dans cette recherche et au-dela. Turpin a d’ailleurs
défini la conation en tant « qu’inclination a agir dirigée par un systéme de valeurs
incorporées ». Au terme de cet exposé et dans le prolongement des trois conceptions d’'un
rapport au sens citées plus haut (accompagner le rapport a la sensorialité, contribuer a
l'assemblage des significations dans des expériences optimales, éclairer les choix
d’orientation vers des causes externes et des aspirations extra-personnelles), je propose de
décliner trois idées forces d’une école de la mobilisation. A lissue de la réflexion scientifique
de cette thése, je reprendrai ces perspectives en leur associant les contributions liées a
notre objet de recherche, la trace, ainsi que le cadre d’analyse conatif que nous aurons
développé. Cette mise en tension entre valeurs et recherches m’engagera sur la voie de
potentielles pistes pédagogiques.

VI1.3.1 Fédérer pour faire des différences une richesse, parce que je n’apprends
que de ce que je ne suis pas (encore).

Qu’entend-on par « fédérer » ? Fédérer, ce n’est pas (que) regrouper. Fédérer, cest
institutionnaliser des temps, des lieux, ou chacun serait en mesure de connaitre les autres et
étre reconnu comme une personne, dans un mouvement collectif et commun auquel il
adhére. Il y a donc dans l'action de se fédérer une intentionnalité, qui engage a la fois
chacun et tous, source d’actions individuelles et collectives complémentaires au service d’'un
projet dont le sens est partagé. Autrement dit, fédérer, c’est proposer un espace-temps
défini d’actions fondées sur un dessein commun, a des individus reconnus dans leur
singularité. Les individus peuvent alors se compléter par effet cumulatif, principe reposant
sur I'idée simple que I'on pousse plus fort a plusieurs. lls peuvent aussi se compléter en
considérant que la différence est incontournable pour dépasser I'existant, ce que Philippe
Meirieu résume dans la formule : « de l'identique, on n’apprend rien : on se conforte dans
ses certitudes, on s'admire comme Narcisse dans le miroir de l'autre, avant trés vite, de
basculer dans la rivalité mimétique des "freres ennemis "» (Meirieu, 2004, p. 117). Dans le
champ éducatif, Meirieu montre en 1984, dans le cadre de sa these d’état, les limites
possibles du travail de groupe, entre dérives productivistes et dérives fusionnelles. Ces
travaux résonneront dans cette valeur comme un garde-fou.

VI1.3.2 Libérer un sujet pensant et agissant, en lui permettant de construire une
responsabilité émancipatrice.

Evoquer le « sujet » n'est pas neutre. C’est une position qui implique de considérer chez
l'individu « la volonté d’agir et d’étre reconnu comme acteur » (Touraine, 1992, p. 267). Jai
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risqué ici le pléonasme en évoquant un sujet « pensant et agissant ». Il me semble
fondamental d’associer ces deux participes présents pour renvoyer les finalités de cet axe a
la responsabilité et a la conscience de chacun. Si stimulus et réponse dictent parfois leur loi
sans passer par la conscience, s'il n’est pas question ici de nier les comportements réflexes
et leurs fonctions, cela peut étre une intention délibérée du sujet lui-méme d’éduquer des
automatismes. La liberté n’est donc pas définie dans une acception qui considérerait que
lindividu agit toujours en conscience, a chaque instant, mais plutét comme un sujet en
mesure de prendre des décisions pour lui-méme et son environnement, avec une
conscience des effets des choix dans lesquels il s’engage. Nous nous inscrivons donc dans
une théorie de la mobilisation, en cohérence avec les fondements des théories conatives.
Les mobiles renvoient aux liens entre nos actes et leur signification, sous-forme d’allers-
retours systématiques entre l'action effective et la pensée. Nous partageons avec Jean-
Michel Le Bot I'idée qu’ "a la différence de l'individu, le sujet n’est plus dans un étre-la
totalement immédiat. Cette permanence permet également que le monde (les
objets, le pere, la mére, la fratrie, etc.) puisse, dans une certaine mesure, étre
évoqué indépendamment de sa présence immédiate." (Le Bot, 2000) Dans notre
conception, éduquer I’éléve a la liberté, c’est ’'amener a construire une responsabilité
de ses actes par la pensée, en développant sa conscience de lui-méme et de 'autre.
Nous aurons l'occasion dans cette recherche de montrer l'intérét des processus méta-
conatifs, source de prise de conscience des mobiles. Pour que cette conscience de soi
s’éveille dans un cadre fécond, nous proposons de I'associer systématiquement a la culture.

V1.3.3 Inscrire les sujets dans la culture associée a des expériences
significatives et durables.

Jérbme Bruner, figure de proue de la culture dans le domaine éducatif, propose de
considérer la culture comme un « phénoméne symbolique, produit par 'lhomme ; c’est un
moyen de légitimer la « réalité » de certains produits de I'esprit et de dénier ce statut a
d’autres » (Jerome Seymour Bruner, 2008). La culture entre alors en cohérence avec notre
deuxiéme axe, construite autour d’'un sujet dont on respecte la liberté de penser et d’agir. La
symbolisation requiert la construction de concepts, porteurs de signification. La culture est un
construit qui se partage, dont les significations sont a la fois transmises entre les sujets dans
'espace et dans le temps, tout en étant un reconstruit permanent dans ce mouvement.
Celle-ci est donc sans cesse négociée et renégociée par ceux qui participent a cette
construction collective, dans des limites d’espace et ou de temps. Dans ces contextes
fédérateurs, que Bruner appelle forum, « la main et I'esprit » ne pourront se perfectionner
gu’'a la condition d’étre aidés et outillés. C’est ainsi qu'il érige le langage et les principes
selon lesquels nous l'utilisons au premier rang des aides et des outils. La trace écrite
prendra une part de choix, en tant qu’elle est porteuse de significations. En insistant sur le
caractére symbolique de la culture et de ses instruments, il exprime I'idée fondamentale que
le sujet se met a distance du réel, jusqu’a évoquer un « processus de récréation » (p.149).
La culture impose alors des institutions et des circonstances pour que le réel devienne un
construit. Ces ritualisations, que I'on peut assimiler a I'idée de quantité, de reproduction du
méme, se marient alors dans un savant dosage avec la qualité des déritualisations, des
changements, du rapport au rare, a I'inédit, a la diversité. Parce que la culture s’installe
autant qu’elle se déplace, qu’elle méle certitude et incertitude, celle-ci engage des sujets
hétérogénes qui se mobilisent dans des expériences particulierement mobilisatrices,
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individuellement et collectivement. Ce dernier axe centré sur la culture est donc a entendre
comme le ciment de notre axiologie, reprenant a la fois les deux autres axes fondateurs, tout
en engageant chacune des acceptions du sens que nous avons évoquées.

ressentis l Se fédérer dans la
diversité.

significa-
tions Tendre vers une
responsabilité
directions émancipatrice.
s Deux axes associés a la culture
Les acceptions du sens “ Con_tex_tg garant d'expériences “ pour viser une "éducation
significatives et durables scolaire globale"

Figure 2- schéma récapitulatif de la place centrale de la culture dans ['axiologie de la these
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Des théories aux concepts clés autour de la trace - Pour mieux comprendre

ce qu’elle est et ce qu’elle représente dans le champ des sciences humaines

et sociales

“Un poete doit laisser des traces de son passage, non des preuves.
Seules les traces font réver.” René Char, La parole en archipel, 1962

VIl.1 Introduction : de la trace a la trace scolaire

Toute trace est a la fois trace en tant que telle, concréte et perceptible par les sens, trace de
quelque chose qui a été, est, et parfois sera. L’'un de ses attributs est le fait qu’elle se
déplace dans le temps et parfois méme dans I'espace. Cette ubiquité la lie a la culture telle
que nous l'avons définie, au sens ou la trace est a la fois le témoin d’une culture existante,
tout en étant le moyen de la faire évoluer. Concréte et abstraite, plurivoque, la trace est un
objet a interpréter. Y aurait-il des théories de la trace. Philippe Jeanneret (Jeanneret, 2011)
est particulierement prudent a ce sujet, notamment lorsqu’il a la responsabilité de produire le
premier texte (chapitre | : question de langage) de I'ouvrage coordonné par Béatrice Galinon-
Mélénec : 'Homme trace.

« Je n'aurai pas la légereté de prétendre proposer ici une théorie de la trace, ni méme une
typologie de ses usages. Plusieurs se sont risqués a cette tache insurmontable, dont les plus
grands (Ricoeur, 2000) sans grand succes : la trace, réalité d'évidence, parait échapper a
tout effort pour la circonscrire comme concept. »

Une trace, oui, mais de quoi parle-t-on : de ce que I'on voit, ou de ce qu’elle évoque ? Par
qui et éventuellement pour qui: un organisme que I'on décrit ou un sujet qu’il s’agit de
comprendre ? Pourquoi : est-elle intentionnelle ? Sa fonction ou sa forme réveélent-elles son
sens profond ? Quand le maitre demande aux éléves de copier la trace du tableau sur le
cahier, nous pouvons reprendre chacune de ces questions en affirmant immédiatement
'évidence, ou au contraire surseoir et interpréter, en proposant des hypothéses avec
beaucoup de prudence et de nuances en fonction des situations ? C’est dans cette part de
délicieuse incertitude, entre contingence et nécessité de cette réflexion, a l'interface entre ce
que l'on percoit spontanément, et ce qui est du registre de linterprétation et des possibles,
que nous souhaitons mener quelques investigations, plus particuliérement dans le champ
éducatif. En nous engageant dans pareille aventure, nous avons conscience que I'entreprise
est périlleuse dans le cadre d’'un travail scientifique, qui doit justement s’affranchir des
intuitions et de la pensée dogmatique. Peut-étre est-ce la-méme une des raisons qui rend les
travaux scientifiques sur le concept de trace aussi rares. La trace est davantage traitée
comme un objet, spécifique a une discipline ou a un domaine d’activités, et n’est déja plus
une trace au sens large. Elle devient un document pour I'historien, un symptdbme ou une
donnée d’analyse pour un médecin, une empreinte physique pour « I'explorateur » ou un
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lapsus pour le psychanalyste. La trace est polysémique, et les cadres d’analyse qui
'accompagnent doivent faire I'effort de la rigueur en précisant les concepts et les contextes
pour éviter les confusions.

A I'école, la trace n’échappe a personne. En pénétrant dans I'antre de I'enseignant et des
éléves, et en particulier a I'école primaire, la trace apparait comme un objet inhérent a la
classe. Affiches, cahiers, classeurs, tableaux, ardoises, constituent des supports de traces.
Stylos, feutres, craies, crayons, compas sont des outils de traceur. Les chaises et les
bureaux témoignent eux aussi de lindiscutable omniprésence de notre objet d’étude a
I'école. La classe n’est pas au premier abord un lieu de tradition orale, méme pour les plus
jeunes éleves. Tout est fait et disposé pour produire des traces, les archiver, les consulter.
Peut-étre est-ce méme la une différence des plus frappante et factuelle permettant de
distinguer I'école des autres structures d’accueil pour enfants, dans la plupart des pays du
monde. Nous pouvons donc postuler sans risque que le statut de I'éléve est en partie lié aux
traces, qui occupent I'espace et le temps scolaire.

Jusqu’ici, nous constatons la place explicite et omniprésente de la trace a I'école. L’évidence
s’il en est. Mais quelles relations s’engagent du cété des acteurs, éléves ou enseignants, vis-
a-vis de cet objet ? Spontanément, nous pourrions décider de limiter la réflexion aux traces
que l'on qualifierait d’intentionnelles, c’est-a-dire celles qui naissent de la volonté de leur
auteur et se traduisent en acte délibéré dans la perspective d’un but. Mais cette définition
écarterait alors une partie des traces, celles qui releveraient de la marque que chacun laisse
derriére lui involontairement (dans le cas du cambrioleur qui préférerait ne pas en laisser) ou
sans possibilité de faire autrement (dans le cas du skieur dans la neige fraiche). Dans ces
deux cas, le doute subsiste pour celui qui la percoit : le voleur n’a-t-il pas laissé de traces
intentionnelles pour brouiller les pistes ? Le skieur ne souhaitait-il pas marquer le versant
fraichement enneigé de sa « signature » ? Ne cherchait-il pas a analyser ses trajectoires ?
Peut-étre n’avait-il pas d’autre choix que d’emprunter cette voie... voire « empreinter » cette
voie. La dichotomie intentionnel — non intentionnel apparait fragile. Nous sommes alors
tentés d’affirmer que seul l'auteur de la trace posséde les réponses a ces questions. Il n’en
est rien. La psychanalyse nous a appris que le concept d’intentionnalité est a prendre avec
précaution, tant ses frontiéres sont instables quand il s’agit de comprendre les ressorts des
lapsus, oublis ou autres actes manqués. L'intention ne doit pas étre confondue avec le
contrdle de soi, ou encore avec la conscience. Nous commencgons dés lors a appréhender le
concept insaisissable dans lequel nous nous engageons, et qui ne peut que faire fuir celui
qui recherche I'aboutissement d’une réflexion stable et rassurante. A défaut de chercher, en
vain, a enfermer la trace dans une acception qui prendrait le risque d’'une pensée restrictive
en la privant de ses richesses, nous délimiterons son champ d’analyse a un contexte : celui
de I'école. Nous préciserons le plus souvent possible les concepts clés de notre
cheminement, afin d’éviter autant que possible les lieux-communs, Iégion en matiére
d’éducation (Hameline, 1986; Meirieu, 2013).

La problématique se tissera au creux du triangle pédagogique (Houssaye, 1994), entre le
maitre, I'éléeve et le savoir. Bien qu'omniprésente a I'école, la problématique de la trace
scolaire fait I'objet d’'une quantité modeste de recherches (Promonet, 2012). Dans sa thése,
Aurore Promonet constate d’ailleurs que « la littérature scientifique se consacre peu a la
trace écrite scolaire », et qu’elle tient une place également marginale dans les instructions
officielles. Nous montrerons plus loin que cette derniére affirmation est confirmée par une
analyse historique des instructions officielles en France depuis 1882. Autre incongruité, qui
alimente les fondements et les orientations de cette recherche, I'éducation physique et
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sportive apparait comme une discipline a la marge de cette mise en jeu permanente de la
trace. Comment expliquer cette « mise a I'écart » dans ce cas ? Cette exception interroge les
liens entre modalités de la trace écrite scolaire, et finalités. Il y a semble-t-il dans la trace
comme une perpétuelle tension entre présence et absence, justement la ou nous proposons
de nous insérer. « L’entre dans I'antre » est au coeur de cet écrit.

Dans la mesure ou la trace, « réalité d’évidence, échappe a tout effort pour la circonscrire
comme concept » (Galinon-Mélénec, 2011), ce chapitre tentera de mieux apprécier les
tensions entre le jeu et I'enjeu de la trace, entre occupations et préoccupations des acteurs,
pour finalement définir les attributs d’'une problématique spécifiquement scolaire de la trace
écrite. Considérant que la réflexion éducative nourrit et se nourrit d'un vaste ensemble
culturel, nous tisserons chaque section avec des conceptions éducatives en écho.

VIl.2 L’approche philosophique et anthropologique au fondement de la

réflexion

VIl.2.1Du concept général au paradigme indiciaire

Dans le champ de la philosophie, Platon a lancé, dans le Théétete, une réflexion qui n’en
finira pas de laisser... des traces, dans cette discipline et au-dela. Certes, les traces existent
depuis toujours, mais Platon initie une nouvelle forme de trace, la trace sur la trace, que
nous pourrions appeler « métatrace ». Chez Platon, la problématique de la tabula rasa
interroge la nature de la connaissance et la cause des jugements faux. Tabula fait référence
aux tablettes de cire que les Grecs et les Romains utilisaient comme support de trace, plus
particulierement d’écriture. lls la grattaient avec I'extrémité plate d’'un poingon. Ainsi, ils
effacaient ce qui était écrit auparavant en arasant les reliefs (d’'ou « rasa »), et rendaient
ainsi le support réutilisable. On imagine alors en quoi la métaphore de la tabula rasa
alimentera symboliquement les passions autour du sujet de I'éducation, plus particulierement
de la genése de nos connaissances et I'influence de I'environnement sur ces connaissances.
Les conceptions innéistes et empiristes s’affrontent alors a quelques siécles d’écart, par
traces interposées, sur un continuum d’idées dans I'ceuvre philosophique de ces deux
derniers millénaires. Il serait long et vain d’expliciter ici ces théories, tant elles sont précises
dans leurs démonstrations et convoquent des concepts qu’il s’agit de resituer dans des
champs distincts, relevant d’une systémique souvent complexe. Ces concepts majeurs sont
spécifiques aux théories philosophiques de la connaissance et de la logique, a la
métaphysique, a I'action humaine et éthique, a I'épistémologie ou encore a la politique.

L’avénement des sciences et plus récemment I'explosion du numérique élargissent encore le
spectre de cette réflexion sur la trace, en cherchant en permanence a situer 'lhomme dans
un monde de plus en plus riche. L’'ouvrage récent coordonné par Béatrice Galinon-Mélénec,
L’Homme trace, montre I'étendue du concept a ce jour. L’étude du sommaire en témoigne,
en développant a la fois les questions liées au langage, au corps (comme entour
sémiotique), a l'intentionnalité de la marque. La complexité de la trace fait d’emblée I'objet
d'un texte qui en montre I'étendu (Jeanneret, 2011), avant de présenter une liste non
exhaustive de traces, variées et multiformes, dans les textes qui suivent : trace numérique,
trace gustative, trace dans le monde médical, trace de la personnalité en relation avec le
corps communicant, traces institutionnelles (distinctions honorifiques), traces coloniales, le
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« sans-trace ». Le livre se conclut sur une proposition de déclinaisons du paradigme de la
trace, légitimé par les chercheurs de disciplines aussi variées que la géographie, la
sociologie, la sémiologie, la psychologie, I'anthropologie, les sciences de l'information et de
la communication. Béatrice Galinon-Mélénec admettra alors, a propos d’un hypothétique
inventaire des traces de 'lhomme, que « la liste des exemples tenant de l'infini, il convient de
redire I'impossibilité d’'une telle ambition (...) dans un contexte théorique trés large ». De
I'antiquité a aujourd’hui, de la philosophie aux disciplines scientifiques récentes, la trace est
analysée pour aboutir a un constat systématique : la présence de traces est le témoin de
'absence, d’'un passé a interpréter. Les cadres d’analyse sont illimités, et les conceptions
tout autant, puisque la part d’interprétation laisse a chacun la liberté d’exprimer sa théorie de
la trace. Il peut alors étre particuliérement éclairant de différencier les acceptions du concept.

Nous nous attarderons ici sur la trace entendue comme indice (de...). Le centre national de
ressources textuelles et lexicales (CNRTL) propose deux conceptions de la trace en tant
qu’indice : lindice de l'existence de quelque chose, et lindice de l'existence passée de
quelque chose, d’une action antérieure. La trace peut étre, dans le premier cas, définie
comme une « petite quantité », lorsqu’on parle de « traces infinitésimales » d’un produit.
Avec cette acception, nous rejoignons l'idée de détails, d’indices, de signes minuscules.
L’'une des approches théoriques qui caractérise bien cette problématique de la trace comme
indice est celle de I'historien italien Carlo Ginzburg. Selon lui, le paradigme indiciaire est un
nouveau « modeéle épistémologique » en sciences humaines. Il propose, pour étayer cette
analyse, de faire des analogies entre trois méthodes de recherche, utilisées dans des
domaines trés différents a la méme époque. La critique d’art, dont Morelli est linitiateur,
permet d’attribuer les tableaux a leur véritable auteur, en distinguant l'original de la copie
grace a l'attention portée aux plus petits détails (le lobe d’une oreille, les ongles, la forme des
doigts, etc.). La littérature est également porteuse de ce paradigme indiciaire. Les romans de
Conan Doyle mettent a I'honneur la recherche d’indices pour accéder a la vérité. Ainsi,
Sherlock Holmes est maitre dans l'art de relever les indices les plus infimes, les moins
perceptibles. Mais l'indice n’est rien en tant que tel et c’est la sa différence avec le commun
des mortels. Le mentor du docteur Watson serait anonyme s’il n’était pas capable,
simultanément, de relier l'indice a une interprétation, souvent élémentaire de son point de
vue. Car lindice est plus qu’une trace, il est nécessairement relié a une recherche de vérité.
La symbolique, froide et détachée des indices en relation avec des faits, est alors incarnée
par un personnage en congruence, compensée par '’humanité de son complice et narrateur
de ses exploits, Watson. Le lecteur semble rechercher lui aussi le moindre indice, la plus
petite quantité d’indices dans le personnage de Sherlock Holmes (« Lock » n’est peut-étre
pas neutre) pour enfin découvrir qui il est. La psychanalyse et son fondateur Sigmund Freud
se réferent a Morelli pour montrer en quoi les détails presque imperceptibles permettent de
percer les mystéres de 'humain. Les lapsus incarnent par exemple cette idée.

« Je crois que son procédé [en parlant de Morelli] est étroitement apparenté a la technique
de la psychanalyse médicale. Celle-ci aussi est habilitée a deviner les choses secretes et
cachées a partir de traits sous-estimés ou dont on ne tient pas compte, a partir du rebut — de
refuser — de [’observation. » (Freud, 1919)

Les traces, dans cette acception, permettent de « saisir une réalité plus profonde », qu’elles
soient signes picturaux (chez Morelli), symptémes (chez Freud), indices (chez Doyle). Ces
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trois personnalités sont médecins, ce qui n'est pas neutre dans l'analyse qu’ils font de la
trace et dans ce qu’elle suggere dans le rapport a la vérité : accéder a la vérité de I'autre,
c’est repérer ce que le sens commun nous empéche de percevoir, par le prélévement
d’'indices peu perceptibles. Le concept de diagnostic en éducation, et plus particulierement
dans I'enseignement, tient peut-étre la une partie de son hégémonie. Meirieu a d’ailleurs,
comme nous I'avons vu plus haut, évoqué les limites d’'une pédagogie qui se fonderait sur le
paradigme médical, décliné dans les théories de I'apprentissage. La remédiation, pendant du
diagnostic, participe de cette « médicalisation » de I'enseignement. Frangoise Raynal
(Raynal & Rieunier, 2014, p. 426) propose, entre autres, cette définition de la remédiation :
« reméde, car il s’agit de proposer une nouvelle situation d’apprentissage qui permettra,
aprés diagnostic d’'un échec dans l'apprentissage, de pallier les conséquences de cette
situation ». Elle attribue la paternité de ces termes, dans le champ éducatif, a la pédagogie
de maitrise. En passant de l'acception indiciaire du concept de trace a la réflexion
pédagogique, on peut toucher du doigt l'influence de théories scientifiques (ici la médecine)
sur les modalités d’enseignement. Ainsi, le maitre devient expert dans I'art de voir ce que les
autres ne percoivent pas, de comprendre ce qui est inaccessible par ailleurs, pour ensuite
remédier. Pourtant, I'éleve n’est ni un malade, ni un patient, et un médecin n’aurait plus de
fonction face a un homme en bonne santé. |l est méme visé, au plan éducatif, que cet éléve
devienne lui-méme expert dans I'art de voir et de comprendre pour s’émanciper. Or, le projet
du médecin n’est pas que son patient accéde a ses propres compétences. Le paradigme
médical n’est pas superposable aux missions de I'enseignant. Si nous insistons sur ce point,
c’est qu’il nous semble que la trace peut étre congue, du point de vue de l'enseignant,
comme le lieu de la prise d’indices. Il s’agira plus loin de comprendre si ce qui pousse
l'enseignant a la trace, ou plutét a engager 'éléve dans la trace, serait motivé par le couple
diagnostic — remédiation. En revanche, que l'éléve devienne I'enquéteur, le chercheur
d’indices, aurait un autre sens.

VII.2.2Ni absence, ni présence mais différance, selon Derrida

Depuis l'antiquité et l'incontournable allégorie de la caverne (Platon, 2000, p. 60-64),
laquelle expose en termes imagés les conditions d'accession de 'homme a la connaissance
de laréalité et la transmission de cette connaissance, jusqu’a 'homme mutant décrit par
Michel Serres dans petite poucette (M. Serres, 2012), la philosophie n’a jamais épuisé le
sujet de la trace. Néanmoins, celle-ci n’est souvent qu’'une évocation dans une réflexion plus
globale. Quelques philosophes ont néanmoins investi la trace pour en faire un objet central,
a linstar de Jacques Derrida. La trace est, selon lui, le symbole du concept de différance
(Derrida, 1967, p. 1-29), exprimant I'idée que la trace n'est ni absence ni présence :

« La trace n'[est] pas une présence mais le simulacre d'une présence qui se disloque, se
deéplace, se renvoie, n'a proprement pas lieu [...] » (p. 25).

Derrida lutte contre la pensée dichotomique, qui tendrait a concevoir le monde sous forme
d’opposition. Ainsi, les éléments ne sont jamais ce qu’ils sont puisque leur différence se crée
dans le temps différé. Le présent « devient une fonction dans une structure de renvoi
généralisé », mais n’existe jamais réellement. En quelque sorte, ce qui est trace ne I'est déja
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plus. Cette réflexion sur la trace nous conduit a prendre de la distance sur l'origine de la
trace lorsque sa signification nous rameéne a la fois a I'évidence et au sens commun qui
impose son dictat : « les écrits restent » (verba volent, scripta manent), « écrire c’est figer la
pensée ». Le logocentrisme consiste a croire que la parole vaut davantage que I'écriture
parce que cette derniére figerait la pensée. Derrida balaye ces conceptions de la trace. Pour
lui, la trace est avant tout un processus dynamique plutdét qu’un produit. Dans cette vision, il
développe une théorie de I'écriture plutét qu’une théorie de I'écrit. Il s’'intéresse a I'écriture
comme productrice de sens, de concept, de sujet et de trace. Le processus d’écriture
engendre une trace dont la présence effective, perceptible, rend impossible la perception de
son existence originelle. Chez Derrida, la trace ne se réduit donc pas a une inscription. Elle
renvoie a nos interprétations subjectives, au jeu du conscient et de l'inconscient. Initiateur
d’'une théorie de la déconstruction, qui consiste a faire surgir le non-dit des textes, Derrida
semble tisser des liens entre philosophie et psychanalyse. L’évocation de la mort chez
Derrida, pulsion centrale présente dans de nombreuses analyses (Gordon, 2003), témoigne
entre autres de cette proximité :

“L'imminence de la mort n'est pas seulement une obsession personnelle, c'est une maniere de
se rendre a la nécessité de ce qui se donne a penser, a savoir qu'il n'y a pas de présence sans
trace et pas de trace sans disparition, donc sans mort.” Jacques Derrida / Antoine Spire - Le
Monde de l'éducation - septembre 2000

Les réflexions philosophiques sur la mort et sur la trace ont comme point commun une
pensée plus globale attachée aux aspects temporels et différentiels : ce qui est, ce qui n’est
pas, ce qui n’est plus. La différance, néologisme et concept central dans la pensée de
Derrida, combine les deux acceptions du verbe différer : temporiser (relation au temps) et se
distinguer (la différence), le mouvement rendant possible tout a la fois « la temporalisation, le
rapport a l'autre et le langage ». A chaque instant, la trace change de sens et difféere de ce
qgu’elle était et de ce qu’elle sera. Le processus de la trace est a la fois systémique et
dynamique.

La réflexion de Derrida est particuliérement complexe a appréhender. Nous retiendrons
néanmoins ce concept de différance qui nous semble fécond pour la suite de notre réflexion.
Pour incarner cette idée, nous pouvons citer Hubert, qui plonge ses étudiants-professeurs
dans une forme d’auto-confrontation. Il les améne a analyser les modalités de conception
des traces écrites conduites en classe, en adoptant une approche herméneutique (théorie de
la lecture, de l'explication et de l'interprétation des textes). Pour ce faire, il propose aux
étudiants de se confronter a leurs propres cahiers d’écoliers, qu’il nomme « vestiges
scolaires ». L’enjeu consiste a les faire « réfléchir sur leur maniére d’envisager les traces
écrites dans leur classe et avec leurs éleves » (Hubert, 2012, p. 180). Livrés a une analyse
réflexive sur leurs propres traces, Hubert affirme que :

« Souvent, les professeurs n’ont pas beaucoup réfléchi a cette trace de [’activité scolaire, ils
en laissent parce qu’elles montrent qu’ils ne sont pas restés inactifs mais ils questionnent
rarement leur bien fondeé ; le travail sur leurs propres cahiers a le mérite de susciter des
interrogations et de faire émerger des savoirs professionnels enseignants liés a la trace. »
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Plus généralement, le concept de trace tel que Derrida I'élabore permet de déstabiliser
l'autorité du présent et de I'évidence, l'autorité de I'essence, du signifié transcendantal, etc.
(p. 27). Surseoir pour dépasser la pulsion a 'immédiateté est une idée forte chez Philippe
Meirieu, et avec laquelle il nous apparait de possibles analogies : le temps transforme le
sens et transforme la pensée et les représentations. C’est 1a que la proposition d’Hubert
semble particulierement ingénieuse, dans la mesure ou il évite ce que Platon évoque dans
l'allégorie de la caverne : 'accés a la vérité, en quittant le monde sensible, peut étre vécu
comme une violence. Socrate améne Glaucon a imaginer ce qu’il adviendra des prisonniers
confrontés a la réalité, se dirigeant vers la lumiére :

« Considere maintenant ce qui leur arrivera naturellement si on les délivre de leurs chaines et
qu'on les guérisse de leur ignorance. Qu'on détache 'un de ces prisonniers, qu'on le force a
se dresser immédiatement, a tourner le cou, a marcher, a lever les yeux vers la lumiere. En
Jfaisant tous ces mouvements il souffrira, et l'éblouissement l'empéchera de distinguer ces
objets dont tout a l'heure il voyait les ombres. Que crois-tu donc qu'il répondra si quelqu'un
vient lui dire qu'il n'a vu jusqu'alors que de vains fantomes, mais qu'a présent, plus pres de la
réalité et tourné vers des objets plus réels, il voit plus juste ? Si, enfin, en lui montrant
chacune des choses qui passent, on l'oblige, a force de questions, a dire ce que c'est, ne
penses-tu pas qu'il sera embarrassé, et que les ombres qu'il voyait tout a ['heure lui paraitront
plus vraies que les objets qu'on lui montre maintenant ? »

Le temps est une condition de la production de la pensée et de 'émancipation. La pensée
émancipée est elle-méme la condition d’'une éducation, si I'on définit 'éducation en tant que
« relation dissymétrique, nécessaire et provisoire, visant a '’émergence d’un sujet » (Meirieu,
1997). C’est en cela que le concept de différance attaché a la trace dans la pensée de
Derrida nous parait étre un champ de réflexion pertinent, tant dans le cadre des
investigations scientifiques a venir, que dans les prolongements pédagogiques a envisager.

VIl.2.3De I’analyse philosophique a ’analyse culturelle : Jack Goody

La dualité de la réalité, entre monde sensible et monde intelligible chez Platon (cf. allégorie
de la caverne) trouve un prolongement et une alternative dans les théories de
I'anthropologue Jack Goody. Lui aussi a fait de la trace un concept central, notamment dans
La raison graphique, domestication de la pensée sauvage (Goody, 1979). Il reprend ainsi une
expression forgée par Claude Lévi-Strauss, pour dépasser I'opposition entre « civilisés » et
« primitifs » (Lévi-Strauss, 2010). Comme Derrida, il remet en cause les théories par trop
dichotomiques, qui opposent deux mondes distincts et exclusifs. Il montre ainsi que le type
de trace induit un mode de pensée. L'utilisation de tableaux (en tant qu’outil de gestion de
données) en anthropologie, par exemple, « n‘est pas sans soulever des probléemes
théoriques importants » (p.141). lls consistent en un nouvel agencement de listes
catégorisées, au moyen de colonnes et de lignes. Ce type de traces est, selon Goody,
« caractéristique des premiers systémes d’écriture ». Les tableaux et les listes en particulier
ont offert aux hommes une transition entre oral et écrit par I'artefact d’'un « cadre spatial ». Il
rapproche dailleurs ces premiéres formes écrites des pictogrammes, qui eux aussi
contraignent a des choix en symbolisant les mots (logogramme). Il s’agirait plutét d’envisager
lanalyse sur le fil d’'un continuum. Ces théories, qu’il dénonce, aménent a penser deux
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mondes hermétiques, avec d'un cbté celui de la pensée sauvage, caractéristique du
néolithique, du concret, de la pensée mythique et magique, et de I'autre coté la pensée du
monde moderne, une pensée domestiquée, spécifique de la pensée abstraite et scientifique.
Conception dualiste s'il en est. Le passage a I'écriture est, selon lui, I'élément de transition
entre ces deux mondes dans la mesure ou il offre aux hommes un « outil de l'intelligence ».
Il postule que ces mondes se relient par la trace, qui devient alors la condition de
'éducabilitt au monde rationnel. Il écarte l'idée qu’une société est dirigée par une
« mentalité », ce qui la stigmatise et la fige. Il montre que lorsqu’une société adopte
I'écriture, elle évolue trés rapidement. La relation avec la pensée de Derrida est palpable
chez Goody lorsqu’il affirme que I'écrit, contrairement a l'oral, « se situe hors du contexte
immeédiat. Il établit une distance. C’est ce qui permet d’élaborer une vraie science » (Goody,
2013). L’écriture ne se résume pas a un redoublement matériel du discours oral, qui serait
alors son « corrélat objectif ». La fagon dont les pensées sont consignées dans I'écriture
affecte fortement la nature de la connaissance, pour Derrida comme pour Goody. La trace
incarne la distance nécessaire a la construction de la pensée.

« La logique, notre logique, semble étre fonction de [’écriture. C’est la transcription de la
parole qui permet de séparer les mots clairement, d’en manipuler [’ordre et de développer
des formes syllogistiques du raisonnement. » (Goody, 2013)

Le néologisme de différance chez Derrida, ou encore les théses de Goody sur la
domestication de la pensée sauvage, par le pouvoir de I'écriture a offrir les conditions de la
pensée, sont a mettre en lien avec des problématiques pédagogiques contemporaines
centrées sur le concept de temps.

« (...) quand un énoncé est mis par écrit, il peut étre examiné bien plus en détail, pris comme
un tout ou décomposé en éléments, manipulé en tous sens, extrait ou non de son contexte.
Autrement dit, il peut étre soumis a un autre type d’analyse et de critique qu’un énoncé
purement verbal. Le discours ne dépend plus d’une circonstance : il devient intemporel. 1l
n’est plus solidaire d’une personne; mis sur papier, il devient plus abstrait, plus
deépersonnalisé. » (Goody, 1979, p. 96-97)

Tracer n'est donc pas parler. Moteur de conceptualisation, le traceur a une maniére
proprement graphique de raisonner, de connaitre, lorsqu’il passe délibérément a la trace :
les modes de pensées ne sauraient étre indépendants des moyens de penser (Goody,
1977). La trace, en prenant le statut d’outil de communication, permettrait donc a 'Homme
de développer et structurer sa pensée. Par ailleurs, les outils contraignent la pensée, en
restreignant la liberté du langage oral. C’est précisément dans cette contrainte que nait la
structure. Le tableau (Goody, 1979, p. 108-139) est un exemple précis de ce raisonnement,
dans la mesure ou le formalisme de I'écriture impose des cadres plus réglés que le langage
parlé, et ainsi « en dénature le contenu et en engendre un autre ». La forme transforme alors
le fond. La liste, autre type de trace, exige de celui qui la produit une catégorisation des
éléments, et parfois méme un ordre hiérarchique, utile au processus que Goody appelle de
« remémoration ».

50



La sémiotique de I'écrit ne peut donc pas étre réduite a la matérialisation de la sémiotique du
parlé. En contraignant, elle impose a I'esprit une autre maniére de penser et de concevoir le
monde. Et parce qu’elle permet de s’approprier différemment son environnement, elle
développe des ressources qui liberent davantage. Philippe Meirieu reprend régulierement
cette idée de la contrainte qui libére, notamment dans un ouvrage engagé pour « éduquer
aprés les attentats » (Meirieu, 2016) , dans lequel il évoque la « directivité » du maitre pour
créer les conditions de « I'expression de soi ».

« De belles contraintes, utilisées avec rigueur et nourries de contenus culturels exigeants,
permettent précisement l’émergence d’une créativité débarrassée, tout a la fois, des caprices
de [infantile et des archétypes sociaux, de la peur de [’inconnu et des clichés du
conformisme. »

L’oulipo, la littérature sous contrainte fondée par Raymond Queneau, incarne cette idée de
contrainte féconde ancrée dans la culture. Contraintes et création sont alors indissociables.
Le lipogramme, par exemple, interdit 'usage d’une lettre dans la démarche d’écriture. C’est
ainsi que Georges Pérec réussit la prouesse d’écrire un roman de 300 pages sans utiliser la
lettre « e ». La langue se réinvente alors : « ni une, ni deux » ne devient « ni six moins cinq,
ni dix moins huit » ou « prenant ses cliques et ses claques » se transforme en « ayant pris
son clic sans pour autant qu'il omit son clac ». Mais au-dela du jeu d’écriture et d’une langue
qui innove, la contrainte peut étre analysée avec un autre point de vue. Nous revenons a
nouveau sur les interprétations possibles de la trace et ses liens avec les théories
psychanalytiques. En effet, Boris Cyrulnik partage avec Pérec le drame de parents déportés
alors qu’il était trés jeune. Le psychanalyste, pére du concept de résilience en France, insiste
sur le rble des figures d’attachement dans la capacité a vivre, a réussir, a se développer en
dépit de 'adversité. Il donne ainsi une portée thérapeutique a ce choix de contrainte dans la
trace chez Pérec. Selon lui, la disparition, titre du livre, évoque autant au sens premier celle
de la lettre « e », que la disparition de « eux » au sens symbolique. La trace évoque une
réalité sans étre le réel, en privilégiant ici la pudeur sans pour autant cacher totalement ce
qui est ou a été. La trace est une fois encore absence et présence, conscience et
inconscience, réalité et représentation. Elle exprime ou est percue toujours au-dela de ce
gu’indiquent les éléments strictement factuels.

L’analyse des différences entre les cultures permet selon Goody d’échapper a I'opposition
inextricable du sens commun entre rationalité et ame primitive. Il met en évidence que les
travaux sur l'écriture s’intéressent davantage aux aspects techniques (correspondance
grapho-phonémique par exemple) qu’aux fonctions de I'écriture, plus particuliérement dans
le domaine « sémantique et cognitif »°. Cette posture anthropologique offre une résonnance
au principe d’éducabilité, selon lequel tout individu est éducable. Si « seule la postulation de
I'éducabilité de l'autre interdit a I'éducateur d'attribuer systématiquement ses échecs a des
causes sur lesquelles il n'a pas pouvoir et d'engager la recherche obstinée de nouvelles
médiations » (Meirieu, 2018b), la trace semble représenter une clé en matiére de médiation
et donc d’éducabilité, entendue dans le prolongement des travaux de Goody.

? Cette complémentarité entre « sémantique et du cognitif », reprise de ’auteur (p.145), nous parait contestable
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Pour conclure, I'analyse philosophique et anthropologique ne constitue pas le coeur de notre
propos. Il s’agit, pour donner un intérét a ces évocations, d’énoncer les inspirations qu’elles
suscitent dans les domaines de l'apprentissage et de I'éducation. De la différenciation chére
au pédagogue Meirieu, a la différance chez le philosophe Derrida, il n’y a qu’un pas. Philippe
Meirieu cite réguliérement I'action de surseoir comme fondamentale en matiére d’éducation,
dans la mesure ou le temps permet a la pensée de s’installer, d’éviter la pulsion et
limmeédiateté entretenues par le monde moderne. Par ailleurs, Sweller (Tricot, 1998)
développe le concept de charge cognitive et les problématiques liées a la
planification/distribution des apprentissages (massés VS distribués). Consubstantiellement a
la temporalité dont nous venons de parler, le concept d’espace est souvent évoqué au
travers de mondes qui s’opposent, de Platon (monde sensible / monde intelligible) a Goody
(primitifs / modernes). Ces questions de temps et d'espace apparaissent également
centrales lorsqu’il est question d’éducation et d’apprentissage. Jean Piaget marque ainsi la
psychologie du développement avec les expériences de conservation, qui mettent en lumiére
les effets du développement sur la pensée lorsqu’il y a a la fois changement d’espace et de
temporalité. Au plan éducatif, Philippe Meirieu évoquera la symbolisation, en tant que
processus permettant de se représenter ce qui n’est pas présent ou plus présent, comme un
axe fort de I'éducation (Meirieu, 2015a). La symbolique nous permet a la fois d’appréhender
le monde, et de le « supporter ». A titre d’exemple, les « traces des disparus », qu'’il s’agisse
d’'une pierre tombale ou d’un souvenir quelconque, constituent des liens symboliques qui
permettent a chacun de percevoir celui qui n’est plus la. Perception (du monde sensoriel) et
représentation (du monde mental) ne sont alors plus disjointes. Les neurosciences ont
d’ailleurs montré en quoi les émotions étaient a la fois pergues et congues (D. Favre, 2015).

Les « territoires spatio-temporels » apparaissent comme point nodal dés lors qu'il s’agit
d’évoquer la trace. Ces territoires spatio-temporels nous conduisent & une double analyse :
celle qui tente de faire émerger les raisons de la trace, ses enjeux, ce qui la fonde, ce qui
pousse I'Homme a s’y engager, que nous regrouperons sous le concept de
« préoccupation » ; et celle qui décrit les contextes de la trace dans I'espace et dans le
temps que nous nommerons « occupation ». Les fonctions et les modalités de la trace sont
dés lors amenées a étre mises en tension dans un travail qui s’inspirera désormais des
réflexions philosophiques et anthropologiques sur la trace, sans en faire le coeur du propos.
En ce qui concerne le concept de trace, a linstar de Yves Jeanneret, nous retiendrons la
trace dans une acception restreinte, celle de trace-artefact, « produite par I'homme et
extérieure a son corps », avant de la contraindre davantage. A I'évidence, cette restriction
sera difficile a tenir tant les différentes acceptions et conceptions se croisent et s’enrichissent
mutuellement.
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VII.3 Approche psychologique, historiographique et ergonomique, pour définir

un cadre conceptuel de la trace, entre « occupation » et « préoccupation »

Chaque trace a donc plusieurs histoires. L’histoire de son projet, qui précede celle qui la
produit en tant que réalité matérielle. Puis, toutes celles qui lui donneront une signification
dans le temps et I'espace avec une infinité de perspectives. Ces perspectives varient en
fonction des sujets qui, pour un méme objet, vivent leur(s) propre(s) histoire(s). Ce qui
change fondamentalement, ce n’est pas la trace elle-méme, mais le sens qu’elle évoque en
fonction du temps, de I'espace et des personnes. La trace s’analyse donc dans le cadre
d’'une relation systémique entre un sujet, avec sa subjectivité, et un environnement, qui se
définit, entre autres, en termes d’espace et de temps. Nous proposons ici d’analyser ce qui
définit les « situations » qui poussent 'Homme a engager une relation a la trace, dans un
cadre théorique en construction.

VIl.3.1L’étude des processus mentaux : de la trace-artefact a la trace
mobilisatrice

La trace physique fascine 'homme et le renvoie a son moi profond, a ses questions
existentielles, a ses origines. Nous avons évoqué, dans la partie précédente, les liens
systémiques entre trace et vie psychique du point de vue philosophique. Certaines traces
physiques incarnent cette relation : le nombril de 'Homme, par exemple. Ce nombril est une
trace, a la fois concrete et symbolique, qui lui rappelle qu'il appartient a une espéce qui se
perpétue. La trace est donc un mot-concept, au sens ou elle a une signification de valeur
universelle peu discutable : un nombril est une cicatrice de naissance, lieu de la section du
cordon ombilical, de forme arrondie ou ovale formant une saillie dans la partie centrale de
'abdomen de I'Homme et des autres mammiferes. Cela constitue la partie visible et
objectivable de cette trace, difficlement contestable quel que soit le point de vue.
Parallelement, cet ombilic est support matériel d’interprétations variées, tendant vers linfini :
la fécondité, la maternité, la libido, 'origine, constituent quelques exemples de thématiques
déclinables a partir de cette réalité objectivable définie par ce mot-concept. Le nombril est
donc également un symbole qui renvoie chacun a sa subjectivité, car la trace ne se résume
pas a une entité matérielle. La trace, comme tout objet de recherche en psychologie,
n‘échappe pas aux tensions entre observable et non observable, objectivation et
subjectivation, analyse de comportements et interprétation des conduites. Le concept
d’analyse que nous employons dans cette thése s’appuie sur son étymologie grecque
analusis « décomposition » et « résolution ». Par extension, nous I'associons a la méthode
par déduction de Descartes (1636), qui elle-méme conduira a l'algébre qui analyse les
infiniment petits (1695) (Rey, 2012, p. 121). Nous définissons l'analyse en tant que
décomposition d'un tout dont la fonction est de mieux comprendre ce qui n'est pas
immédiatement et spontanément accessible. Le cadre d’analyse vise donc a comprendre un
objet en le décomposant en ses constituants, en s’appuyant sur des criteres permettant
d'identifier les composants. L’interprétation, du latin interpretatio « explication »,
« traduction », est le processus qui consiste a donner une signification, « I'action d’expliquer
quelque chose dont le sens est obscur » (Rey, 2012, p. 1755). Les traces a analyser, a
interpréter, peuvent donc étre de différentes natures, artificielle telle qu’un écrit, ou naturelle
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telle que le nombril de 'homme. Nous n’allons pas évoquer ici ce dernier type de trace,
puisque nous prenons l'option de centrer notre réflexion sur la trace-artefact, produite par
I’homme et extrinséque, qui n'appartient pas a I'essence méme du sujet mais se rapporte
aux circonstances. Ce sont justement ces circonstances que nous comptons analyser et
interpréter. L’artefact est pris ici au sens dérivé de I'anglais (artifact) : « ce qui est réalisé par
I'nomme, produit artificiel ».

« La distinction entre objets artificiels et objets naturels parait a chacun de nous immédiate et
sans ambiguité. Rocher, montagne, fleuve ou nuage sont des objets naturels ; un couteau, un
mouchoir, une automobile, sont des objets artificiels, des artefacts. » (Monod, 1970, p. 11)

VII.3.1.1 La différence entre comportement et conduite : quelle
conséquence dans I’étude de la trace ?

Nous analyserons cette trace-artefact en tant que produit d’'une conduite humaine. Il nous
faut maintenant préciser ce que nous entendons par conduite, en le différenciant de son
faux-ami, le comportement. Pour trancher cette distinction, il nous semble éclairant de nous
appuyer sur la conceptualisation proposée par Maurice Reuchlin (Reuchlin, 1983, p. 21-23). Le
comportement sous-entend une relation strictement factuelle entre un stimulus et une
réponse, dans une perspective béhavioriste. Pavlov présente des croquettes a un chien (le
stimulus), celui-ci bave (la réponse). Puis, il associe un son (stimulus conditionnel) a la
présentation des croquettes (stimulus inconditionnel). Le son devient un stimulus qui
remplace l'autre et produit la méme réponse (un acte). La stabilité, la reproductibilité du
couple stimulus-réponse permet d’établir une loi du conditionnement. Le processus ainsi
décrit est considéré comme un dressage dans la mesure ou I’animal ne peut échapper a
ce comportement appelé « réflexe conditionné ». Le dressage, issu du latin directus (droit,
rigide), renvoie a un processus de transformation des comportements qui ne laisse pas de
place aux alternatives a celui qui en est I'objet (et non le sujet) : a un stimulus correspond
une réponse a automatiser. Au début du XXéme siécle, dans le contexte d’'une psychologie
qui cherche a se démarquer de la psychologie réflexive des philosophes en se scientifisant,
le comportement est défini en tant que réponse organique a une stimulation. Réponse et
stimulation sont directement observables. L’étude du comportement, qui donne
naissance au comportementalisme, marque ainsi le territoire de la psychologie
scientifique, sans ambiguité, ce qui constitue une avancée remarquable dans I'histoire
de la psychologie. Néanmoins, une psychologie restreinte aux seules observations du
comportement, dans un environnement directement observable, fondée sur les lois
statistiques entre stimulus et réponse, évacue la compréhension a la fois de I'organisation de
ces comportements (structuration et fonctionnement par exemple), et de leur éventuelle
détermination en termes de fin poursuivie. L'analyse et I'interprétation évacuent la globalité
et la systémique des circonstances. La relation factuelle entre le stimulus et la réponse laisse
alors derriere elle des déserts de curiosité s’il s’agit de comprendre les faits psychiques et
les différences interindividuelles. Skinner élargit la réflexion en s’appuyant sur la « loi de
I'effet » de Thorndike, qui établit que le comportement se reproduit ou est inhibé en fonction
des conséquences anticipées par l'organisme. La perspective d’effets positifs ou négatifs, a
posteriori donc, influencerait I'engagement d'un sujet dans [l'action. L’évocation du
conditionnement dit opérant, ici, n’est pas sans conséquence dans la mesure ou ce néo-
béhaviorisme cherche a comprendre ce qui améne un sujet a produire un comportement en
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fonction de ses intentions. Cette nouvelle avancée scientifique permet de dépasser le
paradigme d’'un comportement qui viendrait systématiquement en réponse, en réaction a
'environnement. Nous passons d’une détermination en amont chez Paviov, a une
détermination en aval chez Skinner. Dans les deux cas, les arbitrages sont
conditionnés par des variables externes, en amont ou en aval d’un comportement. Ces
analyses du type « si-alors » induisent I'idée que I'organisme agit pour obtenir ce qui pourrait
lui étre agréable, ou pour éviter ce qui pourrait lui étre désagréable. Dans les deux cas, les
comportements isolés des contextes dans lesquels ils se produisent, les « circonstances »,
garantissent la reconnaissance d'un haut niveau de scientificité reposant sur la relation
stricte des variables dans des expériences type laboratoire. La probabilité que l'individu se
comporte autrement qu’il ne pourrait le faire s’il était émancipé se réduit, voire s’annihile,
méme si Skinner considére que cette approche du conditionnement reconnait un individu
agissant (plutét que subissant chez Pavlov). La conscience, la part de jugement et de
contréle du sujet sur lui-méme sont comme prises au piége, déterminées. Sans prise de
position idéologique, il est inévitable de s’interroger sur les conséquences éthiques d’une
centration exclusive sur les comportements organiques en matiére d’éducation :

« Dans la boite de Skinner, le rat ou le pigeon acquierent, par la répétition de situations,
fautes-chdtiments, rectitude-récompense, le comportement apparemment intelligent d’un
calcul d’avantages. Dans ['une comme [’autre [...] on estime pouvoir conclure de I’animal a
[’homme, et on ne peut contester que beaucoup de ceux qui s’en réclament ne sont pas
éloignés d’identifier dressage et apprentissage, et finalement de glisser progressivement du
concept d’éducation a celui de manipulation. » (Canguilhem, 1993, p. 24)

Comment dépasser ce paradigme ? Reuchlin parle de conduite lorsque les comportements
ne sont pas suffisants pour définir « un ensemble d’actes (de « réponses » au sens
béhavioriste) caractérisés par I'organisation que leur impose la fin poursuivie, consciemment
ou non, rationnellement ou non ». Le modeéle des comportementalistes, stimulus-réponse, ou
stimulus-réponse-conséquence, est inopérant lorsque des actes en relation semblent
s’expliquer par I'organisation de processus en fonction d’'une intention qui n’est pas un calcul
d’avantages. Ces comportements cohérents entre eux au service d’une fin échappent parfois
a la conscience tout en s’imposant au sujet lui-méme. Etudier la trace-artefact en tant que
conduite humaine, c’est donc mettre en lien un ensemble d’actes (et non un seul) qui
s’organisent en processus (il ne s’agit plus de I'analyse du produit), liés aux fins (conscientes
ou non, rationnelles ou non). Ramenée a notre réflexion, cette perspective suppose un lien
entre la trace (produit) et la production de la trace (processus) d’'une part, et sa fonction telle
qu’elle est dirigée par son auteur (le sens) d’autre part. Nous reviendrons plus loin sur ce
que nous entendons par « perception », car la dialectique complexe entre intention et
conscience doit étre initiée et discutée a défaut d’étre résolue. Il s’agit donc, maintenant,
d’établir une relation entre une activité et son mobile (ce qui la meut), en I'expliquant du point
de vue de celui qui s’y est engagé. Nous échappons alors au modéle mécaniciste reposant
sur I'explication comportementaliste, celui du directus a causalité linéaire, qui réduit I'individu
a un organisme, et la trace a un stimulus ou a une réponse. Etudier la trace en tant que
conduite c’est s’interroger sur le sens de celle-ci du point de vue du sujet. Qu’entend-
on par « sujet » ?
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VII.3.1.2 La différence entre organisme et sujet, pour mesurer la part
de détermination de I’'éléve traceur

Nous proposons désormais de poursuivre notre présentation des courants dominants de la
psychologie et leurs orientations, afin de comprendre en quoi cette mise en perspective nous
conduit a un cadre d’analyse fondé sur les conations du sujet. L’idée n’est pas d’opposer les
champs, mais de montrer en quoi chaque posture implique des conséquences en termes
d’apprentissage et, plus spécifiquement, d’éducation. Le cognitivisme a permis de dépasser
le carcan béhavioriste, dans la mesure ou ce courant de la psychologie, plus récent, investit
la question de I'ensemble des processus mentaux (la « boite noire »), qui permettent a
lindividu de traiter des informations, internes ou externes. Capter, stocker, sélectionner,
interpréter ou émettre de linformation apporte de nombreuses explications sur le
fonctionnement du cerveau. Les sciences cognitives proposent une description
computationnelle, algorithmique du fonctionnement humain. Ce courant de recherche investit
des hypothéses et développe des applications fonctionnelles dans le domaine des
apprentissages, en permettant d’accroitre I'efficacité de la machinerie cérébrale et de la
relation entre stimulus et réponse. Les chercheurs en cognition expliquent alors ce qui ne se
réduit plus & des comportements directement observables. A leur service, plus récemment,
les neurosciences apportent des données toujours plus précises sur les « territoires
biologiques », leurs fonctions dédiées et les circuits cérébraux qui les mettent
éventuellement en relation. L’analyse de l'organisme se précise et s’objective par
observation. Nous faisons la une analogie de méthodologie avec ce qui a fait le succés du
béhaviorisme, qui Iégitimait le caractere scientifique de sa démarche sur des faits,
strictement observables. La boite noire s’allume ! En réalisant une entorse anachronique, on
peut alors s’interroger sur l'orientation d’'un béhavioriste quelques dizaines d’années plus tot
s’il avait été doté d’'un tel matériel d’'imagerie, dans l'optique de gagner en crédibilité
scientifique et de marquer son indépendance a I'égard de la philosophie. Le haut niveau de
scientificité des sciences dites dures leur apporte du crédit (et des crédits !) mais aussi des
attentes (notamment un « retour sur investissement »), qui peuvent conduire a certaines
dérives dénoncées par les neuroscientifiques eux-mémes :

La neuroscientifique Uta Frith, qui préside la commission britannique chargée d’évaluer la
neuroéducation, appelle parents et enseignants a avancer prudemment : « Il y a une forte
demande du grand public qui attend des informations sur [’apport des neurosciences pour
[’éducation. Ce qui conduit a une communication tous azimuts autour de méthodes
pédagogiques diverses et variées non validées scientifiqguement (...) C’est toujours le méme
refrain en neuroéducation : plus d’études scientifiques sont nécessaires pour conclure. Le jeu
de Dehaene, La course aux nombres, est lui-méme en train d’étre révisé. Une étude a
confirmé que ce logiciel aide les enfants a comparer des nombres. Mais il reste encore a
démontrer que cela peut se traduire par une meilleure performance en calcul ou en
arithmétique a l’école. » (Stix, 2016)

Si le choix d’'un béhavioriste ou d’'un quelconque organisme entre plusieurs alternatives est
observable, mesurable, quantifiable, ce qui oriente ce choix ne I'est qu’en partie. Dans le cas
contraire, I'étre humain serait totalement prévisible s’il était réduit a son architecture
matérielle, si le déterminisme était total et que les interstices décisionnels n’existaient pas.
Pour prolonger la réflexion, I'intelligence artificielle deviendrait strictement analogue a celle
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de 'homme, dans toutes ses dimensions notamment émotionnelles. Antonio Damasio,
professeur de neurosciences et directeur du Brain and Creativity Institute, insiste lui-méme
sur l'idée que le cerveau seul ne fait pas I'esprit humain, mais que celui-ci coopére avec le
reste de l'organisme qui n’est pas neuronal (Damasio, 2017b). Il met ainsi en évidence,
scientifiquement et dans une conception également matérialiste’® (ce que nous sommes est
organique, bien que non réductible au cerveau), que le dualisme cartésien séparant les
émotions de la raison est une erreur dans la mesure ou les interactions entre cognitions et
émotions sont inévitables. Ce qui fait ’lhomme, sa spécificité a I'égard de la machine, c’est
entre autres les sentiments, qui influencent les mobiles de nos actes et pensées associées.
Les cadres d’analyse déterministes expliquent donc peu les choix que le sujet effectue et
engage lorsque les alternatives se présentent, particulierement lorsque ceux-ci lui conférent
une part d’arbitrage liée a ses intentions et au sens qui guide son action, plutét qu’a
I'aléatoire dont parle Ramus en tant que seule alternative au déterminisme pur. C’est en cela
que le néologisme « neuro-éducation » nous parait étre totalement incongru, tant il installe
une confusion préjudiciable entre éducation et apprentissage, sous couvert d’observation
d’'un développement de mieux en mieux observable et mesurable, donc quantifiable et
qualifiable. L’étre humain n’est pas assimilable a une machine, il est a la fois le pilote et la
machine, selon Daniel Favre' , neurobiologiste de formation, et actuel chercheur en
éducation.

Une troisieme fonction temporelle des lobes frontaux confére la capacité de se représenter
l'avenir, de former un projet ou de se construire un programme d'action et de vérifier son
exécution. Grdce aux lobes frontaux, il devient possible de sortir de la logique de
l'immédiateté, de l'impulsivité, de la « tyrannie du présent » pour se projeter dans une
temporalité plus longue en introduisant une liberté nouvelle : celle de créer un projet
personnel permettant ainsi a un potentiel de se manifester (...) Les trois fonctions temporelles
des lobes frontaux agissent en synergie. Par exemple, la réalisation d'un projet nécessite tout
a la fois d'accéder a un espace de représentation et de simulation mentale out sont convoquées
d'anciennes perceptions sensorielles ; de pouvoir se dégager de la répétition et de ce qui a été
une solution pertinente, mais dans un autre contexte ; enfin, de se représenter l'écoulement du
temps a venir. Par la mobilisation de ces trois fonctionnalités, il devient possible de cesser de
subir le temps et d'obtenir un peu (mais un peu seulement) de prise sur lui. Je trouve
important que les enseignants puissent meénager des pauses pour solliciter un peu plus les
lobes frontaux de leurs éleves en leur permettant de passer, au contraire, en référence
interne. Par exemple : « Quand vous pensez avoir compris telle notion, choisissez un exercice
dans telle liste pour veérifier que vous l'avez effectivement comprise et inventez une méthode
personnelle pour mémoriser cette définition. » (...) Car c'est bien ['enjeu central de
l'éducation et de [l'apprentissage : a chaque étape de sa vie scolaire, du primaire au
secondaire, du lycée a l'université, il va s'agir pour l'éleve de s'autodéterminer, d'acquérir
toujours plus d'autonomie. Alors, proposons-lui le plus tot possible un type d'interaction avec
l'enseignant qui favorise la prise d'initiative personnelle. Souvent, il suffit que l'enseignant

10 Markus Gabriel, par exemple, dépasse cette conception par I’analyse philosophique (Gabriel, 2017)

"1 n’est pas inutile de préciser que Daniel Favre est un spécialiste de la neuroplasticité du cerveau des
mammiferes. L’étude de cette plasticité cérébrale ainsi que les fonctions spécifiques des lobes frontaux humains
I’aménent & montrer que le cerveau humain reste potentiellement éducable durant toute son existence et, selon
ses termes, « donnent au "postulat d’éducabilité" les fondements neurobiologiques qui manquaient a cette
position éthique ». Il n’en démontre pas pour autant ce qui préside a ces choix dans des situations ou le choix
n’est pas contraint par la nécessité.
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s'en convainque pour que le ton change imperceptiblement et que la référence interne soit
choisie par le jeune. (Daniel Favre, 2012)

Or, ce qui fonde I'acte d’éducation, c’est bien 'accompagnement du sujet confronté a des
alternatives dans un environnement donné. L’éducation fournit les clés au sujet de la relation
entre les décisions et leurs conséquences en contexte. Sa responsabilité est, a cette
condition, progressivement reconnue dans la mesure ou celui-ci oriente et contrble ses
conduites. L’individu n’est alors plus considéré du point de vue du chercheur comme un
organisme a étudier, mais bien comme un sujet, c’est-a-dire un individu singulier, évoluant
dans un environnement culturel significatif, effectuant des choix potentiellement porteurs de
sens et d’intentions.

« On peut donc s’interroger sur les procédures qui déclenchent et controlent la décision
d’utiliser la machinerie cognitive, et plus spécifiquement telle ou telle de ses possibilités, le
choix des problemes auxquels on va [’appliquer, la décision de satisfaire a un certain moment
des résultats qu’elle a fournis, etc. » (Reuchlin, 1990)

A Tlinstar de Reuchlin, nous entendons par choix « le fait que certaines éventualités se
réalisent parmi d’autres possibles ». Or, dans des situations d’enseignement-apprentissage,
les éleves sont régulierement confrontés a des taches adaptatives ouvertes. Autrement dit,
lorsqu’ils doivent affronter un obstacle, les sujets effectuent des choix dont les relations entre
les causes et les effets peuvent ou non étre anticipées, dont I'analyse peut engager des
régulations systématiques : déclenchement ou non de Il'action, persistance ou non de
'action, intensité de 'engagement, stratégies adaptatives, etc. Or, ces choix sont en partie
influencés par les relations entre les moyens et les fins tels que le sujet se les
représente.

Quelle relation entre cet exposé et notre objet d’étude ? D’'une part, en considérant que
'éleve est un sujet, il nous importe de comprendre ce qui préside a ses choix lorsqu’il
convoque la trace a I'’école. Quels sont ses mobiles ? Ses actes sont-ils cohérents avec ces
mobiles, ou sont-ils contraints dans le cadre scolaire ? La condition de I'éléve sujet peut étre
décryptée et interrogée sur la base de l'analyse de son rapport a la trace en contexte
scolaire si nous la confrontons aux dispositifs proposés par I'enseignant. Dans la mesure ou
cet objet n’est pas attaché a une discipline ou a un &ge donné, il pourrait donc permettre,
d’autre part, de révéler les représentations sous-jacentes et mises en ceuvre des maitres, au
regard des paradigmes portés par les courant de la psychologie que nous venons d’évoquer.
Pour le dire autrement, nous proposons d’étudier la relation plus ou moins cohérente
entre les mobiles de I’'éléve, et les conceptions et dispositifs des enseignants.

VII.3.1.3 La relation entre situation et environnement : méme dans un
environnement commun, tous les éléves ne sont pas dans la
méme situation

Avant de nous recentrer plus spécifiquement sur la trace, nous proposons de définir et de
porter intérét au concept de situation. « La situation correspond a la confrontation du sujet a
une tache contextualisée » (Deligniéres & Duret, 1995, p. 75). Deux axes en relation peuvent
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alors se dessiner pour décrire un sujet en situation d’apprentissage ou d’éducation : le cadre
offert par un environnement qui lui est plus ou moins familier d’'une part, les ressources pour
s’adapter, incluant celles offertes potentiellement par cet environnement, d’autre part.
Précisons que la trace peut a la fois étre considérée comme une ressource externe et/ou
une variable de I'environnement. Nous entendons par environnement tout ce qui est
exogéne au sujet lui-méme, a différentes échelles de proximité. La situation que nous
appelons spécifique induit une proximité de I'environnement dans I'espace et dans le temps,
alors que la situation que nous appelons générale impligue des éléments moins
immédiatement appréhendables, faisant appel a davantage d’abstraction et de complexité
systémique (contexte psychologique, social, politique, culturel, etc.). Bien que la trace
représente toujours un enrichissement de I'environnement, elle peut apparaitre comme une
contrainte ou une aide en fonction de la situation de chacun. Il s’agira donc de circonscrire
les variables propres a la situation pour interroger sa consonance possible avec les mobiles
de I'éleve.

VII.3.1.4 Les normes et contraintes peuvent constituer des concepts
clés pour définir les situations

L’exigence qualifiant cet environnement, telle qu’elle est percue par le sujet, renvoie a une
nécessité extrinséque, peu négociable, qui impose les limites et les attentes. Elle est liee a
une norme, du latin norma (signifiant équerre, regle, loi), qui définit les critéres ou principes
auxquels se référe le sujet pour juger et agir. Cette norme est, a l'origine, « une forme de
référence permettant de vérifier ou de déterminer un angle droit, sur un dessin ou une
piece ». Elle incarne la raison et renvoie au concept général de régularité, au sens ou la
norme fixe les attributs de la normalité. A ce titre, elle institue ce qui est de l'ordre du
fréquent (le normal est une moyenne, un standard, une fréquence statistique élevée) ou de
'admis (le normal intégre tout ce qui est communément accepté ou toléré). La norme peut
également avoir une signification plus pragmatique, voire technique ; elle combine les deux
acceptions précédentes : ce qui est frequemment admis (comme efficace ou vrai). La norme
devient alors une référence. Remarquons ici que les analogies, étymologiques et
sémantiques, avec le concept de dressage, sont nombreuses. Le rapport a une régle
explicite ou non, la conformité a un modéle, une forme d’orthodoxie, rapprochent les deux
notions. Néanmoins, la norme, contrairement au dressage, est extérieure au sujet et peut
varier selon les environnements ; elle laisse une place au sujet pensant, a sa part d’arbitrage
et d’adaptation. Le dressage est un processus, la norme est un produit, qui permet de situer
chacun et de repérer d’éventuelles transgressions. Ce rapport de chacun a la norme est
complexe et souvent contradictoire. Instituante, cette norme offre un cadre pour agir en
méme temps qu’elle confine a I'exécution. Assujétissante, elle conforme en méme temps
gu’elle sécurise. « Catégorisante » par le tri qu’elle impose entre ceux qui « sont dans la
norme » et les autres, elle stigmatise et exclut en méme temps qu’elle permet de repérer des
différences pour comprendre et agir, en évitant l'indifférence aux différences. Rassurante,
elle apaise en méme temps qu’elle inhibe la vigilance et I'esprit critique. La norme est donc
polysémique et contradictoire, et se congoit du point de vue du sujet lui-méme, conscient ou
inconscient du rapport qu’il entretient avec elle. Sa relation a la norme varie selon les
circonstances, indépendamment de sa personnalité. Pour cette raison, nous situerons le
sujet sur un continuum qui fait état de sa relation percue a la norme, en fonction de
circonstances qu’il s’agira de déterminer. Nous parlerons d’environnement ouvert lorsque la
norme est faiblement prégnante du point de vue du sujet lui-méme, et d’environnement
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fermé dans le cas contraire. La mise au point conceptuelle que nous venons de faire sur le
rapport a la norme permettra d’écarter tout soupcon d’idéologie sous-jacente. Pour le dire
autrement, il 'y a pas de bon ou mauvais rapport a la norme mais une position qui engage
systématiquement des contradictions, entre intéréts et limites pour le sujet.

Dans le méme esprit, en termes pédagogiques, la notion de contrainte prolonge la réflexion,
sans pour autant étre assimilée a un seul type d’environnement ou a un positionnement
moral. En effet, dans un environnement fermé, la contrainte est liée a la norme et impose les
limites, fixe les obligations, dicte le chemin a suivre, et pourrait spontanément étre associée
a une privation de liberté. Pourtant, la restriction des possibles peut également créer les
conditions d’un faible sentiment d’incertitude, qui lui-méme peut libérer le sujet de ses peurs
et émotions inhibitrices (Jeammet, 2010). Dans un environnement a faible niveau
d’incertitude, la contrainte peut libérer, en laissant une place restreinte mais sécurisante au
sujet.

« Assumons sereinement la nécessité de construire des rituels forts et formateurs. Avec la part
inévitable de contraintes qu’ils comportent. Mais avec, en ligne de mire, ce principe
pédagogique fondateur : "Les belles contraintes sont celles qui permettent |’émergence de la
pensée et de la liberté ". » (Meirieu, 2015b)

Dans certaines situations, un haut niveau d’incertitude offre au contraire les conditions d’une
nécessaire prise de risque pour comprendre, innover, dépasser un « déja-la ». En fonction
des sujets et de leur environnement, I'absence ou la présence de contrainte n’aura donc pas
les mémes effets. Nous reprendrons plus loin cette notion de contrainte, ainsi qu’'un de ses
corollaires, I'erreur. Nous montrerons que le statut de I'erreur et de la contrainte est a
concevoir difféeremment en fonction des situations. Une position unique et universelle sur
ces concepts prendrait le risque d’'un certain dogmatisme. Daniel Favre (D Favre, Hasni, &
Reynaud, 2008, p. 73-89) a pu montrer que les références a dominantes externes (fortement
normées, « comportements qui ne sont pas déterminés par soi », « non-self determined
behaviors ») et internes (individuation) s’alternent au cours de la vie d’'un sujet. Le premier
« systeme motivationnel », selon Favre, est li¢ au besoin de sécurisation, tandis que le
second est lié a 'autonomie et a la responsabilité, intégré a une motivation dite d’innovation.
Ces systemes privilégiés par le sujet « lui procurent chacun un type de plaisir et de
frustration spécifiques ». Nous retiendrons l'idée forte que le rapport a la norme varie dans
un « parcours de vie ».

La trace, elle, est plus ou moins normée. La langue écrite, par exemple, impose ses régles
orthographiques, lexicales et grammaticales, sa grammaire de phrases et de textes, ses
modéles calligraphiques et typographiques, ses normes de styles et ses registres de langues
a adapter aux contextes, etc. Il n’est pas possible de situer le rapport a la norme en fonction
des types d’écrits. De la lettre au SMS, en passant par le tweet ou le mail, chaque type
d’écrit offre des possibles et soumet a des contraintes, qui peuvent d’ailleurs varier en
fonction des outils a disposition par exemple. Pour un méme type d’écrit, les normes
basculent d’ailleurs, entre la lettre d’amour et la lettre de licenciement, entre le mail
personnel et le mail professionnel, entre le récit autobiographique et la Iégende. Le rapport
du sujet a l'objet et aux circonstances fera également varier le rapport a la norme. Ces
normes se font et se défont en fonction des situations dans le cas de la trace « type texte »,
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et il semble impossible de catégoriser un type de texte sans le faire du point de vue de
l'auteur lui-méme, et/ou du lecteur. Une fois de plus, la valeur absolue de la trace méne a
I'impasse et conduit a I'interpréter, sauf a I’analyser en tant que comportement, au
sens relatif que chacun peut lui donner. Ecrite au tableau ou dans le cahier, une legon
renvoie chacun au sens de cet objet en fonction de sa situation pergue. Ce qui nous ameéne
a une idée récurrente : la norme est un percu plutét qu’un recu. Elle s’analyse par le spectre
du sujet lui-méme dans son environnement, plutdt que dans un absolu rationalisable et
identique a tous. Le sens de son rapport au monde s’inscrit alors dans le schéma qui suit,
selon deux axes qui se croisent et définissent quatre grandes catégories de situations non
figées.

Les traces ainsi congues prennent donc en compte, dans un champ spécifique de pratiques,
la subjectivité du sujet vis-a-vis des ressources internes (endogénes) et externes (exogénes)
qu’il ressent comme plus ou moins disponibles d'une part, et le sentiment d'un
environnement plus ou moins familier, dont la norme Iui apparait comme plus ou moins
prégnante d’autre part.

Environnement
ouvert

ressources faibles ressources fortes

R R environnement environnement R
essources a ouvert ouvert essources
disposition a
du sujet, disposition
pergues du sujet,
comme pergues
« faibles » . comme
ressources faibles ressources fortes
« fortes »

/

environnement fermé

/

environnement fermé

Environnement
fermé

Figure 3- Deux variables et quatre processus

Ce schéma sort volontairement de la représentation dichotomique et cloisonnante qu’aurait
induit un tableau (Goody, 1979). Les axes sont a lire comme des continuums, et le
processus évolutif engagé par le sujet permet de comprendre le sens de sa mobilisation en
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fonction de sa situation. Ce sens est a entendre en tant que signification (ce qu’il comprend),
sensorialité (ce qu’il ressent), et direction (ce vers quoi il s’engage).

VII.3.1.5 Béhaviorisme, cognitivisme, neurosciences et conativisme :
Pourquoi s’engager dans un autre courant pour traiter de la
trace a I’école en tant qu’objet mobilisateur ?

Le cognitivisme apporte depuis presque un siecle des données fondamentales pour
expliquer les relations entre les comportements et la machinerie cognitive. Lorsque
lintersection entre les facteurs situationnels et les ressources de I'individu n’offrent qu’'une
quantité limitée voire Il'absence d’alternatives, ce champ de la psychologie est
particulierement éclairant. Le déterminisme causal universel valide sa position théorique :
'homme est particulierement prévisible, dans la mesure ou les mémes causes dans les
mémes contextes produisent les mémes effets. Nous avons affaire a une conception proche
de ’'homme-machine, dans la lignée du paradigme de Julien Offray de La Mettrie (La Mettrie,
1747). Il n’est d’ailleurs pas neutre de noter que dans Discours sur le bonheur, La Mettrie
célebre la joie organique et accorde une place fondamentale a la jouissance par les sens (La
Mettrie, 1748). S'il s’agit ensuite de comprendre ce qui dirige 'homme dans ses actes et ses
pensées, la position matérialiste et empirique de La Mettrie préfigure les positions
déterministes radicales, associée a la centration sur les sensations et l'architecture de
l'organisme. Pourtant, lorsqu’il s’agit d’expliquer le choix que réalise un sujet dans des
situations ouvertes aux possibles, et que ses ressources lui offrent des éventualités parmi
d’autres, les sciences cognitives sont limitées par le peu de place qu’elles accordent au sens
de la mobilisation du sujet (Reuchlin, 1990). Les neurosciences, prolongent et outillent la
description computationnelle et algorithmique de « I'esprit » proposée par les cognitivistes,
en repérant les circuits cérébraux correspondants, notamment grace aux techniques
d’'imagerie cérébrale. Parce qu’ils mettent « la lumiére sur la boite noire », les neurosciences
effectuent le retour a l'observation directe que nous pouvons interpréter comme un ftrait
d’union entre béhaviorisme et cognitivisme. |l s’agit essentiellement d’'une méthodologie qui
cartographie le cerveau en associant les actes aux aires cérébrales, de plus en plus
précisément. Les fonctions se matérialisent et se localisent : 'anatomie fonctionnelle du
cerveau requiert I'analyse de quelques 10 milliards de neurones interconnectés. Les
cognitivistes passent alors d’un recueil de données par inférence a une méthodologie de
référence, par observation de [I'existant, en poursuivant I'idée d’origine : comprendre
comment un organisme traite I'information. Le vieil adage de Saint Thomas, qui ne croit que
ce qu’il voit, semble constituer le point d’accroche d’une méthode qui fait audience, et
favorise un certain « neurocentrisme » si I'on s’appuie sur ’hégémonie de cette approche a
'heure de I'écriture de cette thése (Gabriel, 2017). Néanmoins, les sciences constituent des
savoirs non des croyances. L’épistémologie nous améne a douter des savoirs, selon le
critere de réfutabilité de Popper, ce qui pose entre autres les limites d’'une méthodologie
strictement fondée sur l'observation. Selon Markus Gabriel, le neurocentrisme est une
idéologie jugée normative fondée sur l'idée selon laquelle la connaissance du cerveau
recouvrirait et épuiserait la connaissance de I'humain. « Neuro » semble étre devenu un
préfixe marque, dont profitent les actuels laboratoires scientifiques qui bénéficient de
budgets conséquents, relativement a d’autres approches. Franck Ramus, actuel membre du
conseil scientifique de I'éducation nationale, considére que nos décisions sont des illusions,
que notre libre-arbitre n’existe pas, dans la mesure ou tout est inscrit a priori dans la matiere
cérébrale. Le déterminisme assumé explicitement et « majoritairement par les
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neuroscientifiques » (Ramus, 2010) repose sur une conception matérialiste de ce qu’est
globalement un individu. Tout est déterminé en amont : le « déterminisme causal universel »
postule qu’étant donnés le passé et les lois de la nature, il n'y a, pour tout moment « T »,
qgu’un seul futur physique possible a T+1. Selon Ramus, la seule alternative possible a ce
déterminisme qui se fonde sur l'idée que ce que nous faisons est dirigé par notre cerveau
(donc de la matiere) est I'aléatoire, autrement dit 'indéterminisme. Mais dans les deux cas,
le libre-arbitre n’existe pas. Une autre alternative, non envisagée dans la position
dichotomique de Ramus qui présente deux conceptions uniques et opposées (déterminisme
et indéterminisme), est celle de la compatibilit¢ entre le pouvoir d’agir autrement d’un
individu et la détermination de ses actions par sa nature, l'excitation d'un organe pouvant
étre le résultat physiologique d'une décision, et non sa cause.

« (...) des scientifiques qui ont besoin de tout prouver, jusqu’a mélanger les causes et les
effets. A titre d’exemple, pour I’autisme, certains ont misé sur un trouble du gyrus fusiforme —
des voies impliquées dans la vision et la reconnaissance des visages — pour trouver les bases
neuronales de I’autisme. Apreés avoir dépensé des milliers de dollars, il a été compris qu’on
prenait des effets pour des causes, les modifications du gyrus fusiforme étant secondaires au
fait de ce que tout clinicien sait, & savoir que I’autiste reste hors de 1’échange visuel (...) A
travers le jeu toujours singulier de la réassociation entre les traces et de leur possible
modulation par le fait du sujet, les mécanismes universaux de la plasticité et de la
reconsolidation aboutissent a produire de ['unique et du différent, de facon imprédictible. On
pourrait dire ainsi que la plasticite implique paradoxalement une détermination de
I’imprévisible, qui fait qu’on se plonge constamment dans un homme différent. Comme au jeu
d’échec, tout dépend des coups qui ont été préalablement joués. La plasticité introduit ainsi
une variabilité qui éloigne de toute idée de réponse univoque, déterminée par un systeme
rigide et fixé dans le temps. Nous serions ainsi biologiquement déterminés pour ne pas étre
completement biologiquement déterminés, genétiquement déterminés pour étre libres : la
place du sujet, de [’acte du sujet, s’impose au-dela du biologique, par le fait méme d’'un
défaut de détermination propre au biologique. (Ansermet, 2009)

Dans cette position, le contrdle de I'étre humain par lui-méme, la conscience, la
responsabilité, la volonté, l'intention et surtout I'éducation changent de statut. Le sujet est
reconnu en tant que tel.

« Il 'y a [...] deux vues classiques. L'une consiste a traiter I'homme comme le résultat des
influences physiques, physiologiques et sociologiques qui le détermineraient du dehors et
feraient de lui une chose entre les choses. L'autre consiste a reconnaitre dans l'homme, en
tant qu'il est esprit et construit la représentation des causes mémes qui sont censées agir sur
lui, une liberté acosmique. D'un coté I'homme est une partie du monde, de l'autre, il est
conscience constituante du monde. Aucune de ces deux vues n'est satisfaisante. A la premiére
on opposera toujours [...] que, si l'homme était une chose entre les choses, il ne saurait en
connaitre aucune, puisqu'il serait, comme cette chaise ou comme cette table, enfermé dans ses
limites, présent en un certain lieu de l'espace et donc incapable de se les représenter tous. Il
faut lui reconnaitre une maniere d'étre tres particuliere, l'étre intentionnel, qui consiste a
viser toutes choses et a ne demeurer en aucune. Mais si l'on voulait conclure de la que, par
notre fond, nous sommes esprit absolu, on rendrait incompréhensibles nos attaches
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corporelles et sociales, notre insertion dans le monde, on renoncerait a penser la condition
humaine. » (Merleau-Ponty, 1945)

Dans ce cas, les neurosciences montrent leurs limites (ce qui ne retire rien a leur
contribution) : si « je » ne suis pas réductible & mon cerveau (Gabriel, 2017), si jadmets la
part d’autodétermination (Deci & Ryan, 2004) dans des situations ou le choix existe,
I'organisme devient un sujet. Alors, la pensée influence mes choix, les processus engagés et
leurs conséquences sont a l'origine d’'une nouvelle matiére. Si les sciences humaines dans
leur ensemble participent toutes a mettre en relation des causes et des effets, elles
n‘envisagent pas toutes ces relations avec la méme conception épistémologique,
philosophique et encore moins éducative. La différence de paradigme tient au pouvoir que
’homme aurait sur lui-méme, a la force de ses intentions, d’'une part, et au concept de
« tendance », qui nuance le déterminisme radical d’autre part. Nous entendons par tendance
la propension qu’aurait un phénoméne a se produire dans des circonstances particuliéres,
reconnaissant a la fois les forces qui poussent un sujet a mobiliser de I'action ou de la
pensée et la part d’incertitude liee aux alternatives qui dépendent de ses choix. Les
tendances ne conduisent donc pas a des conséquences inéluctables, qui nient toute forme
de liberté et de responsabilité. La perspective existentialiste chez Sartre consiste justement a
reconnaitre le primat de I'existence sur I'essence, le primat de la volonté d’étre ce que I'on
souhaiterait étre sur ce a quoi I'on serait desting, par nature. Pour le dire autrement, 'lhomme
serait plus libre de pouvoir devenir ce qu’il souhaite que déterminé par sa propre nature.
Dans cette conception, la liberté devient plus grande si ’lhomme apprend a se connaitre,
notamment lorsqu’il repére, comprend et régule les manifestations actives des tendances, au
regard de ce qu’il est et du milieu dans lequel il évolue (nous développerons plus loin le
concept de métaconation, attaché a cette idée). Deux ordres de phénomenes sont alors mis
en tension et montrent que les sciences humaines se télescopent pour former un tout
complexe : les phénomeénes de la nature, des comportements, régis par des lois nécessaires
et ceux de la culture, de la conduite humaine, régis par des normes qui I'obligent sans la
contraindre. Lorsque Albert Bandura développe ses théories de I'autodétermination, ce sont
les effets du sentiment d’autodétermination qui sont étudiés, en tant qu’ils permettent de
comprendre en quoi la perception d’étre a I'origine de ses propres choix peut influencer le
passage a l'acte. Ses conclusions sont particulierement éclairantes s'il est question de
déterminer les motifs possibles d’'un engagement (déclenchement), de la persistance, du
contréle des conduites en amont. Le sentiment d’autodétermination est la cause, non l'effet.
Néanmoins, si nous souhaitons comprendre les effets d’'un sentiment d’autodétermination, le
champ d’investigation peut s’élargir. Dans le cadre d’un choix, quelles sont les forces
internes qui poussent 'homme a agir et avec quelle orientation ? Si cette théorie de Bandura
apporte une part de connaissance fondamentale, elle ne répond pas a la question de ce vers
quoi tend chacun en fonction de sa situation. Nous proposons donc d’investir un cadre
d’analyse a méme d’apporter des éléments sur la question de l'orientation des conduites
dans une dynamique de mobilisation, qui ne trouve pas forcément ses sources dans ce qui
la précede. Afin de comprendre les « manifestations actives d’'une tendance » (Reuchlin,
1990), nous investissons un champ que convoquent de fagon trés marginale les sciences de
'éducation, celui des conations.
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« La conation met [’accent sur le fait que les conduites ne peuvent étre expliquées uniquement
par le cognitif. 1l est nécessaire de prendre en compte ce qui fait que le sujet initie une
conduite, la poursuit et la termine. » (Agnes Florin, Réussir a l’école, 2007, p.12)

Autrement dit, nous investissons un cadre d’analyse systémique mettant en lien ftrois
questions non hiérarchisées : « Comment ? » relativement aux « pourquoi ? » et « pour/vers
quoi ? ». Si la hiérarchie entre ces questions n’est pas retenue, c’est que le champ conatif ne
postule pas nécessairement de chronologie. La systémique des fins et des moyens rejette la
linéarité envisagée dans d’autres paradigmes. Dans ce champ, le concept de motivation est
traité comme un concept a distinguer et pourtant inclus dans la mobilisation. Nous
reviendrons plus loin sur cette précision fondamentale qui distingue les deux concepts.

C’est donc dans ce cadre d’analyse que nous souhaitons inscrire notre étude, en nous
appuyant sur la problématique de la trace. Dans la mesure ou I'on définit la situation en tant
que « systéme tache-sujet » dans un environnement déterminé, analyser une situation
consistera a analyser les tendances de ce systéme. La tache, que nous définirons comme
« ce que le sujet a a faire » met donc ici en jeu un sujet mobilisé dans une trace a
concevoir en tant qu’auteur, a matérialiser en tant que producteur, ou a utiliser et
éventuellement archiver en tant qu’usager. Nous limitons ainsi les contours de notre
travail exploratoire a la relation du sujet a la trace, dans des situations révélatrices de sens,
dont nous repérerons les régularités (plus ou moins normées), au regard de ressources et de
possibilités qu’elles lui offrent. Les conations d’un sujet vis-a-vis de la trace se synthétisent
alors en une double question fondatrice qu’il s’agira de développer : au regard des situations
et des ressources propres au sujet, quelles tendances poussent chacun a la trace et
comment ? L’expression « trace artefact » n’est donc plus suffisante pour désigner des
traces produites par un sujet et issues de ses conations. Car ’'Homme peut étre en relation
avec des traces artificielles mais non investies de son point de vue. Il nous faut donc
préciser. Nous désignerons désormais comme objet de notre étude les « traces
mobilisatrices », c’est-a-dire des traces artefacts qui engagent un sujet dans des processus,
relativement a une fin. Une affiche de la classe, par exemple, ne fait pas I'objet d’'une
implication a parts égales entre les éléves. Et pour un méme individu, la mobilisation vis-a-
vis de cette trace, bien que disponible et permanente dans l'espace classe en tant
quartefact, varie dans le temps. Elle est donc plus ou moins mobilisatrice. Dans quel
processus s’integre cette mobilisation et a quelle fin ?

L’Histoire de 'Homme pourrait nous aider a comprendre ce qui nous pousse a la trace.
Quelles sont les premiéres traces de ’'Homme, a l'origine ? Les organismes procaryotiques
et autres bactéries représentent les premiéres traces de 'Homme sur terre. Ces traces
n’entrent évidemment pas dans le champ de notre réflexion dans la mesure ou elles sont
naturelles et ne traduisent pas une mobilisation intentionnelle. Les premiéres traces
finalisées nous renvoient donc a l'origine a ’'homme de Neandertal au paléolithique.

« Les restes de néandertaliens sont associés aux premieres manifestations de préoccupations
esthétiques ou symboliques : collecte de fossiles ou de minéraux rares, ocre (terre rouge
utilisée comme pigment) utilisé probablement comme peinture corporelle (?), gravure de
traits, de lignes ou de signes géométriques simples sur des os ou des pierres. Dans certains
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sites, des accumulations de cranes d'ours qui semblaient disposés intentionnellement ont été
interprétées comme le résultat d'un culte de l'ours. » (« La vie des hommes de la préhistoire »,
https://www.u-picardie.fr/beauchamp/conferences/La_vie.html)

Les premiéres finalités de la trace seraient donc d’ordre esthétique et symbolique. Les rites
funéraires reconstitués semblent également montrer la volonté de 'homme de laisser une
trace symbolique qui représente la personne disparue. L'Homme a donc trés t6t symbolisé le
réel en cherchant a laisser des traces qui relient le présent et le passé, le réel et sa
représentation. Les finalités de ces traces font peu de doute. Mais pourquoi de telles traces a
cette fin ? Il nous parait important d’insister, a cette étape, sur le fait qu’il ne s’agira pas dans
notre travail d’établir un inventaire de traces ex-nihilo depuis les origines de 'Homme. Les
traces que nous étudierons seront restreintes au champ scolaire et a celui des conations. En
une phrase: qu’est-ce qui pousserait chacun a produire ou faire produire une trace a
'école ? De 13, les déclinaisons classiques surgissent : Qui ? Quoi ? Ou ? Quand ? Combien
(dans quelle quantité) ? Comment (de quelle qualité) ? Et enfin pourquoi (réponse : parce
que...) et pour quoi (réponse : afin de...) ? C’est plus particulierement a ces deux derniéres
déclinaisons combinées que nous nous intéresserons, sans pour autant abandonner les
autres questions.

VIl.3.2Les apports de ’historiographie pour concevoir la trace,
indissociablement processus et produit, entre sens et signification

L’histoire est une discipline qui s’est essentiellement construite a partir de traces.
L’historiographie, en tant qu’histoire de la méthode de la discipline historique, peut nous
apporter des éléments saillants sur le sens de 'engagement dans la trace.

VIl.3.2.1 Trace et document, produit et processus

L’histoire, en tant que discipline, reconstitue le passé « a partir de traces qui, forcément, ne
disent pas tout, de sources partielles, avec des mots et des descriptions parfois obscurs, a
linterprétation incertaine aussi, [elle] donne une place dimportance a la capacité
d’imagination de I'historien. Il doit boucher les trous, trouver des articulations pertinentes,
faire des liens qui ne s'imposent pas d’eux-mémes » (Offenstadt, 2017). L’historiographie est
en quelque sorte I'histoire de I'histoire en tant que discipline visant a la reconstituer, I'histoire
de la méthode de la discipline historique. Plutét que d’aborder I'histoire de la relation entre
'homme et ses traces depuis les origines, nous évoquerons donc ici la relation qu’entretient
avec elles ceux qui I'analysent, plus particulierement les historiographes. Comme [I'écrit
Nicolas Offenstadt, I'historiographie « radicale (...) met en doute la capacité a saisir
pleinement le réel a partir de ses traces documentaires ». La trace en dit donc plus que ce
qu’elle est matériellement. Les historiens écrivent et réécrivent I'histoire en réalisant des
traces a partir de traces, ces dernieres étant le matériau brut. L'expression « trace
documentaire » interroge : est-ce forcément une trace écrite ? Qu’entend-on par document ?
Marc Bloch prend une position opposée a une maijorité d’historiens qui, eux, donnent une
primauté au document de type texte :
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« Ce que les textes disent a cessé d’étre ’objet préféré de notre attention (...) la diversité des
témoignages historiques est presque infinie. Tout ce que |’homme dit ou écrit, tout ce qu’il
fabrique, tout ce qu’il touche peut et doit renseigner sur lui. » (Bloch, 2018)

Evidemment, les écrits sont plus explicites que, par exemple, les mains retrouvées un peu
partout dans les grottes, constituant un mystere non résolu. Dans tous les cas, la question
n’'est pas seulement de « lire » la trace, mais aussi d’en comprendre I'essence, pour ne pas
dire le sens : retracer le processus d’émergence de la trace a partir d’'une trace produite. Les
« mains négatives » retrouvées dans les grottes relévent-elles d’'un art ancien, intégré a une
culture complexe ? Ou est-ce plutét un moyen pragmatique de mémoriser quelque chose ?
Est-ce un message, une communication entre les hommes ? Ou tout simplement, a-t-on
affaire, comme I'affirment certains, a de simples prises d’appui liées a des moments de vie
quotidienne ? La mobilisation sous-jacente, en termes de processus et de sens, est bien
différente. La dialectique entre présence (le produit trace) et absence d’'un événement dont
nous ignorons I'essentiel (le processus de la trace) est a nouveau convoquée. Le produit de
la trace et son corollaire, le processus, sont indissociables. La encore, I'analogie avec les
traces scolaires est assez évidente. Ni les parents, ni I'inspecteur, a I'image de l'historien,
n‘auront les véritables clés des traces qui sont pourtant accessibles a chacun, dans un
cahier par exemple. Nous pourrions alors supposer que seuls les acteurs présents, hic et
nunc, sont en mesure de retracer I'histoire et les processus en jeu dans chaque trace. lls
seraient les seuls a pouvoir établir un lien entre ce qui est fait, la mobilisation trés
personnelle qui a été engagée et le sens de cette trace. Mais I'histoire d’'une trace échappe
parfois aux acteurs eux-mémes, victimes des limites de la mémoire ou de la conscience, par
exemple.

Paul Ricoeur propose une conception de la trace justement centrée sur la mémoire. Il définit
le statut épistémique de la trace, en indiquant qu’elle « est a la connaissance historique ce
que l'observation directe ou instrumentale est aux sciences de la nature » (Ricoeur, 2006).
Le paralléle avec notre réflexion psychologique évoquée plus haut, concernant
béhaviorisme, cognitivisme et conativisme, trouve ici un écho. La trace peut exprimer une
factualité de type stimulus réponse. Elle peut aussi étre soumise a interprétation sur ce qui a
engageé son auteur, ce qui I'a poussé a agir en fonction d’'une hypothétique intention. Dans la
connaissance historique, ou dans le travail de I'historien, Ricoeur affirme (A. Serres, 2012)
que la trace intervient sur deux plans ou a deux moments : celui de I'observation (collecte,
reconnaissance, identification, observation) et celui de linterprétation critique de traces
écrites et non écrites (confrontation, comparaison, questionnement des traces, mise a
'épreuve des témoignages écrits et non écrits). En tant que philosophe, il passera une partie
de son ceuvre a mieux comprendre la démarche de I'historien. |l considére la trace comme
« la racine commune au témoignage et a l'indice ». Le document, qui englobe aussi bien le
témoignage écrit que non écrit, est une somme d’indices et de témoignages. Un document
est un type particulier de trace, qui apporte une réponse a une question posée par I'historien.
Alors, la trace prend le statut de document, sans qu’elle n’ait été modifiee matériellement. Le
document induit la mobilisation d’un sujet. L’intentionnalité reprend donc ici sa place dans le
concept de trace, du point de vue de celui qui la percoit : « devient ainsi document tout ce
qui peut étre interrogé par un historien dans la pensée d’'y trouver une information sur le
passé. » (Ricoeur, 2006, p. 226). La trace est de l'ordre du donné, alors que le document
est de I'ordre du construit selon Ricoeur. Autrement dit, la trace est un produit qui, lorsqu’elle
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est congue comme un processus par celui qui y accede, prend la valeur de document. André
Tricot propose une appréhension quelque peu différente :

« Un document est un objet qui porte des inscriptions ou non, qui a été con¢u comme un
document et qui est percu comme tel : il porte une intention communicative et une intention
mnésique qui sont reconnues comme telles par les usagers du document. » (Tricot, Sahut, &
Lemarié, 2016, p. 17)

Si le document doit étre défini ainsi, cela entend que son auteur a lintention de
communiquer ou de (faire) mémoriser. Le sens de la mobilisation n’est donc plus le méme.
Cette position ajoute un attribut qui restreint 'acception de Ricoeur en se rapprochant de ce
que nous pourrions nommer « trace finalisée ». La trace finalisée est mobilisatrice du point
de vue de son auteur et/ou de son producteur. Néanmoins, dans notre acception, nous la
considérons comme mobilisatrice quel que soit le statut du sujet : auteur, producteur ou
usager, dans une intention qui ne se limite pas a la communication ou a la mémorisation.
André Tricot compléte sa définition de ce qu’il désigne comme document :

« 1l constitue donc un outil pour communiquer et pour mémoriser, qui réduit les contraintes
temporelles et spatiales pesant habituellement sur la communication et la mémoire humaines.
A ce double titre, il peut servir de preuve. Le document est un objet transportable ou non :
parfois c’est a l’humain de se déplacer pour le consulter. Il se caractérise notamment par son
acces, les canaux sensoriels qu’il mobilise, les codes utilisés, sa mise en forme, sa
dynamique, son genre, sa structure et Son support. »

Nous reprendrons le concept de document, en l'intégrant a notre expression concept de
« trace mobilisatrice », en tant qu’objet porteur de sens pour un auteur, un producteur ou un
usager de la trace, dans une intention mnésique ou de communication. Néanmoins, si tous
les documents peuvent étre considérés comme traces mobilisatrices, toutes les traces
mobilisatrices ne sont pas des documents. Nous ajoutons une fonction qui échappe aux
attributs du document tel que nous I'avons défini : la fonction d’expression. Quel que soit son
statut, le sujet peut chercher, dans le passage ou l'accés a la trace, une manifestation
tangible de sentiment ou d’émotion par exemple, sans volonté de communiquer ou de
mémoriser. Evidemment, cette trace percue comme un moyen de comprendre et d’accéder
au processus expressif mis en jeu, permettrait de retracer le passé a travers cette trace,
constituant ainsi un document au sens de Paul Ricoeur. La subjectivité et I'intersubjectivité
font donc d’'un méme objet un document, une trace mobilisatrice ou, le cas échéant, un
simple artefact voire une matérialité sans signification.

Ces apports de lhistoriographie, de la philosophie de [I'histoire et des sciences de
l'information et de la communication, nous permettent de mieux tracer les contours de notre
objet de recherche. Document ou non, la trace mobilisatrice engage trois types de fonction :
la communication, la mémorisation, I'expression. Notre réflexion pourra donc mettre en lien
ces trois fonctions de la trace avec les quatre types de situations croisant les ressources du
sujet et son environnement.
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VII.3.2.2 Trace, sens et signification

Les sciences du langage permettent d’établir des précisions fécondes en écho avec ces
conceptualisations : la premiére définit le sens en tant que représentation assimilable a la
relation sujet-objet, et 'autre en tant que moyen de communication assimilable a la relation
entre sujets. Cette derniére discipline éclaire deux concepts proches qui relient la présence
et 'absence de la trace, a savoir le sens et la signification. Le sens est un processus
dynamique, qui résulte de « parcours interprétatifs normés par une pratique » (Rastier,
1999). Il engage davantage de subjectivité, de contextualisation. |l n’est pas donné, c’est un
construit. La signification est plus statique, limitée a [lidentification d’une relation de
représentation (signifiant-signifié, concept-référent). La signification releve davantage de
l'universel, en s’appuyant sur des références codifiées par des normes qui les gouvernent.
Ce détour par les sciences du langage fait resurgir la problématique du rapport a la norme,
et permet de distinguer sens et signification. Dans une démarche historiographique, les
mains dans les grottes de Lascaux peuvent donc laisser place aux différents sens possibles
des actes qui sont a l'origine des empreintes retrouvées, notamment le sens de ce qui a
poussé leurs auteurs a agir. Le concept de signification peut davantage s’incarner dans
'exemple des mains dessinées avec la technique ancestrale du pochoir, dans la grotte de
Ouadi Sora, en Egypte. Alors que des études avaient conclu a des mains d’enfants, une
anthropologue francaise (Honoré, Rakza, Senut, Deruelle, & Pouydebat, 2016) vient de
prouver qu’il s’agissait en fait de reptiles. La mise en relation entre un référé (la trace) et son
référent (la main humaine, la main reptilienne) a pu étre établie en s’appuyant sur des
procédés scientifiques, prenant appui sur des savoirs stabilisés. Ces quelques remarques
nous permettent d’aborder maintenant I'histoire de la trace avec une forme de distance sur
ceux qui nous informent sur cette histoire, en distinguant notamment le sens et la
signification des conduites. La signification est partageable et ne tient pas compte des
individualités ; le sens est toujours singulier et s’impose au sujet en fonction du contexte
particulier dans lequel il se percoit. La signification confére a la trace une valeur absolue,
stable, objectivable quel que soit le point de vue, pourvu que celui qui souhaite y accéder ait
les clés de la relation entre le référent et le référé. Le sens, lui, garde sa part de subjectivité
et d’instabilité, qui le rend beaucoup moins accessible. Mais puisqu’il est instable, qu’est-ce
qui le (re)détermine ? Quand et ou : avant ou aprés la mobilisation effective du sujet ?

""Se hace camino al andar..."

(""En marchant se construit le chemin', traduit en Francais par de José Parets-llorc

Marcheur, ce sont tes traces On voit la sente que jamais

Ce chemin, et rien de plus ; On ne foulera a nouveau.
Marcheur, il n'y a pas de chemin, Marcheur, il n'y a pas de chemin,
Le chemin se construit en marchant. Seulement des sillages sur la mer. »

En marchant se construit le chemin,

Et en regardant en arriere Antonio MACHADO
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VIl.3.3La psychodynamique du travail pour mieux maitriser la distinction entre
occupation et pré-occupation... de la trace prescrite a la trace effective.

VII1.3.3.1 Trace, tache et activité

La trace finalisée est issue d’'une activité. A I'école, cette activité est produite en écho a une
tache, prescrite par le maitre, ou initiée par I'éléve. |l existe parfois une divergence entre la
tache telle qu’elle a été énoncée, et telle qu’elle a été comprise puis redéfinie par I'acteur lui-
méme, en fonction des situations. Ces concepts d’activité et de tache doivent étre précisés
pour éviter les confusions et nourrir notre réflexion. L’ergonomie est un champ de la
psychologie qui s’est particulierement attardé sur ces concepts. Plus récemment, une
spécialité s’est détachée de I'ergonomie pour investir des problématiques proches de nos
orientations, centrées sur le sujet dans ses dimensions a la fois cognitives, sociales,
affectives, émotionnelles et « historiques ».

Avant de centrer notre réflexion sur I'enfant en contexte scolaire, nous nous inspirerons donc
des apports de la psychodynamique du travail (PDT). Cette « approche interdisciplinaire
s’intéresse a 'organisation du travail comme source de plaisir et de souffrance et comme lieu
d’émergence de stratégies défensives permettant aux individus de transiger avec les
exigences de leur situation de travail afin de demeurer en santé ». Aussi, nous pouvons
établir le lien originel entre la psychodynamique et I'école de Palo Alto, portée par son
fondateur Grégory Bateson qui s’écarte explicitement du courant psychanalytique :

Par ailleurs, la psychanalyse et, a sa suite, les théories psychodynamiques se sont construites
sur le modele de la physique du XIXe siecle et, plus précisément, sur le premier principe de la
thermodynamique, a savoir la conservation de |’énergie.

Pour les théories psychodynamiques, [’énergie psychique est a la base des pulsions, de la
motivation, du désir... Elle est indestructible et limitée, mais elle peut subir des
transformations (comme dans la sublimation). Bateson critique cette orientation en
s ‘appuyant sur le deuxieme principe de la thermodynamique : [’entropie, qui mesure le degré
de dégradation croissante d’énergie ou d’ordre d’un systeme. Ainsi, certaines formes de
transformation aboutissent a une dégradation de |’énergie. Or selon Bateson, I’homme est
capable d’agir sur [’état d’ordre ou de désordre des systemes dans lesquels il se trouve
impliqué. Ces systemes présentent donc des mécanismes autocorrecteurs qui contredisent le
principe de conservation. (Picard & Marc, 2015)

La PDT apporte son influence, entre autres portée par Philippe Perrenoud (Perrenoud, 1993)
dans le champ de la sociologie de I'éducation, en développant la dialectique entre travail et
curriculum prescrits, et travail et curriculum réels. Nous sommes conscients, comme Philippe
Perrenoud (Perrenoud, 1996), des éventuels écueils qu'il y aurait a entretenir une confusion
entre le travail de I'adulte et celui de I'enfant a I'école. Il y a a la fois des analogies et des
divergences a établir explicitement pour dépasser les représentations d’un éléve qui serait
en stricte formation a un métier, les dérives d’une école qui n’aurait comme ambition que de
I'y préparer. Nous ne livrerons pas cette nécessaire analyse ici, pour éviter les digressions et
les partis pris idéologiques. Néanmoins, nous ne souhaitons pas nous priver des apports
d’une discipline scientifique centrée sur ’humain dans un autre cadre que celui de I'école,
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avec les limites que le changement de contexte impose. L'ergonomie a ainsi défini
précisement (Leplat & Hoc, 1983) ce qu’elle pouvait entendre par tache, activité et situation.
La tache, c’est ce qui est a faire. L’activité, c’est ce qui se fait, dans I'interaction sujet-tache.

« Dans un premier temps, on peut définir l'activité de maniére un peu vague comme ce qui est
mis en ceuvre pour exécuter la tache. Cette activité est finalisée par le but que se fixe le sujet a
partir du but défini par la tache. Lorsqu'elle s'applique a des objets matériels, elle est en
partie observable. Lorsqu'elle porte sur des représentations mentales on peut n'en percevoir
que le résultat ultime (au jeu d'échecs, on ne percoit que le mouvement de la piece -qui n'est
evidemment pas la seule activité du joueur !). Dans tous les cas, la partie observable de
l'activité (le comportement) n'en constitue qu'un aspect, aspect important puisque sans lui le
second aspect serait inaccessible. Ce second aspect est constitué par les mécanismes
inobservables de production de ce comportement. »

Nous portons notre attention sur la relation entre la tache et I'activité, et plus particulierement
sur linstabilité du but. La tache pourrait se résumer a la question de ce qui est visé (le
« quoi ? »), et l'activité ce qui est mis en jeu pour le viser dans des conditions déterminées
(le « Comment ? »). Le « but » est le résultat significatif permettant de déterminer la réussite
ou lI'échec d’'une tache. Leplat et Hoc évoquent, en parlant du but, « I'état final ». Cette
définition nous semble polysémique et préte a confusion, car elle ne dit pas si cet « état
final » concerne ce qui est exogéne ou endogéne au sujet. Dans un match de football, le but
de la tache est-il de mettre le ballon dans la cible ou de prendre du plaisir ? En évoquant la
signification et non le sens, telle que nous l'avons définie plus haut, nous ne pouvons
qu’admettre la premiére proposition. Concernant I'instabilité du but, Leplat a pu montrer que
la représentation du but par celui qui doit I'atteindre était « fonction des moyens dont il
dispose pour I'atteindre ». (Leplat, 1976)

Les définitions que nous avons énoncées concernant la tache et I'activité se superposent par
prolongement en psychodynamique du travail, initiée plus particuliérement par Christophe
Dejours.

« Pour C. Dejours et le courant de psychodynamique du travail, le probléme du sens est
central. Mais il faut étre précis : « L’objet de la psychodynamique du travail n’est pas le
travail » (1996 b, p. 7). Ce sont les dynamiques intra- et intersubjectives puisque « la
subjectivité est construite au prix d’une activité sur soi-méme, sur son expérience vécue et sur
ses déterminations inconscientes » (p. 7). Il existe bien, poursuit-il, « une psychologie du
travail conventionnelle, ou le travail figure comme activité-objet [...]. Mais, précisément, la
psychodynamique du travail n’est pas une psychologie du travail mais une psychologie du
sujet » (p. 8). » (Falzon, 2004)

VII.3.3.2 Trace : Le prescrit et I'effectif

Cette recentration sur le sujet est également reprise par Yves Clot (Clot, 1999), pour qui
l'activité doit étre analysée du point de vue de la subjectivité du sujet lui-méme. Ce qui
occupe le sujet, c'est la partie visible de lactivité qu’il met en jeu, autrement dit le
comportement, plus ou moins superposable a la tache prescrite. Mais les dissensions entre
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ce qu'il fait et ce qu’il a a faire conduisent a penser que chaque sujet s’approprie cette
occupation par le filtre de ses préoccupations. Ce qui le préoccupe est plus inaccessible.
C’est a la fois la tache prescrite par un tiers, et la tdche qu'il s’assigne, qui peuvent étre
résumées par la formule de Leontiev qui définit la tAche comme un « but donné dans des
conditions déterminées ». Il faut alors considérer que le but (état final de ce qui doit étre
réalisé) est un construit, non un donné. La description de la tache prescrite est considérée
comme insuffisante pour comprendre la complexité d’une situation de travail, dans la mesure
ou les sujets les réinterprétent. Des recherches ont mis en évidence I'écart significatif entre
I'organisation prescrite des taches et I'organisation effective (Davezies, 1993).

« Faisant appel a leur intelligence pratique et rusée — appelée métis par Aristote (Détienne
et Vernant, 1974) — les travailleurs parviennent ainsi a réduire l’écart entre le travail
prescrit et les exigences du travail réel et contribuent de la sorte de maniere significative au
bon fonctionnement de I’organisation. Cela dit, I’écart entre travail prescrit et travail réel
peut étre source de plaisir et de santé ou de souffrance psychique et de maladie selon que
["organisation permet ou non aux travailleurs d’arbitrer eux-mémes le décalage et de trouver
par leur inventivité, créativité et ingéniosité, la micro-régulation nécessaire a la résolution
des problemes rencontrés dans le travail. » (Alderson, 2005)

Cette approche ergonomique, sociologique et psychologique peut étayer notre réflexion. La
trace est une occupation, dans la mesure ou elle suscite de l'activité dans I'espace et le
temps, pour un ou plusieurs individus. Dans le cadre d’une legon au tableau qu’il s’agirait de
copier, nous pourrions distinguer :

- Latrace et la tache prescrites : la tAche consiste a copier sur un cahier ce qui est au
tableau, en respectant les normes orthographiques et calligraphiques. La trace
prescrite est normée, accessible par un média, le tableau.

- La trace et la tache effectives : la trace effective est celle qui est observable sur le
cahier de I'éléve a I'issue de l'activité de copie. La tache effective est celle que I'éléve
s’est finalement assignée. Elle peut étre centrée sur I'activité immédiate : écrire vite,
écrire juste, « écrire beau », écrire efficace, etc. Elle peut étre centrée sur l'activité
ultérieure : la présenter a un adulte, la mémoriser, la consulter en cas de besoin, etc.
Peut-étre y-a-t-il une divergence entre la tache prescrite et la réinterprétation de la
tache, et potentiellement de la trace en tant que produit dans les conditions
déterminées en amont.

- L’activité : c’est ce que le sujet a mis en jeu pour atteindre le but dans ces conditions
déterminées. Celle-ci renvoie aux processus convoqués, consciemment ou non,
rationnellement ou non. Ainsi, l'activitt¢ de copie engage de nombreuses micro-
activités sous-jacentes, pertinentes ou non pour copier.

C’est au sein de ces relations complexes entre taches et activités que la psychodynamique
du travail révéle les écarts et les effets sur le sujet, compris dans sa subjectivité (analyse
psychologique) ou dans son intersubjectivité (analyse sociologique) en situation de travail
(domaine de I'ergonomie). De I'éléve a 'opérateur en situation de travail, les analogies sont
fortes. Dans les deux cas, nous recensons un sujet, en relation directe ou indirecte avec
d’autres sujets, a qui il est prescrit une tadche qu'il interpréte pour la redéfinir (la tache
effective) en mettant en jeu une activité. « La psychodynamique du travail [au méme titre que
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notre réflexion centrée sur les conations] n’est pas une psychologie du travail mais une
psychologie du sujet » (Dejours, 1996). Dejours montre que I'opérateur peut développer de
la souffrance au travail en engageant des activités qui s’écartent de la tache prescrite. Ce
que nous pourrions nommer ici une « contre-mobilisation » n’est « ni une ignorance ni une
inconscience mais plutét un procédé psychologique destiné a contenir la peur ; autrement
dit, un systéme de défense » (Clot, 2004). Dejours nous interpelle alors sur le plan
pédagogique lorsqu’il affirme que la souffrance se transforme en plaisir si celle-ci est
conjurée en étant reconnue. Le parallele avec le statut de l'erreur peut alors étre établi.
L’autre et son regard ont alors toute son importance. Dans le cas contraire, le sujet retourne
cette souffrance contre lui-méme, ou encore restreint son « intelligence aux deux sens du
terme : capacité de penser et de raisonner d’'une part, compréhension du monde d’autre
part » (Dejours, 2015, p. 21). L'un des problémes évoqués par Clot tient au conflit
d’intentions, au point de départ de I'activité, dont la conséquence est souvent de la « mise en
souffrance ». Les intentions ne sont pas une mais multiples dans la mesure ou s’enchassent
dans une tache une multitude de préoccupations subjectives et intersubjectives. Et c’est bien
la que se renégocie le sens de la mobilisation en permanence. Clot est d’ailleurs inspiré par
Vygotsky, qui a une conception sociale de I'apprentissage et de I'éducation, théorie du sujet
qui se construit d’abord dans linterpsychique avant de ramener ce qu’il vit, en dehors de lui
comme une différence, a un conflit interne, intrapsychique. Clot reprend également
Vygotsky, dans l'idée que le sens se construit au coeur de l'activité. |l cite cette expérience
qui ameéne un enfant non déficient a se remobiliser dans une tache de dessin dont I'activité
est saturée. La mobilisation du sujet s’éteint. Dans un second temps, il s’agit de remobiliser
le sujet.

« Nous avons essayé de le contraindre a poursuivre son activité de fagcon a savoir par quels
moyens il était possible d’obtenir cela de lui. » (Vygotski, 1994, p. 231)

VII.3.3.3 Distinguer mobiles et motifs, mobilisation et motivation, pour
problématiser le concept de trace

La ou le changement matériel s'imposait pour relancer l'activit¢ d’enfants déficients, un
simple changement de sens de I'activité suffisait avec les enfants de I'école dite ordinaire. Il
s’agissait alors de montrer a un autre enfant comment il fallait faire, en basculant dans la
fonction d’instructeur. La trace, en termes de produit, ne fut pas différente. C'est le
processus qui a provoqué un changement de sens, autrement dit la préoccupation. En
redéfinissant le sens de I'agir, 'expérimentateur a offert un nouveau mobile a I'éléve. Cette
expérience de la trace remobilisée nous ameéne a une autre distinction conceptuelle, entre
motifs et mobiles: motivations et mobilisation. La mobilisation, dérivée du latin
movere (mouvoir, bouger), signifie « mobile, qui peut étre md ou déplacé ; changeant,
inconstant ». Nous définirons la mobilisation comme un processus qui implique un sujet (qui
se mobilise sur ...), dans un environnement auquel il s’adapte par une activité soutenue et
volontaire. Cette mobilisation engage des forces internes, pas toujours conscientes, qui le
poussent a agir et a orienter son action. La motivation, elle, s’appuie sur des motifs qui ne
sont pas toujours internes au sujet (qui est motivé par/pour ...) et sont davantage
accessibles a la conscience. Cette motivation n‘’engage pas toujours un mouvement : le
motif, bien qu’étant un préalable a I'action, ne l'implique pas nécessairement. Il est en effet
possible « d’étre motivé », sans jamais investir une quelconque mobilisation liée a ces

73



motifs. Nous préférerons donc, pour les travaux que nous engageons, le concept de
mobilisation qui prend davantage en compte le sujet dans la systémique complexe qui
'engage globalement et effectivement dans un environnement. Cette orientation holistique
se justifie également par la cohérence avec les travaux que nous venons de citer en
psychodynamique du travail, qui montrent que les tendances du sujet se renégocient en
permanence au cceur de l'agir, dans sa subjectivité. Les préoccupations ne sont donc pas a
entendre comme des préalables, mais comme une disposition d’esprit qui impose a un sujet
de déclencher, poursuivre, orienter, réorienter ou mettre un terme a une conduite.

La problématique du sens du point de vue du sujet devient alors le cceur de la PDT, qui
centre cette subjectivation sur I'activité et non sur la tache. Pour reprendre Clot, « se pose
précisément le probléeme du sens: cest-a-dire pas seulement la question du résultat
escompté, mais de ce qui pousse ou encore repousse I'action ». En ramenant la question du
sens au sein de l'activité elle-méme par un renouvellement théorique et méthodologique, la
psychodynamique du travail est une véritable clinique de l'activité. Clot valide quelques
principes :

« la psychologie ergonomique n’a pas toujours été tres sensible aux dimensions subjectives de
[’activité : ’agent ne peut étre congu comme un simple systeme d’exécution de la tdache
prescrite. Cette tdache s’inscrit pour lui dans son histoire. Il ne fait pas que réaliser la tdche
prescrite, mais il vise aussi, par cette réalisation, des buts personnels. » (Clot, 2004, p. 28)

VIl.4 Résumé et conséquences de cette partie théorique

La trace est une réalité matérielle, présente, perceptible par les sens. Cette posture aux
« fondations sensorielles » permet de décrire des faits, peu contestables et réfutables. La
trace, en dehors de lici et maintenant strictement observable, est également indice de
quelque chose qui la dépasse en tant que réalité matérielle. En fonction de I'espace-temps
dans laquelle elle est située, mais également de I'expérience du sujet qui la congoit dans sa
subjectivité, la trace se libére de sa matérialité hic et nunc. Alors, la trace porte des
significations, s’appuyant sur la subjectivité de celui avec qui elle entre en relation. Son
émergence, cause ou effet, interroge la responsabilité du sujet. Quelle est la part d’intention
du sujet ? Par la-méme, le reconnait-on comme sujet ? Quelle signification donner a cette
trace, indice de quelque chose qui la dépasse et qu’elle révéle a la fois ? Plus généralement
encore, la trace cristallise le débat philosophique, qui remonte a I'antiquité entre ce qui est
déterminé et ce qui ne l'est pas, la nature et la culture, le nécessaire et le contingent,
limpossible et le possible, le monisme et le dualisme, confrontant les courants matérialistes,
idéalistes et spiritualistes, existentialistes, phénoménologiques, psychanalytiques, etc.
Autant de disciplines qui font parler la trace. Etudier la trace dans le champ des sciences de
I'éducation, c’est, selon nous, s’emparer de cet objet dans sa relation avec un sujet, c’est-a-
dire un étre capable de conscience et de pensée, reconnu a la fois dans sa singularité et son
intentionnalité. Par ailleurs, le champ des sciences de I'éducation interroge les relations
entre sujets, éducateurs ou éduqués. Le sens individuel et collectif de la trace constitue alors
un objet de tension sur le plan éducatif, en posant le probléme de la mobilisation de cet
objet. En quoi une trace peut-elle faire sens dans la mobilisation du sujet ?
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A la fois pour permettre a un collectif de se fédérer autour d’un objet commun, mais aussi
pour mobiliser chacun dans la conception, la réalisation et 'utilisation de la trace, il est utile
d’envisager un modéle théorique d’intelligibilité. Les champs traditionnels de la psychologie,
tels que le béhaviorisme, le cognitivisme et les neurosciences, montrent leurs limites dés lors
qu’il s’agit de prendre en compte, du point de vue du sujet lui-méme, la relation entre le but a
atteindre, le processus a mettre en ceuvre pour latteindre en fonction de conditions
spécifiques, et le sens de la mobilisation dédiée. Selon I'expression d’Alfred Korzybski
(fondateur de la sémantique générale), « la carte n’est pas le territoire » et on ne peut
confondre l'une et 'autre. En passant d’'une approche centrée sur les comportements d’'un
organisme a une approche visant a comprendre les conduites d’un sujet, le conativisme
apparait comme un courant fécond pour comprendre les mobilisations effectives en situation.
Ce cadre théorique est également conforme avec les valeurs et la conception d’'un Homme
éducable pour vivre dans la cité, dans la mesure ou il accorde une part de libre-arbitre et de
responsabilité a un sujet qui s’émancipe progressivement, tout en engageant une recherche
scientifique sur les tendances d’agir et de penser. En cherchant a comprendre la part de
déterminisme fondée sur les conations du sujet (les tendances), cette recherche vise
a mettre en lien les processus en ceuvre dans un champ de pratique défini en fonction
d’une double perception du sujet: son sentiment de ressources disponibles et la
norme plus ou moins prégnante de son environnement. La trace apparait, par sa
polysémie, comme un objet pertinent a étudier pour établir ce modéle, dans la mesure ou
elle peut étre assimilée a de nombreuses conations. A la fois objet de communication, de
mémorisation et d’expression, elle laisse aux acteurs des preuves physiques, représente un
produit a interpréter, pour reconstituer le processus qui I'a engendrée. Elle prend alors le
statut de document a étudier. Cette recherche vise a établir un sens cohérent entre les
processus conatifs, affinés en conduites précises porteuses de sens pour le sujet, et les
traces supposées consonantes. Plus particulierement, cette trace sera désormais traitée
dans un contexte plus précis, celui de I'école. Ses finalités, sa culture et ses contraintes en
font un lieu spécifique, dans lequel notre objet d’étude semble omniprésent.
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Etat des lieux - La trace scolaire, a I'école primaire d’hier et d’aujourd’hui

"Faute de valeur supérieure qui oriente l'action, on se dirigera dans
le sens de I'efficacité immédiate. Rien n'étant vrai ni faux, bon ou
mauvais, la regle sera de se montrer le plus efficace, c'est-a-dire le
plus fort. Le monde alors ne sera plus partagé en justes et en
injustes, mais en maitres et en esclaves."
Albert Camus - L'Homme Révolté, 1951

Viil.1Introduction : De la culture institutionnelle de la trace a la pratique de

classe

Afin de définir la trace scolaire, nous réalisons ici un large état des lieux. Une premiére partie
s’intéressera a linstitution qui régit I'école d’abord, au travers des programmes, lorsqu’elle
evoque directement ou indirectement le concept. L'analyse sémantique des cadres
prescriptifs, depuis 1872, permettra de percevoir I'évolution officielle de la trace scolaire.
Ensuite, nous verrons dans quelle mesure et sous quel angle la recherche en éducation a
engagé des réflexions sur la trace a I'école, avant d’investir la question par les manuels
scolaires, et toutes autres ressources et outils du maitre. Ce tour d’horizon nous permettra
de comprendre dans quelle culture scolaire de la trace les enseignants d’aujourd’hui
évoluent.

Nous aborderons, dans une seconde partie, le concept du point de vue des enseignants eux-
mémes, a I'école primaire. Qu’entendent-ils par trace, au sein de la classe ? Sont-ils
influencés par la culture de leur environnement, telle que nous l'aurons décrite ? Quelles
sont les disciplines qui font écho au concept ? Une pré-enquéte nous a livré les premiéres
tendances qui guideront notre étude. L’enjeu de cette multi-analyse consiste a comparer les
perspectives et a repérer d’éventuelles cohérences. La double question des ressources
hétérogenes des éléves au sein de la classe (centrée sur 'éléve) et du rapport a la norme
(centrée sur son environnement percgu), constituera la trame de fond initiale de notre
réflexion.
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VIIl.2Eléments institutionnels, recherches et manuels scolaires : cadres et

ressources autour de la trace

Viil.2.1 Analyse sémantique pour situer les attentes institutionnelles de
1882 a 2015

VIIl.2.1.1 Etude de I'occurrence « trace » : trés présente dans les
classes, peu dans les instructions officielles !

Malgré lI'omniprésence de la trace dans les salles de classes, I'occurrence du terme
« trace(s) » n’apparait que 61 fois sur les 8 programmes de I'école primaire étudiés depuis
1882 (1882, 1923, 1977/78/80, 1985, 1995, 2002, 2008, 2015). « Traces encore visibles de
situations ou de faits révolus », « traces visibles de la présence et de I'action anciennes des
hommes », « traces d'objets naturels ou fabriqués, traces de I'évolution des étres vivants »,
plus de la moitié de ces traces évoquent les « traces du passé », depuis l'origine des
programmes officiels a I'école primaire. L’acception de la « trace empreinte » domine, que
'on pourrait associer aux expressions « laisser une trace » ou « retrouver la trace ». Les
autres traces sont pour la plupart des traces écrites, dont la fonction est rarement explicitée.
Elles sont le plus souvent évoquées comme un processus tacite : « traces écrites », « traces
écrites traduisant le cheminement », «trace des activités », « consigner des traces
durables », «trace laissée par le corps ou la main sur des supports variés avec des
instruments spécifiques », « produire des traces et obtenir des formes », «traces
graphiques », « enregistrer des traces », « écrire pour garder des traces » (4 fois en 2015).
De rares extraits prolongent les processus brievement évoqués : « Toute trace écrite devant
étre motivée et réinvestie, il s'agira, non d'imposer un résumé formel, mais d'arriver a un
document construit par la classe », « (...) doit succéder une phase non moins nécessaire
d'activités plus convergentes par lesquelles les éleves décrivent le travail effectué, explicitent
leurs démarches et formulent les résultats enregistrés dans un langage précis qui permet la
communication et donne lieu a des traces durables » (1980, Objectifs, programmes et
instructions pour le cycle moyen de I'école élémentaire) ; « les productions d'écrits avec leurs
difféerentes fonctions (expression, communication, mise en mémoire) »(Programmes de
1995). L’acception de la «trace mémoire » (« garder une trace »), de la trace pour
communiquer ou de la trace d’expression a une place plus restreinte.

A nouveau, nous retrouvons une contradiction systématique lorsqu’il s’agit de la trace, entre
absence et présence : la trace, bien qu’'omniprésente dans les pratiques, a une place
trés modeste dans les programmes. Toutes occurrences confondues pour 'ensemble des
programmes d’élémentaire, elle est a la 606°™ place du classement. Néanmoins, elle a
tendance a prendre de plus en plus de place dans les instructions officielles relativement a
leurs volumes respectifs. A titre indicatif, les programmes d’élémentaire représentent, dans
notre verbatim, 1 696 278 signes (301 972 mots). Le logiciel Sphinx IQ? nous a permis, aprés
avoir traité 'ensemble du verbatim des instructions officielles, de calculer la part relative de
la trace dans chaque programme. Ainsi, en ramenant la valeur absolue de chaque
occurrence au volume du texte total, nous parvenons a identifier une progression globale du
concept de trace. Nous pouvons remarquer deux inflexions, 'une en 1985 et 'autre en 2008.
Les valeurs indiquées en pourcentage, dans l'histogramme suivant, correspondent au
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volume du concept (la totalité de la phrase dans laquelle se trouve I'occurrence est prise en
compte) ramené au volume total du texte étudié.

comparaison du volume des items
maternelle VS élémentaire

trace(s)

0,00% 0,10% 0,20% 0,30% 0,40% 0,50% 0,60%

m matemelle m élémentaire

Figure 4- « trace(s) » : comparaison maternelle / élémentaire tous
programmes confondus

" " H
trace" relatif
0,511%
0,374%
0,337%
0,247%
0,123% 0,142%
0,104%
1923 1977 1985 1995 2015

Figure 5- La « trace » dans les programmes d’élémentaire, en pourcentage relatif au
volume du texte

Nous remarquons une différence significative dans I'évocation de la trace entre I'école
maternelle et 'école élémentaire. La place progressive de I'écrit pourrait expliquer cet écart.
Nous confirmerons dans les enquétes qui suivent cette hypothése. Basculer d’une centration
sur la trace a une autre sur I'écrit nous semble alors orienter les pratiques de la trace a
travers les attentes institutionnelles. Alors, les disciplines développent leur propre culture
écrite, et 'analyse que nous engageons se sectorise en disciplines. Pour le dire autrement,
le sens de la trace est lié a I'épistémologie de la discipline qui la convoque. Par exemple, la
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didactique du francgais s’empare |égitimement du sujet, en tant qu’outil de communication.
L’histoire investit une problématique de la trace empreinte, les sciences celle de la trace
indice, et les arts celle de la trace en tant que moyen d’expression. Les frontiéres sont
toutefois poreuses, puisque le frangais peut s’engager dans la trace indice lorsqu’il s’agit de
comprendre la langue écrite ou orale par exemple, et les sciences peuvent traiter des
aspects communicationnels dans une perspective épistémologique par exemple.
Néanmoins, a la lecture des programmes, les disciplines ont chacune leur problématique
plus spécifique de la trace.

VIII.2.1.2 Etude de I'occurrence « tracer, tracE(e-s) » : I’activité de la
trace empreinte de normes

"tracer, tracé(e-s)"
relatif

1,495%

0,673%

H

1923 1977 1985 1995 2002 2008 2015

1882

Figure 6- « tracer, tracé(s) » dans les programmes, en pourcentage relatif au
volume du texte

comparaison du volume des items
maternelle VS élémentaire

tracer - tracé(s)

0,00% 0,20% 0,40% 0,60% 0,80% 1,00% 1,20% 1,40%

Ematernelle ™ élémentaire

Figure 7- « tracer, tracé(s) » : comparaison maternelle / élémentaire

79



Le verbe «tracer», son participe passé et son substantif (le tracé) représentent 107
occurrences sur I'ensemble des programmes étudiés (284°™ occurrence la plus citée). Les
IO de 2008 se démarquent des autres années, et apparaissent dans une tendance inverse a
notre conclusion précédente limitée au substantif « trace ». En revanche, la comparaison
entre maternelle et élémentaire nous conduit aux mémes conclusions, celles d’une
préoccupation beaucoup plus significative des actions liées a la trace a I'école maternelle.
L’analyse du verbatim apporte quelques éléments d’explication que nous allons développer
dans cette partie. Comme nous I'avons vu précédemment, la trace évoquée en tant que telle
dans les programmes n’est pas explicitée en termes de processus. Elle est le plus souvent
cantonnée a un produit. Le verbe tracer ou le tracé lui-méme est nécessairement un
processus (du latin processus, progresser, avancer). Les programmes livrent alors
davantage I'esprit lié a I'action de réaliser une trace, notamment du point de vue du rapport a
la norme. Nous avons donc réalisé un tri, lié au lexique utilisé par analyse sémantique, afin
de repérer, dans les phrases cibles de l'occurrence « tracer », « tracé-e-s », celles qui
dénotent un rapport a la norme.

Type de tracé gtité. | pourcentage | total
tracé action de I'éléve 14 13% 13%
trace de précision hors
_ 27 25%

géomeétrie
tracé  géométrique en

ey 2 c o 69% L’éleve agit sans rapport
référence a wune figure |45 |42% explicite 3 la norme
normeée
trace modeéle du maitre 2 2% Le rapport a la norme est

— explicite

non spécifié 15 14%
tracé de croquis, plans 3 3% 18% e
autre sens 1 1%
TOTAL 107 [100%

Tableau 1- "tracer" et tracé.e.s", instructions officielles et rapports a la norme

18% des items ne permettent pas de valider ou invalider un rapport a la norme. Seuls 13 %
des processus évoquent I'action de I'éléve sans rapport explicite a la norme. Parmi ceux-la,
deux items invitent méme a éviter la norme, plus particulierement dans les |10 de 1923 : «
est donc inutile - et il est dangereux - de faire a sa place sa besogne, de lui tracer avec trop
de minutie le chemin qu'il aura a parcourir » ; « Toujours prét a donner des conseils
individuels, s'ils sont requis ou s'ils paraissent indispensables, le maitre s'abstiendra de
tracer d'avance un plan détaillé qui interdirait aux enfants de révéler toutes leurs aptitudes et
méme d'exprimer leurs véritables sentiments ». Les traces « normalisantes » constituent plus
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des deux tiers des items. La majeure partie de ces items convoquent la géométrie (42%) et
les activités de graphisme et d’écriture (presque la totalité des 25% des «traces de
précision »). Selon les programmes de 2002, « Tracer, dessiner sont des activités a
distinguer de I'écriture proprement dite qui renvoie au langage ». Cette distinction nous parait
peu nuancée. Par exemple, tracer une perpendiculaire ou un carré convoque des concepts,
et donc indirectement du langage. D’ailleurs, cette distinction est contredite par le socle
commun de 2015 dés le premier « domaine de formation » :

« Les langages pour penser et communiquer . ce domaine vise l'apprentissage de la langue
francgaise, des langues étrangeres et, le cas échéant, régionales, des langages scientifiques,
des langages informatiques et des médias ainsi que des langages des arts et du corps (...) »
Décret n°® 2015-372 du 31-3-2015 - J.O. du 2-4-2015

Au-dela des domaines disciplinaires qui, de nature, font référence a des normes (géométrie,
écriture graphique), la sémantique convoquée dans les items laisse peu de place a la
« découverte », a la « création », a « l'utilisation libre dans diverses situations », au « jeu »,
aux représentations («tracer ce qu’ils pensent étre... »), a «/limagination », aux
« modifications », autant de termes qui représentent la liste exhaustive des mots associés a
la trace depuis 1882 s’écartant du concept de norme. Nous nous limiterons a quelques
exemples ci-dessous des termes et expressions qui induisent la norme, en tant que principe
de régularité et de conformité. Globalement, nous pouvons relever trois catégories
conceptuelles qui incarnent trois épisodes clés: l'accés et la sélection de linformation
(perception de la « norme externe »), 'automatisation (intériorisation de la norme) et le
contrdle (validation ou non validation de la conformité, de la « norme intériorisée »). Nous
aurions la trois conduites caractéristiques du processus d’imprégnation que nous avons
évoqué plus haut. La catégorisation ci-dessous est imparfaite dans la mesure ou certains
termes convoquent plusieurs conduites.

S’informer : références aux figures (carré, losange, cercle, etc.) et objets mathématiques
(point, segment, droite, etc.), unique, prédéterminé, fagon de procéder, I'essentiel de
I'orthographe

Automatiser : respecter (le sens de rotation), imiter, copie, reproduction, méthodique,
automatisé, instruments (régle, compas, équerre, etc.), techniques, habitudes, sureté, avec
minutie, faire a partir de

(Se) Contréler : vérifier, corriger, reconnaitre, correctement, (respect des) régles, qualité de
la présentation

L’activité trace mobilise donc plus particulierement le processus d’'imprégnation : s’informer,
automatiser, controler.

VII.2.1.3 L’institution pousse a une pratique spécifique de la trace

Le concept d’ « activité » prend une place considérable dans les programmes depuis 1977,
date a laquelle il fait son apparition dans les programmes. Tous programmes confondus
(2397 occurrences), il est suivi des occurrences « éléve » (1841 occurrences), « enfant »
(1416 occurrences) et « écriture » (1410 occurrences). A travers I'analyse sémantique que
nous avons réalisée, nous remarquons que seuls trois programmes sur six (a partir de 1977)
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citent la trace (en tant qu’action de tracer, ou tracé) comme une action propre de I'éléve. En
cohérence dans ces trois programmes (1977, 1995, 2002), le mot activité est la premiére
occurrence. Autrement dit, lorsque I'action de tracer est citée sans rapport a une norme dans
les programmes, I'activité domine le texte institutionnel.

1977 1985 1995 2002 2008 2015

16899 mots 2103 mots 4330 mots 19062 mots 6062 mats 15995 mats

Teste Z:".".ex:e Compu — || Texte i:.r'.'.e-*.e Corpu || Texte ',':':.e.f:e Corpu~ ||| Texte Con.:e;:e Corpu — || Texte =::-‘“-.'.eﬂe Corpu — || Texte L'o'".te:":e Corpu -
activité 818 B39 ||| déve n 14 activité 195 239 ||| activité 739 20 ||| écriture 171 14N ||| éleve 583

enfant 53 141 || deriture §1 140" || apprentisag  13¢ 105" || cteve 518 184 || dive 151 184 ||| activité an

Tableau 2- la place de l'activité dans les programmes depuis 1977

Année du programme | « tracé », action de I'éléve
1882 0
1923 2
1977 2
1985 0
1995 2
9
0

2002
2008
2015 0

Tableau 3- Le "tracé" dans les programmes

Quelles sont les occurrences fortes qui évoquent indirectement la trace ? Le terme
« écriture » implique la trace, mais ne représente qu’une facette du concept. Il fait partie des
six premieres occurrences citées dans chaque programme depuis 1977. Notons également
que le terme «texte » (910 occurrences) arrive a la dixieme place tous programmes
confondus. La encore, c’est un type de trace particulier qui tient une place prépondérante
dans les programmes, écrasant par son volume le dessin (242 occurrences), le tableau (122
occurrences), le schéma (89 occurrences), la liste (62 occurrences), la carte mentale (3
occurrences, exclusivement dans le programme de 2015). Les mots « texte » et « écriture »
ont pris une importance considérable dans les programmes depuis 1977. En les regroupant,
ils tiendraient d’ailleurs, depuis cette date, la premiére place en termes de nombre
d’occurrences, bien loin devant les autres. Le type de trace privilégié par les programmes
est donc, de loin, le texte. Il I'est d’ailleurs de plus en plus, dans une évolution
similaire au lemme « écri ».
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position occurrence "texte"
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Figure 8- évolution du terme "texte" dans les programmes

position occurrence "écri."

1875 1895 1915 1935 1955 1975 1995 2015
0

10
15
20

25

Figure 9- évolution du lemme "écri." dans les programmes

L’écrit impose des normes particuliérement exigeantes, plus particulierement pour des
éléves qui entrent dans I'écrit. Bernard Lahire (Lahire, 2000) a pu montrer a quel point, a
'école élémentaire, la culture écrite est discriminante et source d’inégalités scolaires. Les
« désinvestissements scolaires », qu’ils soient stratégie de refus ou de contournement de la
tache, ont été démontrés dans le cas de lecon co-écrite par exemple (Jones & Pouder, 1980)
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Figure 11- nuage de mots, tous programmes d'élémentaire confondus

VIll.2.1.4 Les supports de trace pour comprendre le
processus sous-jacent

Les deux supports les plus cités par I'ensemble des programmes d’élémentaire
(depuis 1882) sont ceux qui sont utilisés plus spécifiquement par le maitre, le
tableau et les affiches (soit deux tiers des types de traces). Le tableau, en tant
qu’outil de gestion de données a été exclu de cette analyse.
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Figure 12- supports de traces cités depuis 1882 (quantité d'occurrences)

proportion supports maitre / éléve

m support du maitre m support de I'éleve

Figure 13- proportion supports du maitre / support de l'éleve dans les programmes depuis
1882

Ce constat est en lien avec ce que nous avons appelé précédemment le « rapport a la
norme ». Celui-ci tient une place prépondérante dans les programmes, analysés par le
spectre de I'action de tracer. La trace passerait donc majoritairement par le maitre.
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En associant cette remarque aux trois mots clés, « activité », « écriture », « texte » qui
occupent une place de choix dans les programmes, nous pouvons nous interroger sur la
place de la copie : un écrit de type texte qui engage une activité de I'éleve passant par un
tiers et relevant de [imitation. En regroupant les déclinaisons « copier », « copie »,
« recopier » et « copié(e-s) », il apparait que la copie est toujours placée parmi les trois cent
premiéres occurrences, quel que soit le programme étudié. Les programmes de 2008
présentent un pic relatif, et semblent a nouveau incarner une forte prescription
d’imprégnation, si 'on considére que l'activité de copie revét les attributs que nous avons
évoqués (régularité, conformité), et engage les conduites dédiées (prise d’information,
automatisation, contrdle). L’évolution des concepts du champ sémantique de I'imprégnation,
tels que « attention », « écoute », « automatisation », « contréle », confirme cette tendance
des programmes de 2008 (en rouge sur les graphiques).

position position position
occurrences occurrences occurrences
"copie" "écoute” "attention"
1977 1997 1977 1997 1960 1980 2000 2020
120 20 90
110
170 70 130
150
220
190 170
270 190
position position
occurrences occurrences
"automatiser” "controler"
1977 1997 1977 1997
75 30
125 80
175 130
225 180
230

non non non

Figure 14- évolution des termes "copie”, "écoute”, "attention", "automatiser” et " contrélery
depuis 1882

Certains programmes apparaissent donc plus « normalisants ». Cette analyse nous conduit
a interpréter les choix éducatifs de linstitution, tels qu’elle les prescrit au travers de ses
instructions aux enseignants. Le rapport a la trace, dans un systéme trace-éléve-enseignant,
s’inscrit donc dans une culture institutionnelle que nous pouvons objectiver partiellement au
travers de cette analyse sémantique. Dans tous les cas, la trace apparait majoritairement,
quels que soient les programmes, comme un processus s'inscrivant dans une relation trés
systématique de I'éleve a la norme. Le sens de l'activité, central dans une réflexion qui
interroge les conduites et les conations, est ici largement centré sur son acception de
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signification, c’est-a-dire de mise en relation entre un référent et un référé. Le sens, dans ses
acceptions de perception ou d’orientation, est marginal dans les instructions officielles
lorsqu’ils sont analysés du point de vue de notre objet, la trace.

VIIL.2.1.5 Prescriptions contradictoires

Bien que l'étude spécifique de la trace dans les programmes révele des prescriptions a
tendances normalisatrices, les programmes mettent de plus en plus en avant les concepts
d’autonomie et de liberté. En regroupant ces deux concepts évocateurs de finalités
éducatives, nous pouvons étudier leur évolution dans les programmes, proportionnellement
au volume de chaque texte. Méthodologiquement, nous pouvons aussi étudier, comme nous
'avons fait précédemment, la position du lemme parmi les autres en quantité d’occurrences.

évolution liberté + autonomie position du lemme

1882
2,00% 230
2015 180 1923

1,50% 130,

1,00% 2008 30
0,50%

2002 1985
0,00%

1923 1977 1985 1995 2002 2008 2015 1995

1977

sn

Figure 15- évolution "liberté" et "autonomie" depuis 1882

La comparaison des méthodes et graphiques correpondants conduit a la méme analyse.
apparait que les trois derniers programmes en vigueur sont ceux qui convoquent le plus ces
concepts. Les contradictions entre les finalités éducatives, porteuses d’émancipation et de
liberté d’une part, et les modalités attachées aux traces en prise avec les normes d’autre
part, prolongent les tensions autour de notre objet de recherche. Qu’en est-il des recherches
en éducation ?

Viil.2.2 Recherches en éducation : la culture disciplinaire de la trace

VIIl.2.2.1 Support de trace : le cas du cahier

La thése d’Aurore Promonet (Promonet, 2015) investit la trace comme concept. Elle étudie
plus spécifiquement la trace écrite dans une séance de lecture, avec une orientation
didactique, « du cahier de I'éleve a 'activité enseignante en classe de francais ». Cette thése
récente nous apporte de précieuses et rares informations pour faire état de la recherche en
éducation centrée sur la trace scolaire.
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Elle se livre d’'abord a une analyse du cahier en tant que support de trace. Bien que nous
ayons montré la place relative de ce support dans les programmes, elle le présente comme
un « dispositif institutionnel ». C’est en démontrant qu’il s’inscrit dans l'histoire de I'école
gu’elle argumente cette affirmation.

« Dancel (Dancel, 2000) évoque ainsi [’histoire du cahier : « du statut de simple outil interne
a l’école, le cahier passe a celui de vitrine, voire de symbole » (2000, p. 121). Il succede aux
tablettes, utilisées depuis |’Antiquité jusqu’aux Temps Modernes, au papyrus, au parchemin.
Son usage se diffuse plus largement au XVIleme siecle. Le traditionnel cahier a grands
carreaux, utilisé en France au XXleme siecle, est créé en 1892, par le libraire Jean-
Alexandre Seyes. »

« D’outil interne » a « vitrine », I'évolution du rapport a la norme peut trouver ici une partie de
son explication : le cahier est un support qui, bien qu’appartenant a I'éléve, constitue le
support d’une trace communicable. Aurore Promonet nous renvoie ici a une fonction de la
trace, I'objectivation, dans le prolongement des fonctions que nous avons évoquées plus
haut : mémorisation, communication, expression. La trace constitue une preuve, celle d’un
travail effectivement réalisé et évaluable, dont pourront s’emparer les acteurs éducatifs :
'enseignant, l'inspecteur, les parents entre autres. Elle devient, pour tous, un document
scolaire partagé et partageable, « vitrine » du travail de la classe. En tant qu’objet de
communication destiné a un tiers, la trace implique une mise en conformité, une régularité,
une universalité sur le fond comme sur la forme. La « vitrine » est, dans ce cas, filtrée par ce
que chacun souhaite montrer a ceux qui veulent avoir une représentation de ce qui se passe
a lintérieur, une image, fidéle ou non, de la réalité d’'un cheminement, d’'une connaissance,
d’'un engagement. Comme nous I'écrivions plus haut, la trace est a la fois absence et
présence, subjectivité et intersubjectivité. La trace et son support privilégié, le cahier, ne
livrent que ce que l'auteur et producteur de trace accepte(nt) de dévoiler, parfois a son (leur)
insu. Quant a l'usager, qui est parfois le méme, il l'interprétera lui aussi. Néanmoins, lorsque
cette trace s’adresse a un grand nombre d’acteurs, elle se dépersonnalise pour
s’adapter. Elle perd méme d’autant plus sa spécificité que ceux a qui elle s’adresse
ont des ressources et préoccupations hétérogénes. La trace se modélise et se
rapproche alors des standards, d’'une norme en tant qu’élément de référence, pour
étre accessible au plus grand nombre. Elle perd ainsi la pertinence qu’elle aurait en étant
adaptée a des sujets dont les attentes et les besoins sont situés, les intéréts et les limites
sont identifiés, dans lintention d’harmoniser préoccupations et environnement. La trace,
soumise au compromis, se généralise et se dépersonnalise. En se normalisant ainsi, elle
evite I'effort nécessaire d’une adaptation fine a des sujets singuliers et légitime une forme de
routine. Ainsi, nous partageons I'analyse de la chercheuse Anne-Marie Chartier (Chartier,
1999, p. 215) lorsqu’elle énonce « (qu'une) fois institué, un dispositif est comme une
machine qui fonctionne toute seule, ou plutét qu'on fait fonctionner « sans y penser ». Le titre
de son ouvrage, « Cahiers et classeurs, un dispositif sans auteur », doit nous interroger sur
le statut des acteurs. Chartier ne parle pas de co-auteurs, mais bien de « dispositif sans
auteur », c’est-a-dire d’'une forme d’automatisation, faisant de moins en moins appel a la
conscience, concernant la fonction du cahier et de son contenu. Cette désincarnation du
sujet, privé du sens de son outil, est peu nuancée. Elle ne prend pas en compte
'hétérogénéité des rapports que chacun entretient aux dispositifs liés a l'outil et aux
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contenus, mais le voit d’'abord comme un « travail ordinaire pour I'ensemble de la
communauté scolaire qui le ferait fonctionner collectivement et machinalement ». Les
attributs de l'imprégnation, centrés sur la norme, trouvent écho dans la position de Chartier,
notamment lorsqu’elle fait référence au cahier en tant « dispositif de contréle ». Dans le court
extrait qui suit, nous retrouvons d’autres indices qui confirment une évocation de ce
processus, empreint de normalisation :

« Un seul cahier permet ainsi de consulter, ordonnées chronologiquement, toutes les activités
qui ont laissé une trace écrite. Un tiers extérieur peut y lire d'un seul regard les rituels
journaliers d'écriture, le déroulement hebdomadaire, les progressions sur [’année, les
corrections du maitre. Il peut aussi y voir les performances graphiques de chaque enfant,
avoir des indices sur les écarts entre eux » (Chartier, 1999)

Promonet rejoint, dans son interprétation, la position de Chartier, lorsqu’elle affirme que « le
cahier se présente donc a la fois comme un dispositif sans auteur et comme un dispositif au
service de l'autorité, tant institutionnelle que pédagogique (...) Et il semble bien que si
lauteur est absent du cahier, l'autorité s’y fait la part belle que ce soit l'autorité de
linstitution, l'autorité de I'enseignant ou encore I'autorité des familles, qui s’intéressent elles
aussi au cahier ».

Le cahier est, historiquement, le lieu de la copie (Dancel, 2000, p. 122), ce qui confirme
l'esprit des instructions officielles contemporaines. Les attentes sont liées au beau et au
bon a travers la calligraphie (du grec kallos, « beau », et graphein, « écrire ») sur la forme, et
la morale sur le fond.

« A partir du IIéme siécle apr. J.C., le caractére moral des phrases s’accentue, établissant
pour tres longtemps un lien fort entre la maitrise calligraphique et [’assimilation des
préceptes moraux. »

Les exercices sont distingués du « condensé du savoir qu'il faut retenir, le résultat de tout le
travail fait sous la direction de son maitre et qu’il faut conserver au moins le temps de son
assimilation. » (p.123). Mais le statut de « cadre de référence » semble prévaloir dans cette
culture du cahier, lieu du beau et du bon. La norme est omniprésente dans I'évocation de ce
support.

VIll.2.2.2 La trace en tant que telle, a I’école

Aurore Promonet fait de la trace scolaire son objet d’étude (p.54). Elle affirme que « selon
son champ scientifique de référence, le chercheur abordera la problématique de la trace
sous un angle différent et fera émerger des sens distincts ». Cependant, la notion de
« champ scientifique » est elle-méme polysémique, et cette remarque nous semble
contestable a bien des égards. Dans un méme champ, nous avons pu montrer que les
problématiques de la trace étaient hétérogénes et que la subjectivité du rapport a la trace
ramene chacun a sa propre histoire, a ses valeurs, a ce qu'il est. Derrida, Bloch, Ginzburg,
Serres et Ricoeur sont cités dans cette thése, pour leurs apports philosophiques et relatifs a
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la compréhension de I'Histoire. Néanmoins, I'objet est rarement traité du point de vue des
sciences de [I'éducation. Les contributions scientifiques, dans ce cas, sont trés
majoritairement limitées aux recherches en didactiques, et donc confinées a une discipline
scolaire. Spécialisés et trés situés, ce qui est le propre des didactiques, les apports
n’autorisent pas le transfert. A notre connaissance Il y a donc peu (voire pas) de recherches
scientifiques transversales en sciences de I'éducation, spécifiquement en milieu scolaire, sur
le sujet de la trace.

Aurore Promonet distingue ce que nous avons appelé le produit de la trace, qu’elle nomme
« écrit-trace » (« traits sémantiques de I'empreinte et de la mémoire »), du processus de la
trace qu’elle désigne par « activité trace écrite ». En revanche, elle apporte une distinction
complémentaire a laquelle nous n’adhérons pas :

« Cette trace [en tant qu’activité d’écriture a visée d’enseignement-apprentissage] se
matérialise en traces collectives et en traces individuelles. Les traces collectives, liées a une
intention enseignante, répondent a des injonctions institutionnelles et sont de nature cognitive
et didactique. Plus incidentes, les traces individuelles marquent davantage le sujet et sont de
nature affective. »

Cette dichotomie entre trace collective et cognitive d’'une part, et trace individuelle et
affective d’autre part, ne nous semble pas tenable scientifiquement. Comme I'ont montré
nombre de neuroscientifiques, a l'instar de Daniel Favre, il n’est pas possible de séparer
émotion et cognition (D Favre, 2015). Il n’y a pas de fonctionnement cognitif indépendant
d’'un fonctionnement émotionnel. Le couple émotion-cognition est neurobiologiquement
inséparable. De plus, Aurore Promonet considére que les traces individuelles sont des traces
incidentes, c’est-a-dire « plus personnelles et immatérielles », a distinguer des traces
intentionnelles. Cette conception consiste a nier les différences inter-individuelles, le sens
différent que chacun donnera a son rapport a la trace. Dans un collectif, les intentions sont
hétérogenes, le sens de la trace est variable en quantité et en qualité. C’est 'un des axes
gue nous essaierons de développer dans cette étude. Dans notre perspective holistique,
nous considérerons le sujet de fagon systémique, en évitant les dichotomies dont Goody a
montré anthropologiquement les limites. Cependant, nous rejoignons Aurore Promonet dans
la complexité du concept de trace, notamment dans son « manque de lisibilité ». La trace est
toujours autre chose que ce quelle donne a percevoir, difficilement « mesurable et
détectable ». Mais elle ne I'est pas davantage, alors, dans une perspective individuelle.

La trace, étudiée en didactique du francais par Bertrand Daunay (Daunay, 2004), nous
renvoie a nouveau au rapport a la norme.

« (...) La trace écrite attendue comme trace d’apprentissage peut s’avérer n’étre que la
preuve de « l’adéquation a une norme scripturale bien spécifique, celle de [’interrogation
écrite » (p. 165). »

Cette fois, il n'est plus directement question de support ou de type de trace, mais de
« circonstances de la trace ». La trace est, selon lui, le modéle de I'évaluation sommative. A
nouveau, le sens s’inscrit dans une acception significative, celle d’'une mise en adéquation
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entre un référent et un référé, deux traces a superposer pour valider 'automatisation par
contréle. Bertrand Daunay montre le conflit entre compréhension attendue et récitation
effective.

« Ce serait plutot dans la comparaison entre le discours magistral (ou construit
collectivement par la classe) et le texte final que se verraient le mieux les traces de
["apprentissage effectif. Et, a la limite, ce sont les écarts entre les deux, donc finalement les
erreurs de l’éléve, qui seraient le plus parlant... » (Daunay, 2004, p. 167)

L'erreur a ici un statut trés spécifique, symptomatique du processus dimprégnation. A
nouveau, nous sommes dans une conception de la trace « a sens unique », méme si
Daunay invite a un double mouvement (et non un double sens) : du maitre vers I'éléve, puis
de I'éléve vers le maitre. Elisabeth Nonnon (Nonnon, 2004) évoque une trace particuliere,
celle qui se co-construit au tableau, en faisant collaborer un maitre scripteur régulateur et
des éléves, acte mixte d’enseignement-apprentissage. Proche de la dictée, cette trace (ou
devrait-on dire série de traces cohérentes) « témoigne de la valeur accordée a la parole de
I'éleve ». Mais cette analyse ne prend pas en compte, une fois de plus, la part subjective de
chacun, notamment de ceux qui assistent a la production sans y participer formellement (cf.
Jones et Pouder cités précédemment). Nonnon signale qu’une partie de la trace est invisible
et, bien qgu’inaccessible, lui reconnait une fonction incidente qui fait d’elle un « outil
intellectuel » (p. 29). Dans l'absolu, le processus collectif et la trace produite constituent
autant de dispositifs pour mobiliser I'éleve. Mais de quel éléve parle-t-on ? Y aurait-il d’'un
c6té ceux qui participent a la « dictée a I'adulte » qui (re)négocient le contenu pour en faire
une trace, et de l'autre ceux qui s’imprégnent a profit de la situation a laquelle ils assistent ?
Dans l'idéal oui. Nonnon reconnait que le dispositif précis qu’elle décrit, avec des étapes
institutionnalisantes ou le maitre valide des propositions « plus ou moins forcées ou
hasardeuses », rentre en contradiction avec « les situations ouvertes donnant une large
place aux tdtonnements et aux confrontations entre des éléves » qui « rendent cette pratique
beaucoup plus complexe ». La chercheuse finit par rappeler que I'écrit « impose ses régles
d’homogénéisation, de décontextualisation, de normativité » et reprend a la fois les
avantages mais aussi les limites d’un passage a I'écrit, notamment en s’appuyant sur les
théses de Jack Goody. Il nous semble qu’il est davantage question ici de normalisation
(plutdt que de normativité), au sens de Laurence Cornu (Cornu, 2009) .

« Mais d’étre sociale et collective, la norme devient relative tout en trouvant une nouvelle
légitimité dans la fréquence statistique et une science des comportements. Ces conceptions
furent congédiées par Merleau-Ponty et Canguilhem qui lui opposerent la notion de sens,
celles de forme, de transformation et d’adaptation, donc de diversité. Soit aussi celle de
“normativité” comme mouvement par lequel un sujet invente ses propres formes de vie. De
fait, selon Foucault, la référence tenace a la normalité recouvre de nouvelles formes de
pouvoir. La normalisation pédagogique réside ainsi dans de micro dispositifs institutionnels,
techniques et relationnels, qui se déclinent en termes de programmes, de référentiels, de
controle et de professionnalisation. » (résumé de l’article par I’ auteur lui-méme)
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Plus loin dans la méme revue de didactique et de pédagogie du francgais, Michelle Calonne,
IEN, livre son sentiment de tension autour de la trace (Calonne, 2004). Elle énonce, en
s’appuyant sur son expérience d’inspectrice, le moment de tension qui s’initie aprés la
phrase rituelle : « Qu’est-ce qu’on écrit ? ». L’enjeu semble alors palpable.

« Car le moment de la trace écrite se révele moment de tension, tension entre l’idéal du beau
cahier, aide a la mémorisation, guide de [’éleve sérieux, repére de celui qui veut travailler, et
le modeéle pédagogique d’une trace écrite que les éléves s ’approprient, qui rend compte de
leur cheminement durant la lecon, de leurs découvertes. »

Alors, ou sont les tensions dans cette description ? Peut-étre dans la norme prégnante et
pesante... Nous retrouvons a nouveau les champs sémantiques liés a la norme : le beau, la
mémorisation, le guide, le sérieux (« le bon »), le repére, le modéle. Nous remarquons
également I'expression « rendre compte », qui a la fois traduit l'idée de synthése et de
document communicable, objectivation du « travail bien fait ». Plus loin dans cette citation,
'acte de découvrir n’est pas la trace elle-méme ; c’est la découverte comme aboutissement
qui est ici évoquée. Par exemple, le sens d’une trace tatonnante, celle qui permettrait de se
familiariser (la « trace brouillon »), d’intégrer la trace comme un outil support d’adaptation (la
« trace outil ») dans des contextes inédits ou moyen de création (la « trace créative »), n’est
pas prise en compte. Alors, nous ne serions plus dans le méme rapport a la norme : les
erreurs changeraient de statut, le savoir du savant ou celui qui doit étre institutionnalisé
laisserait la place aux connaissances (intériorisées, indissociable du sujet). Une bascule
s’opérerait, des comportements aux conduites. La citation qui suit, de Michelle Calonne,
nous semble révélatrice des réflexions centrées sur l'imprégnation, un apprentissage de et
par la « trace modéle », lorsqu’elle répond a la question « Comment amener les éléves a
'autonomie de la prise de notes ? ».

« Lorsque [’on abandonne cet apprentissage, force est de reconnaitre que beaucoup d’éleves,
méme s’ils écoutent ne notent pas grand-chose, comme s’il leur manquait la maturité ou une
volonté suffisante pour a la fois écrire, conserver l’information et se I’approprier. »

Il nest pas dit ici de quelle maturité il s’agit : celle liée au développement, en grande partie
dépendante de la croissance de [lorganisme (et potentiellement influencée par
l'apprentissage et I'éducation) ? Ou celle de la maturation dans un contexte, une étape ? Il
n’est pas dit non plus a qui incombe la « volonté suffisante », ce qui laisse le doute sur la
part du maitre et celle de I'éléve, sur la différence nécessaire entre motivation et mobilisation
qui seule permet d’honorer le pari qu’engage le postulat d’éducabilité.

Exception faite de la thése d’Aurore Promonet, nous n’avons pas réussi a accéder a une
recherche en sciences de I'’éducation explicitant une méthodologie rigoureuse concernant le
concept de « trace ». Sa thése, unique selon nous, conclut a caractériser la trace en tant que
« genre d’activité didactique ». Les recherches et témoignages que nous venons d’exposer
nous invitent a explorer encore davantage la relation entre les éléves, la tache et la
« variable maitre », du point de vue du rapport & une norme qui semble intimement liée aux
traces. Si [linstitution prescrit des cadres normalisant, comme nous Il'avons wvu

92



précédemment, la recherche décrit des pratigues normalisées, et ne s’engage pas sur
lanalyse et Tinterprétation des différences entre les éléves ou les types de traces. Qu’en
est-il du c6té des documents professionnels a 'usage de I'enseignant ?

Viil.2.3 Supports d’enseignants : les manuels scolaires

Aborder le manuel scolaire dans cette étude, c’est reconnaitre son influence. Il constitue le
relais pour nombre d’enseignants entre les instructions officielles et la pratique de classe.
Selon le rapport Boissinot, Lélaboration et 'accompagnement des programmes (17 juillet
2000), les tensions sont vives autour des manuels scolaires. Cette méfiance a I'égard des
livres et du manuel en particulier est historique. Rabelais et Montaigne y voyaient la culture
livresque et peu réaliste des clercs, Rousseau condamnait les livres dans ’Emile, Freinet
conseillait de ne pas utiliser de manuel mais de créer des manuels coopératifs a I'échelle
locale. Jules Ferry dénongait la fonction normalisatrice du « livre scolaire » (Chervel, 1995),
a la fois trop abstrait et technique proposant « d’insipides exercices mécaniques ». Qualifié
par cette figure de proue de I'école moderne de « trop commode », le livre « dispense le
maitre d'expliquer et I'éléve de comprendre, en substituant a I'imprévu de la classe parlée et
vivante les recettes de I'enseignement automatique ».

« Cette double dérive n’est aujourd’hui pas absente sinon du contenu du moins de ['usage qui
peut étre fait des manuels. En 1922, le recteur de Paris, Paul Appell, déplorait encore que
« partout, c’est le livre qui commande » : risque permanent de la subordination de la
pédagogie et du pédagogue a [’outil. »

Le rapport de linspection générale de I'éducation nationale (IGEN) de 2012, pointe avec
précision les intéréts et les limites de ces outils (a titre indicatif, la part chiffre d’affaire du
manuel dans le I'édition est trés importante : plus de 10% du chiffre d’affaire de I'édition en
2010).

« Il vise une classe idéale, quand les publics d’éléves sont hétérogenes ; un professeur fictif,
alors que les besoins sont trés variables, du débutant au maitre-formateur ; un niveau
théorique découpé par année et organisé en rubriques distinctes, alors que [’apprentissage
est un continuum qui procede par allers et retours, en une démarche généralement plus
spiralaire que linéaire et mobilisant en une méme séance plusieurs types d’activités. »

Eric Mounier et Maryvonne Priolet ont étudié finement 48 manuels scolaires de 10
collections de mathématiques a I'école primaire. « L’'unité » utilisée par les éditeurs est
'année scolaire (Mounier & Priolet, 2015) : sur 120 titres répartis en 26 collections de 2008 a
2015 a destination des éléves de I'école élémentaire, aucun n’est destiné a une classe a
cours multiples. Pourtant, 40 % des classes sont dans cette configuration en France en 2015
(note d’information de la DEPP, n- 41, décembre 2014). Cette remarque participe de l'idée
que les manuels ne s’adaptent pas aux parcours multiples, prenant en compte les
différences entre les éléves et les contraintes induites. Nous remarquons la encore
'évocation d’un éléve « normé » voire standardisé dans la trace de I'éditeur mise a
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disposition de I'école. Les contenus a maitriser, sur les 48 manuels étudiés, apparaissent
explicitement dans une démarche explicative sur chaque page dans pres de la moitié des
cas. Les activités dites « de découverte » dans le manuel sont alors sans intérét pour les
plus autonomes, qui ont un accés direct a I'information. Ou est le charme de la « délicieuse
incertitude », propre a une véritable découverte, laquelle se trouve dévaluée et vidée de son
sens si «ce quil faut retenir» se trouve quelques lignes plus bas ? La démarche
d’imprégnation se confirme dans la plupart des situations observées en classe (Bonnéry,
Bautier, & Kakpo, 2015), « a I'encontre de celui prescrit par le manuel via les activités de
découvertes ». Les démarches n’offrent que peu d’alternatives aux enseignants, et a fortiori
aux éléves.

VII.3Une pré-enquéte en contexte scolaire : la trace du point de vue des

enseignants d’aujourd’hui

VIIl.3.1 Présentation des objectifs de cette pré-enquéte

Aprés avoir pris en compte I'environnement des enseignants, nous souhaitons comprendre
ce que représente la trace scolaire du point de vue des maitres. Peut-étre ne faut-il pas
subordonner les enseignants a leur environnement. Les programmes sont prescriptifs, mais
rien ne démontre qu'ils sont mis en ceuvre effectivement (Compagnon, 2007). Les manuels,
qui peuvent constituer un relais, ont toute liberté d’éditer dans la mesure ou il n’existe pas
d’'instance permettant de valider leur conformité (Mounier & Priolet, 2015) et rien ne contraint
un enseignant a l'utiliser. Quant a la recherche, Marc Bru (Bru, 2002) a pu montrer toute la
réserve qu'il fallait avoir pour que dialoguent chercheurs et praticiens. Pour le dire sans
détours, ce qu’est une trace pour un enseignant, c’est ce qu'il en pense.

Nous souhaitons également, au travers de cette pré-enquéte, associer la trace a son
usage. La question générale que nous nous sommes posés consiste a savoir s'’il existe,
dans les représentations des enseignants, un stéréotype de la trace qui permettrait d’en faire
surgir les principaux attributs. Nous entendons par stéréotypes des caractéristiques qui
apparaissent comme des routines voire des évidences, indépendamment de I'expérience ou
du niveau de classe. Nous pourrions donc, dans cette optique, repérer des régularités sur les
questions des disciplines associées a la trace, de la place de la trace dans une séquence
d’enseignement (le moment de la trace), de la qualité de la trace (son type), des auteurs et
producteurs de la trace, du support de trace, de la densité de la trace, de la procédure de
production de la trace pour, enfin, mieux définir le sens possible de la trace, dans un
processus d’enseignement, d’apprentissage voire d’éducation.
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VIIL.3.2 Méthodologie

VIII.3.2.1 Population

109 enseignants ont participé a cette pré-enquéte. Les trois-quarts sont professeurs des
écoles sans spécialité, 13% sont spécialisés (dipldomés™) a I'école primaire et 12 % sont
professeurs en collége. 80% de I'échantillon sont des femmes et environ la moitié de
I'échantillon est de niveau Master. Environ deux tiers ont moins de 6 ans d’ancienneté, et les
autres se répartissent équitablement jusqu’a plus de 30 ans d’ancienneté. Les niveaux de
classe sont trés variés mais peu homogénes. Nous notons notamment une forte
représentation des maitres de CE1 (20 %), et une sous-représentation des enseignants des
écoles maternelles et du CP, ce qui n'est pas neutre dans cette étude compte-tenu des
remarques que nous avons faites précédemment (trace / texte / écriture). Il elt été utile de
recueillir davantage les représentations des enseignants avant le CP. Néanmoins, nous
avons une représentation proportionnellement significative d’enseignants des classes
spécialisées, qui représentent plus de 30% de la population totale.

VIIL.3.2.2 Présentation du questionnaire « ouvert »

Afin de recueillir les représentations des enseignants, nous avons mis en place un protocole
qui nous permet de ne pas induire ce que nous entendions par « trace ». La procédure
prévoyait que I'enseignant rapporte une trace effective, sans la sélectionner. Sans que nous
ne puissions vérifier 'exactitude de ce qui nous serait communiqué, nous avons demandé
aux participants de « reproduire, dans un rectangle au centre de la feuille blanche, la
derniére trace réalisée ou observée en classe ». Cette formulation courte et simple n’induit
pas d’auteur particulier, et laisse ouvert 'ensemble des réponses possibles concernant la
trace. Dans un second temps, lorsque le répondant avait fini de reproduire la trace en
question, nous lui demandions de présenter les éventuelles étapes qui précédaient cette
trace, au-dessus du rectangle. Dans un dernier temps, il s'agissait de présenter, s’il y en
avait, les étapes qui suivaient la trace. A toute question d’explicitation, nous avons répété
strictement la consigne, afin de laisser la responsabilité de linterprétation a chacun. Les
informations personnelles mais anonymes étaient recueillies en amont de cette série de
taches. Le choix du questionnaire, plutét que celui d’'une observation directe, était motivé a la
fois par I'efficience d’'une telle démarche, mais par l'intention d’éviter les biais de désirabilité
liés a la présence d’'un formateur dans une salle de classe. La trace anonymée nous
paraissait davantage étre gage d’authenticité.

VIII.3.2.3 Analyse quantitative par Sphinx, aprés un premier
traitement qualitatif

Les réponses des participants ont fait 'objet d’'une premiére analyse qualitative, qui nous a
amené a interpréter puis catégoriser les réponses. A titre d’exemple, nous avons dissocié les
phases collectives et les phases individuelles, en nous appuyant sur un corpus qui définit les
choix que nous avons réalisés. Ainsi, pour les phases individuelles, nous avons retenu
« fiche d'exercice », « ardoise », « systématisation », « exercices d'entrainement »,
« exercices d'application », « évaluation », « copie », « travail avec manipulation ». Pour les
phases collectives, nous avons sélectionné « mise en commun », « rappel de la séance

1211 est possible d’étre en charge de classe spécialisée sans étre diplomé
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précédente », « restitution de la séance », « retour sur les procédures », « ON reprend
I'affiche », « explication », « dictée négociée ». Ces choix sont contestables, mais ont parfois
été réalisés dans le contexte global des réponses sur le questionnaire, pour objectiver tant
que possible l'interprétation de données qui se privent d’'une observation directe.

Ensuite, les données ont été codées pour permettre un traitement du recueil. La population
restreinte et trés ouverte avec laquelle nous avons travaillé ne permet que peu de
conclusions concernant le tri a plat des données. Elle permet néanmoins de relever des
tendances, a confirmer dans les enquétes suivantes. En revanche, la recherche de
corrélations peut étre significative et valable compte-tenu de I'effectif de I'échantillon (n=109),
et engagera également des confirmations dans des expériences ultérieures.

VIIL.3.3 Résultats et analyses, interprétations

VIIL.3.3.1 Une trace a fonction d’émancipation

Nous avons comparé la quantité d’items qui induisaient une activité individuelle d’'une part, et
une activité collective d’autre part. Un simple tri a plat fait apparaitre une tendance générale :
les activités individuelles sont moins nombreuses que les activités collectives avant la trace.
Alors que les premiéres augmentent fortement (+72%), les autres chutent (-58%) et la
tendance entre les deux s’inverse.

Avant et apres la trace

120
100
80
60
40
20

avant la trace

apres la trace

Figure 16- Part de l'activité individuelle et collective, avant et apreés la trace

Les corrélations confirment cette perception générale (cf. annexes). Les deux recherches
corrélationnelles sont trés significatives (<.01), entre les évocations d’activités collectives
avant puis aprés la trace d’'une part, et entre les évocations d’activités individuelles avant
puis aprés la trace d’autre part. Parmi ceux qui réalisaient des activités collectives avant la
trace, seul 36,1 % d’entre eux poursuivent aprés la trace. Par contre, parmi ceux qui
réalisent des activités individuelles avant la trace, 59,5 % poursuivent aprés la trace. En
résumeé, trés significativement, ceux qui évoquent une activité individuelle en amont de la
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trace ont tendance a poursuivre aprés la trace, alors que ceux qui évoquent des activités
collectives avant la trace ont tendance a moins le faire apreés.

A I’école élémentaire, d’aprés cette enquéte, on travaille davantage individuellement
aprés la trace, et, de fagon trés significative, moins collectivement. Parmi les
enseignants qui proposent des temps collectifs avant la trace, seule la moitié environ
poursuit aprés la trace. La rupture, conséquente a la trace, est donc forte. Dans la
construction d’une séance ou d’une séquence (une suite de séances), la trace incarne
une rupture relative a ’émancipation du sujet. La « trace » est donc un « objet de la
classe », une étape censée provoquer un changement dans le mode d’appropriation des
contenus, un outil permettant de s’autonomiser, du point de vue de I'enseignant. Il semblerait
que celui-ci considére que I'éléve affrontera plus aisément son environnement dans la
mesure ou son action est désormais étayée par le processus qui a consisté a réaliser la
trace, et/ou le produit trace désormais a sa disposition.

VIIL.3.3.2 Une trace effective commune et synchronique dominante

Sur la forme, la personnalisation de la trace n’apparait jamais dans cette pré-enquéte (0%).
En effet, aucun des répondants n’a mentionné, méme implicitement, que la trace qu’il
reproduisait pouvait étre singuliere ou se différencier selon les éléves. Nous entendons par
personnalisation sur la forme la possibilité de faire varier le type de trace (texte, dessin,
schéma, tableau, carte mentale, liste). De plus, sur le fond, 9 traces sur 10 s’'insérent dans
une progression de classe que nous qualifions de linéaire : 'ordre des éléments de la
séquence présentée, avant et apres la trace, est le méme pour tous, sans alternative. La
trace apparait trés majoritairement commune (la méme pour tous) et synchronique
(pour tous en méme temps). La diversification des traces n’apparait donc pas dans
cette pré-enquéte. La forme du recueil de données ne permet peut-étre pas I'expression de
l'adaptabilité des traces et de leur diversification. Cette remarque devra donc faire I'objet
d’'un approfondissement dans un autre recueil.

VIIL.3.3.3 L’imprégnation associée a la trace et sa fonction
normatrice

La trace est a 73,6 % un contenu a maitriser par I'éléve, que I'on pourrait qualifier de legon.
A 56%, ces lecons viennent de I'environnement de I'éléve (un « donné ») ; a 44 %, elles sont
le résultat d’'un travail de mise en commun entre les éléves succédant a une phase
d’exploration (un « construit »). Une trame caractéristique se dessine a l'analyse des
productions recueillies : I'exercisation suit de fagon trés systématique une phase
d’'information. Ce déroulement est privilégi€ massivement par les enseignants, quel que soit
le niveau de la scolarité élémentaire. Il est méme systématique chez les enseignants de
college. Ce canevas pédagogique conforte I'idée que la trace révéle ou est associée a

un processus d’imprégnation dominant.

VIIl.3.3.4 La trace type texte fortement investie

La trace type « texte » représente a elle seule plus de la moitié des traces. Les
tableaux, la liste et les schémas sont présents dans environ une trace sur dix, alors que le
dessin est présent dans environ une trace sur six. La carte mentale est trés minoritaire (une
trace sur trente). Les écrits spécifiques aux disciplines (calculs en maths, codage des
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natures et fonctions en grammaire...etc.) ne sont présents qu’une fois sur cing environ. Ces
écrits, que nous pourrions également qualifier de techniques, apparaissent de fagon de plus
en plus importante a mesure que la scolarité avance.

VIIL.3.3.5 Le contexte de la trace : des disciplines « a traces » et
d’autres non

Prés d’'une trace sur deux est réalisée dans la discipline frangais. L’'EPS est la discipline la
moins citée (avec la musique et I'éducation morale et civique), avec une trace citée sur la
totalité, par la seule enseignante en EPS de I'échantillon. Aucun enseignant polyvalent du
primaire n’a reproduit une trace dans cette discipline, alors qu’elle est la troisieme en termes
de temps institutionnel aprés le francais et les mathématiques. Nous relevons donc des
différences significatives de mobilisation de la trace d’une discipline a I'autre. Ces
différences pourraient trouver des explications dans la dichotomie disciplines du corps,
disciplines de I'esprit, dont nous avons fourni quelques clés théoriques en amont.

040,9%
740,9%
arts visuels {l13.7%
EPS0,9%
francais {4 5.0%]
géographie{3.7%
histoire {84,6%
langues{i3.7%
mathématiques
musique40,9%
sciences+_16,5%!
securité routiere {]0,9%
education civique §0,9%

Figure 17- Proportion de présence de la trace par discipline
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VIII.4En résumé : Le sens de la trace mobilisée a I’école réinterroge le dualisme

corps-esprit, et plus spécifiguement en contexte scolaire le sens de la

mobilisation des éléves.

Les motifs de la trace, « saisie objective d'une situation déterminée en tant que cette
situation, se révéle, a la lumiére d'une certaine fin, comme pouvant servir de moyen pour
atteindre cette fin » (Sartre, 1990), peuvent étre en partie exposés dans cet état des lieux. Si
de nombreuses situations scolaires organisent des temps convoquant la trace en tant que
moyen, quelle est la fin associée ? Nous avons soumis la trace a des perspectives variées,
en mesure de révéler la culture scolaire autour de cet objet. Celle-ci est éclairée par les
programmes scolaires depuis 1882, par de rares recherches en sciences de I'éducation et
par I'étude des manuels scolaires. Nous complétons ces perspectives par une pré-enquéte
réalisée auprés de 109 enseignants. D’une fagon générale, la saisie objective dont parle
Sartre permet de conclure a une cohérence globale entre les prescriptions et les pratiques :
la trace est d’abord un moyen d’informer et de communiquer. Néanmoins, les
différences de prescriptions, de ressources et de pratiques d'une discipline a l'autre
interrogent les mobiles de la trace. En effet, toutes les disciplines ont vocation a
communiquer et a informer. Néanmoins, on peut remarquer que les disciplines qui engagent
particulierement le corps, bien que significatives en volume horaire prescrit (EPS, musique),
ne mobilisent que trés peu la trace. La séparation théorique du corps et de I'esprit pourrait
donc expliquer cette culture de la trace scolaire, problématique développée dans notre partie
théorique. La trace scolaire serait alors un révélateur des représentations humaines
privilégiant le dualisme corps-esprit.

Cette réflexion interroge le sens global d’'une mobilisation chez le sujet, fragmenté entre
ses acceptions. D’une part, la signification semble diriger considérablement les traces
scolaires, en établissant des liens entre un signifiant et un signifié, dans I'intention de
« désigner, faire connaitre » (Rey, 2012). D’autre part, la sensorialité (en lien avec la
corporéité) et la direction (en lien avec les visées), moins immédiatement
appréhendables, complétent le concept de sens mais apparaissent aux arriéres plans
des préoccupations. En effet, quelles que soient les analyses, la trace est majoritairement
un support de présentation de contenus a maitriser, que le maitre associe ou non I'éleve a
son élaboration. Ancrée dans un processus d’imprégnation, la trace engage de fagon
prévalente une prise d’information (« ce qu'’il faut savoir »), une automatisation (« ce qu'il faut
appliquer ») et/ou un contréle de la relation entre ces deux processus. Dans le prolongement
de cette volonté affirmée de communiquer et d’informer, nous relevons également des
indices qui convergent vers une trace dont la fonction est de témoigner, cette fois en
direction des acteurs de la communauté éducative, au-dela des murs de la classe. Cette
« vitrine » de la classe est médiatisée par des traces type texte qui représentent plus de la
moitié des traces référencées lors de la pré-enquéte. Sous couvert de cette présentation, le
produit trace est plus explicite pour ceux qui n’ont pas assisté au processus de construction
des contenus. Différents indices convergent pour confirmer ce mobile du maitre : la
trace n’est pas exclusivement destinée a I’'éléve.

Alors que nous avons relevé que la trace était massivement commune (la méme pour tous
les éleves) et synchronique (tous les éléves produisent ou accédent a la trace au méme
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moment et dans un méme lieu), cette fonction de communication a I'attention d’'une vaste
communauté éducative la dépersonnalise davantage. Cette standardisation confirme une
tendance a la normalisation qui pose le probléme de la prise en compte d’éventuels mobiles
hétérogénes au sein d’'un méme groupe classe. Si la norme permet de fédérer, elle pose la
question de la réelle considération de la singularité des sujets et de leurs mobilisations en
conséquence. Une question devient alors centrale : dans quelle mesure la mobilisation des
éléves, notamment dans leur rapport a la trace scolaire, pourrait-elle étre influencée par
'adaptation a leurs spécificités ?

100



Hypotheses - La trace scolaire, analysée a la fois comme produit et

processus conatif, permettrait de révéler les conflits de sens entre maitres

et éleves

IX.1 Un curriculum conatif transversal, comme modéle d’analyse centré sur le

sens de nos mobilisations dans des champs divers d’expériences

Les théories de la trace et le recueil de représentations des enseignhants ne nous ont pas
permis de répondre a une question centrée sur la mobilisation : comment expliquer « le
passage a la trace » en tant que conduite intrinséque ? Les cadres théoriques fondés sur les
conations offrent alors un modéle de compréhension pertinent. Emprunté a l'italien modello,
figure destinée a étre reproduite, nous pouvons associer un modéle scientifique a un
construit qui permet d'établir des tendances, voire des prédictions, dans un rapport cause(s)
- conséquence(s). La conation est un champ théorique et scientifique qui cherche a expliquer
les mobiles d'action d'un sujet, c'est-a-dire les conjonctions entre ce qu'il est (consciemment
ou non) et ce par quoi et pour quoi il s'engage. En ce sens, les conations représentent des
synergies de facteurs de sources variées "a l'origine du déclenchement et de l'orientation
des conduites" (Reuchlin, 1990): motivation, volition, désirs, cognitions, affects, valeurs,
concept et estime de soi, habitus, besoin d’appartenance, etc. Ce champ de recherche tente
d'expliquer ce qui pousse a agir, dans des domaines aussi variés que le marketing, la
linguistique, la psychologie. Gilles Bui-Xuan a initié cette réflexion dans le champ de I'EPS,
en théorisant notamment les étapes immuables que traverse un pratiquant dans toute
activité, au travers de ce quil a nommé le curriculum conatif. Ce modéle d’analyse,
initialement construit a partir d’observations sur des pratiquants en judo (Bui-Xuan, 1993), a
ensuite fait I'objet d’extensions qui ont permis d’en démontrer la validité dans d’autres
activités physiques, sportives et artistiques : en équitation (Dubrulle, 2016), en badminton
(Dieu, 2012) ; en sports collectifs (Verschave, 2012) ; en rugby (Mikulovic & Bui-Xuan, 2007)
; etc.). Cette théorie, spécifique a I'EPS a l'origine, a fait I'objet de nombreuses études
universitaires dans cette discipline. Elle a également été investie dans d’autres champs de
recherche tels que la formation des enseignants (Vanlerberghe, 2007), la violence scolaire
(Joing, 2011), l'intégration des femmes issues de I'immigration maghrébine (Khmailia, 2009),
I'évolution des associations (Lorgnier, 2008), la réinsertion des personnes handicapées et
chémeurs de longue durée (Mikulovic, 1999), I'éducation a la santé au collége, I'éducation a
la santé a I'école primaire (Pierru, 2013), les médiateurs de l'intégration : étude réalisée
aupres de vingt sujets déficients intellectuels agés de douze a dix-huit ans mis en situation
d'intégration dans les clubs sportifs ordinaires (Slosse, 2007), etc.

Curriculum renvoie au latin « déroulement de la vie ». Selon Gilles Bui-Xuan, a chaque étape
du curriculum conatif dans un domaine social d’activités, le sujet est poussé a agir par des
préoccupations prévalentes. Ces étapes de mobilisation du sujet évoluent au gré de son
expérience et ne sont pas linéaires ; celles-ci s’alternent entre des phases de maturation et
des phases de rupture qu’il est possible de modéliser dans un « parcours spiralaire » : : le
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curriculum conatif . Nous proposons maintenant une redéfinition des étapes de cette
théorie, selon une reformulation qui permet de dépasser le champ des activités physiques et
sportives, champ d’origine de cette modélisation. En effet, la bibliographie la plus souvent
citée en référence au curriculum conatif dans les contributions scientifiques se rapporte au
chapitre d’ouvrage intitulé « Une modélisation du procés pédagogique », dans Enseigner
EPS (Bui-Xuan, 1993, p. 83-84). Pour plusieurs raisons, il nous semble utile d’émettre
I'hypothése du fondement et de l'intérét d’une proposition élargie, plus transversale. La
premiere raison tient au fait que cette publication est explicitement située dans un champ
disciplinaire. Elle est donc peu accessible aux réflexions polyvalentes, ou a d’autres champs
spécialisés. La deuxiéme raison tient au fait qu’a certaines étapes, le lexique convoqué induit
des champs d’expériences corporelles (« s’exprimer autrement que par sa structure »,
« comment ¢a marche ? »), dans une logique de comparaison et de confrontation
(« comment font ceux qui réussissent (...) ceux qui gagnent ») s’appuyant sur un principe
directeur.

C’est donc bien, en derniere analyse, la facon d’obtenir la victoire qui oriente le principe.
(p-84)

A partir de cette théorie d’origine de Gilles Bui-Xuan puis de 'ensemble des contributions
scientifiques qui se sont appuyées sur celle-ci, dans le champ de I'EPS ou au-dela, nous
pouvons décliner un parcours prenant en compte le point de vue d’'un sujet mobilisé dans
des environnements variés, accumulant progressivement de I'expérience. Voici donc, du
moins expérimenté au plus expérimenté dans un environnement culturel donné, le
curriculum conatif du sujet :

Etape 1, émotionnelle : Que faut-il faire pour me préserver, assurer ma sécurité dans
cet environnement inconnu ? « Les affects jugulent la raison » (Bui-Xuan & Mikulovic,
2007). Les émotions dominent la réflexion et engagent le sujet dans des « conduites
primaires de survie » qui lui permettent de s’adapter a des environnements pergus comme
inédits, dans une logique de régulation homéostatique (Damasio, 2003). A cette étape, la
nature biologique impose au sujet, en situation d’adaptation, des comportements pour la
plupart irrationnels, non intentionnels. L’accumulation quantitative et qualitative
d’expériences lui permet progressivement d’entrer dans la culture de cet environnement. |
accéde alors a une conduite prioritairement dirigée par la raison et bascule sur la deuxiéme
étape qui modifie le sens de sa mobilisation.

Etape 2, fonctionnelle : Quels sont les effets de mes actions lorsque j’agis dans cet
environnement ? Le sujet s'engage dans un processus qui méle questionnement,
hypothéses, essais et conclusions provisoires en contexte. Cette démarche inductive peut
étre qualifiée de tatonnante™. L'induction suppose une connexion valide entre la proposition

13 Cf. animation sur https://www.youtube.com/watch?v=JKUusG02Ulo

14 Nous préférons cette expression a celle d’essais-erreurs, souvent utilisée a cette étape. En effet, il nous apparait
que les essais-erreurs se retrouvent a chaque étape, bien que vécus dans des sens distincts. Le « statut de

I’erreur », source d’une foisonnante littérature scientifique et pédagogique, est alors systématiquement différent.
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« J'ai trouvé qu'un tel objet a toujours été lié a tel » et la proposition « Je prévois que d'autres
objets étant similaires au précédent seront aussi liés aux effets similaires » (Hume, 1748 ,
paragraphe 4.2).

Etape 3, technique : Que font, que savent ceux qui sont qui sont reconnus comme
expert dans cet environnement ? La conquéte de I'efficacité s'appuie sur :

- des savoirs (ce qui est admis actuellement comme vrai dans un environnement
humain : communauté, institution),

- des savoir-faire (séquence d’actions physiques et/ou d’opérations mentales que I'on
est capable de mettre en ceuvre de maniére contrélée, dans un contexte particulier).
Un savoir-faire n’est pas transférable (Musial, Pradeére, & Tricot, 2011) ;

- des savoirs sur le faire (critéres de réalisation)

Cet ensemble de ressources est alors traduit en connaissances (ce que chacun construit
et/ou admet pour vrai) par le sujet mobilisé.

Etape 4, contextuelle (technico-fonctionnelle, complexe, conceptuelle) : Comment
adapter ces techniques dans des environnements non standardisés (inconnus, variés
voire instables) ? La contextualisation fonctionnelle des ressources intégrées dans un
cadre plus global (collectif ou non) répond aux exigences d’une situation complexe. Le
rapport du sujet a lincertitude est systématique, ce qui le place en rupture fondamentale
avec l'étape précédente : les techniques se « déstandardisent » et mobilisent de nouveaux
tatonnements s’appuyant cette fois sur la culture et les qualités d’'un sujet techniquement
opérant. A I'étape technique, les automatismes, qui nécessitent peu d’attention du sujet, le
mobilisent dans des processus dont les déclenchements deviennent irrépressibles et ne
peuvent étre interrompus, faisant de moins en moins appel a la conscience. Si
l'automatisation se définit par le(s) processus a l'origine de ces automatismes et apparait
comme centrale dans I'étape 3, la mobilisation de cette quatrieme étape pourrait étre
qualifice de « désautomatisante », toute technique étant a adapter a son contexte.
L’expérience fonctionnelle (étape 2) puis technique (étape 3), jusqu’ici juxtaposées, se
conjuguent a 'étape 4.

Etape 5, expertise : Comment se mobiliser, que proposer, alors que rien dans
I’environnement existant et dans lequel j’ai accumulé de I'expérience ne permet de
« répondre » a un besoin, un désir, un probléme ? Cette étape ultime s’appuie sur
'optimisation des émotions, des tatonnements, des techniques, des adaptations pertinentes
au regard du contexte pour créer de la nouveauté dans I'environnement et le transformer.
Cette convocation des expériences, qui qualifie celui qui est reconnu « expert », permet au
sujet de se libérer, dans une congruence optimale entre ce qu'il est et ce qu'il fait, pour
générer de la culture dans son environnement.

C’est la raison pour laquelle la réflexion sur LE statut de 1’erreur pourrait faire 1’objet d’une catégorisation en
statuts différenciés en fonction du processus engagés par le sujet.
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Les préoccupations sont associées a des engagements, soumis a des représentations de soi
et de son environnement en termes de valeurs. Si la conation est « I'inclination a agir dirigée
par un systeme de valeurs incorporées » (Turpin, 1999), alors ces valeurs, qui poussent a
agir, orientent le sens et influencent I'intensité de la mobilisation. En cela, elles constituent
un fondement en matiére de conations. Le double sens du mot valeur doit alors étre pris en
compte, et la encore, I'étymologie nous permet d’accéder a la sémantique plurielle du
concept. Du latin valor, « valeur » est dérivé de valere, qui signifie a la fois valoir au sens
d’avoir de la valeur (ce que g¢a vaut), mais aussi au sens d’avoir de la vertu (ce que je vaux).
Ces acceptions convergent vers l'idée d'un rapport, a soi et aux autres, pour échanger
matériellement (la valeur d’un bien), un code commun (la valeur de la note de musique), des
services (la valeur d’'une prestation), des finalités (les valeurs d’'une communauté). En
interrogeant ce que valent les personnes et les biens, les valeurs impliquent
également une réflexion sur le partage, matériel (partager un environnement, un
gateau) ou immatériel (partager une tache, sa vie, une activité). Olivier Reboul (Reboul,
1992) parle de valeurs concrétes (la famille, une ceuvre d’art) et de valeurs abstraites
(le vrai, le juste) ; elles impliquent donc des évaluations et des jugements en prise
avec les personnalités et les circonstances, en partie influencées par une histoire
singuliére en termes d’expériences. Aussi, les valeurs déterminent en grande partie la
relation a l'autre et a soi, une facon « d’étre au monde ». C’est en cela que les valeurs sont
consubstantielles a toute éducation, processus qui conjugue une relation ou un systéme de
relations (pas d’éducation sans éducateur(s)) avec un enrichissement quantitatif et/ou
qualitatif de la prise de décision (qui distingue I'éducation du dressage) relevant de
'adaptation a son environnement, voire de I'environnement). Dans cette systémique
complexe, les valeurs impliquent des conduites spécifiquement humaines qui distinguent
’Homme de I'animal, dont les conduites sont plus stéréotypées. L’Homme fait évoluer les
civilisations, prend des engagements politiques, fait parfois le choix d’une religion, engage
des projets a long terme qu’il régule en fonction des circonstances en mettant en relation les
fins et les moyens, crée des ceuvres artistiques individuelles ou collectives, développe sans
cesse son pouvoir (et son devoir) d’agir sur son environnement. Une part de la conation est
donc difficilement accessible si les conditions d’une totale objectivité s'imposent. Bien que
relevant d’une impossible exhaustivité en termes de « décryptage » des tendances
humaines, I'approche conative peut trouver des modéles explicatifs dans la mesure ou elle
met en relation des critéres objectivables dans un environnement défini. C’est ce que nous
essaierons de faire, au travers d’'un cheminement d’hypothéses qui s’enchassent. Nous les
présenterons ci-dessous, en resituant leurs genéses et les stratégies permettant de les
valider.
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IX.2 Série d’hypothéses : comprendre et croiser les mobilisations des acteurs

de la classe

IX.2.1 Premiére hypothése : le curriculum conatif (Bui-Xuan, 1993) pourrait se
reproduire a une autre échelle, et ainsi offrir un modéle fractal qui
préciserait le sens des mobilisations

Comme nous l'avons exposé, le curriculum conatif engage une réflexion croisée entre
'expérience d’'un sujet, ses valeurs et son environnement. Dans la présentation théorique
de cette thése, nous avons mis en évidence deux variables qui permettraient d’identifier et
de caractériser les situations éducatives. La premiéere est centrée sur le sujet et la valeur qu’il
s’accorde dans un domaine défini de pratiques. Les perceptions de soi ont fait I'objet de
nombreux travaux dont nous devrons faire la synthése, au cours d'un travail de
conceptualisation, afin de préciser cette variable dans le cadre de fravaux a visée
scientifique. La seconde variable considere le sujet dans la perception qu’il a de son propre
environnement, plus particuliérement sur sa relation a la norme et a la prévisibilité d’atteinte
du but qu’il poursuit. Nous chercherons donc a étudier une deuxiéme variable définie, plus
généralement, par des conations orientées vers un milieu plus ou moins chargé en
incertitude. En nous appuyant sur les travaux de Gilles Bui-Xuéan, nous émettons
I'hypothése, au travers de ces deux variables, qu'un modéle fractal se développerait a
partir du curriculum conatif par changement d’échelle. Cette perspective permettrait
d’aboutir a une modélisation affinée du curriculum conatif, tout en le consolidant dans un
domaine transversal. Ce cadre d’analyse affiné dans sa structure permettrait d’étudier une
population aux caractéristiques proches, en passant d’'une logique de comparaison de
niveaux (verticale) induite par le concept d’étape, a une logique de la différence a un méme
niveau (horizontale) que sous-tend la philosophie de I'éducation de Gilles Bui-Xuan dans ses
positions axiologiques.

Une série d’expériences de terrain permettra de mettre a I'épreuve cette hypothése. La
premiere expérience validera la pertinence d’'un outil de mesure du sentiment d’efficacité
personnel (SEP) dans le modéle prédéfini. Nous observerons la variabilité du SEP (variable
dépendante), située dans une typologie de situations définie par la perception des
ressources a engager et la prévisibilité d’atteinte du but, au regard d’'un niveau de ressource
effectif inféré a partir de 'age des éléves (variable indépendante). Une analyse factorielle
permettrait de reconnaitre des tendances stables et différenciées dans la perception qu’ont
les éléves des situations en fonction de leur age.

Une deuxiéme expérience visera la mise en évidence de la notion de prévalence dans le
cadre du curriculum conatif. Les prévalences, que nous définissons comme des processus
dominants a chaque étape, s’appuient sur

- les perceptions des sujets dans une tache identique a tous, validée par questionnaire

- la mobilisation effective validée par questionnaire ou observation directe (pour les
plus jeunes).

L’analyse de ces perceptions et observations croisées repose sur un modele fractal décliné
du curriculum conatif. Ce construit permettrait de confirmer une théorie des situations
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conatives a plusieurs échelles, confirmée par la mise en évidence des prévalences. Cette
expérience met en jeu la trace comme indicateur dans la tache proposée. La mobilisation de
cette trace a fonction d’information (variables dépendantes) intégre les variables de
I'expérience et permet de confirmer les caractéristiques conatives de sujets a [I'étape
technique du curriculum conatif (variables indépendantes). La temporalité étendue du
curriculum conatif dans un champ spécifique de pratique nous a conduit a réunir un
échantillon d’'une grande amplitude en termes d’age (de la moyenne section a I'age adulte)
et en termes de compétence dans le champ de pratique que nous avons investi (d’'une
compétence supposée tres faible a trés forte).

1X.2.2 Deuxiéme hypothése : la trace serait un objet stéréotypé sur la forme et
trés fortement associé a des fonctions d’imprégnation

La pré-enquéte nous a révélé que la trace semblait stéréotypée : commune, synchronique,
majoritairement de type texte, centrée sur la fonction de mémorisation, issue d’activités plus
collectives qu’individuelles et débouchant sur des activités a fortes tendances individuelles.
Normalisée, elle aurait une intention a dominante normalisante, avec une maijorité de traces
type lecons et exercices d’application (de cette lecon en amont). Notre hypothése tient donc
a penser que les traces a I’école primaire, bien que nombreuses et omniprésentes,
seraient stéréotypées sur la forme et I'intention, et majoritairement liées au processus
d’imprégnation.

L’investigation de I'hypothése est investie par une enquéte de terrain, sur une population de
maitres d’accueil temporaires (MAT), maillon de la formation entre le praticien en charge de
classe et le formateur « non praticien ». Recommandés par leurs inspecteurs pour assurer
cette mission mais non dipléomés en qualité de formateur, ils incarnent 'enseignant référent,
reconnu par linstitution comme de « bons enseignants ». Les MAT sont désignés pour
'année scolaire par le directeur académique, sur proposition de I'lEN de circonscription. 67
MAT ont été observés en situation de classe, par des étudiants de 'ESPE, qui ont recueilli
en double aveugle 1499 traces dans tous les niveaux de I'école primaire.

Un traitement statistique permet de vérifier cette hypothése selon des observables prédéfinis
sur la base du modéle des situations conatives. La encore, le processus d’imprégnation
caractéristique de I'étape technique du curriculum conatif apparaitrait comme celui qui est
privilégié par les enseignants, ce qui confirmerait fortement les résultats de la pré-enquéte.

IX.2.3 Troisiéme hypothése : a chaque étape conative sa trace consonante, et
ses effets associés

Une trace qui serait davantage cohérente avec les conations des éléves transformerait les
pratiques. Il s’agit donc d’inciter les enseignants a différencier les traces scolaires sur la base
du modéle fractal issu du curriculum conatif, pour éventuellement constater les effets réels
des traces potentiellement mobilisatrices. Cette hypothése validerait le fait que les effets
des traces, tenants et aboutissants de la mobilisation, dépendent de I'étape conative ;
a chaque étape sa trace et ses effets : "effets de performances”, "effet de compétence”,
effets sur la prise de risque, effets sur I'estimation de soi avant et aprés la tache, effets sur la

mobilisation de la trace elle-méme durant la tache.
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Le format de I'expérimentation nous contraint de mener une expérience sur le moyen terme,
avec quelques séances en guise d’expérience. Un pré-test et un post-test permettent de
mesurer les différences entre un groupe expérimental et un groupe témoin. L’hypothése a
démontrer validerait le fait que les effets des traces, tenants et aboutissants de la
mobilisation, sont corrélés a I'étape conative : a chaque étape, sa trace et ses effets
attendus. Neuf classes participent a cette expérience, dans trois niveaux de classe (grande
section, CE1 et CM2), soit 204 éléves. Nous avons investi deux disciplines aux cultures de la
trace opposées : 'EPS (faible culture de la trace) et la logique mathématique (forte culture
de la trace).

IX.2.4 Quatrieme hypothése : la trace telle qu’elle existe révelerait des
malentendus socio-conatifs entre maitres et éléves

Les neuf maitres concernés par I'expérience précédente, ainsi que trois autres enseignants,
ont participé a une série d’entretiens. Ces derniers se présentent comme une synthése,
fondée sur une méthode qualitative, pour confirmer 'ensemble des hypothéses précédentes
et déceler d’éventuels indices qui confirmeraient notre hypothése générale, celle d’un conflit
socio-conatif entre maitres et éléves révélé par une «interface »: la trace. La
dissonance socio-conative serait alors dominante, et mettrait en évidence une déficience
effective de la prise en compte de I'hétérogénéité des éleves. Ce constat ne s’appuierait pas,
comme le font la plupart des études, sur les niveaux des éléves mais sur leur hétérogénéité
conative.

IX.3 En résumé : Une hypothése générale selon laquelle le mobile que I’'éleve

associe a la trace serait peu pris en compte dans les pratiques de classe

Les malentendus socio-conatifs s’appuient sur les dissonances et discordances de sens
entre un sujet et une institution (Mikulovic, 2010), contrairement a leurs homologues socio-
cognitifs qui font une focale sur le rapport au savoir (Bautier & Rochex, 1997). Parce que les
mobiles du passage a la trace divergent entre maitre et éléve, la trace a l'école est
davantage un objet de sens commun, qu’un objet pour lequel le sens est commun. A partir
d’'une catégorisation des conations de I'éléve, centrée sur la trace (comme révélateur) puis
généralisée, il est possible de montrer que le sens de l'agir scolaire, du point de vue de
éléve, est négligé. Or, cest la consonance de sens qui est garante, dans lacte
pédagogique, d’'un engagement délibéré, persistant et véritablement émancipateur. Il s’agira
donc d’appréhender l'orientation des conduites dans un modéle holistique et systémique,
prenant en compte les aspects émotionnels, cognitifs et conatifs. Nous émettons I'hypothése
générale que le sens de la trace scolaire, telle qu’elle mobilise effectivement I'éléeve, est peu
pris en compte dans la réalité des pratiques scolaires, notamment chez les formateurs
d’enseignants.
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Aspects méthodologiques - Le champ des conations convoqué et développé,

dans le cadre d’analyses multiples de la trace scolaire mobilisée

X.1 Présentation générale : phases de la recherche et objectifs associés

Dans une premiére partie, pré-expérimentale, nous explorerons le rapport des éléves a la
trace, en complétant la pré-enquéte centrée sur le point de vue de I'enseignant. L’enjeu de
ce recueil est de guider la réflexion a venir, en conjuguant trace et conations de I'éléve in
vivo. L’analyse des effets possibles de traces différenciées s’appuiera sur I'évolution de
groupes témoins et de groupes expérimentaux, dans deux disciplines pour lesquelles la
culture de la trace est opposée, d’aprés l'analyse de nos premiéres données : EPS et
mathématiques. Cette expérience sur trois niveaux de classes (GS, CE1, CM2) est fondée
sur le cadre théorique du curriculum conatif (Bui-Xuan, 1993) et constitue, a cet égard, un
premier retour d’expérience relatif aux conséquences d’'une différenciation de la trace a partir
d’'un tel modeéle. Nous mettrons en évidence les limites méthodologiques et théoriques de
cette pré-expérimentation, qui nous conduira a dépasser le cadre théorique initial.

En effet, le curriculum conatif a constitué une « modélisation macroscopique » de premier
ordre, dont nous avons souhaité confirmer le principe (de principium, ce qui est premier) et
prolonger la structure a différentes échelles a des fins méthodologiques dans une deuxiéme
partie. Le recueil, présenté dans les travaux qui suivent, valide la catégorisation des
conduites adaptatives selon deux variables en relation : la perception de ses propres
ressources (plus ou moins réduite a un contexte de mobilisation), dans un
environnement (vécu comme plus ou moins chargé en incertitude). Ces deux variables
peuvent étre considérées comme le socle du modéle qui décline le curriculum conatif en un
modéle fractal de celui-ci. La systémique de ce modéle est a concevoir dans un champ de
pratiques défini, c’est-a-dire un domaine percu par le sujet comme présentant une cohérence
liée a ces deux variables. Le modéle conatif proposé par Gilles Bui-Xuan se confirme et
s’affine au fur et a mesure des expériences, par la déclinaison des étapes en quatre
processus prévalents (les "dominantes"), eux-mémes décomposables en trois
microprocessus d’adaptation imbriqués. Ce modéle fractal du curriculum conatif précise alors
douze conduites d’adaptation relatives aux variables, par changement d’échelle. Cette
ingénierie conative offre des liens théoriques avec de nombreux travaux engagés sur
l'apprentissage et I'’éducation. Chaque facette du modeéle fractal peut étre appréhendée
selon des champs scientifiques variés. La convergence de théories scientifiques et
pédagogiques, souvent présentées comme opposées, constitue une originalité de cette
étude trés ouverte en termes de cadres d’analyse, dont la cohérence est assurée par la
systémique conative. « L’expérience des capsules », de la petite section a la cinquiéme
année d’école d’architecture, permet de confirmer les dominantes, de situer les temps
de maturation et de rupture, ainsi que les transitions de phases. Le rapport a la trace est
peu prégnant a cette étape dont la fonction est de définir un modéle fonctionnel, fondé sur
les conations, non cloisonné par I'épistémologie des disciplines scolaires ou scientifiques.
Cependant, I'analyse des résultats de cette expérience permet de comprendre les biais du
protocole que nous avons proposé aux enseignants et, en conséquence, les limites des
effets de la trace lors de la pré-expérimentation. Par exemple, nous avons constaté que le
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sentiment d’efficacité de I'éléve face a la tache, sur lequel nous nous sommes appuyés pour
affecter les éléves dans des groupes différenciés, ne présente pas de régularité relativement
au niveau de compétence : le niveau de compétence d’'un sujet n'est pas corrélé a son
sentiment de compétence.

Dans une troisiéme partie, la « trace scolaire mobilisatrice » est a nouveau étudiée comme
l'objet de recherche précis de cette thése. Afin de mieux comprendre les différentes
pratiques autour de la trace scolaire a I'école primaire, nous avons procédé a un traitement
quantitatif et qualitatif, en plusieurs recueils. Le questionnaire de pré-enquéte (population
hétérogéne d’enseignants du primaire), présenté en amont, a permis d’orienter les
hypothéses. Il s’agit alors de les mettre a I’épreuve d’un recueil par observations in
situ (1399 traces en observation directe), puis par une série d’entretiens (12
enseignants de grande section, CE1 et CM2) qui permettent d’investir I'hypothése
générale concernant les conations croisées entre maitre et éléve. Le modéle fractal,
stabilisé par les recherches précédentes, devient le cadre théorique qui engage 'analyse et
linterprétation des résultats.

Le champ des conations étant peu investi pour des raisons qui tiennent entre autres aux
difficultés scientifiques qu’il suppose (Reuchlin, 1990, p. 12), nous nous heurtons a la fragilité
sémantique de ce champ, aux "confusions lexicales". Les concepts convoqués ne sont pas
nouveaux, mais nécessitent d’étre redéfinis lorsqu’ils ne prennent en compte le sujet que
trop partiellement. C’est notamment le cas dans le domaine des sciences de I'éducation
particulierement investis par les sciences cognitives, les didactiques et les neurosciences.
Pour cette raison, nous accorderons une large place, dans cette partie méthodologique, a la
définition des concepts et a leur systémique. Aussi, nous présenterons chaque recueil en
relation avec les hypothéses qui les portent. L'ensemble des recueils s’enrichissant
mutuellement, nous engagerons l'interprétation générale et systémique a lissue de cette
partie méthodologique, dans une conclusion finale.
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| - RECUEILS A FINALITES EXPLORATOIRES

comprendre le rapport des éleves a la trace

- pré-enquéte (questionnaire) centrée sur
I'enseignant

= tous niveaux (primaire /college)

- pré-expérimentation (observation directe)
centrée sur |'éléve

= MS/GS - CE1 - CM2

Objectif principal : définir les premiéres
tendances concernant le sens, les modalites et les
effets de la trace scolaire

- du point de vue du maitre (attendus)

- du point de vue des éléves (effectifs)

Il - RECUEILS A FINALITES MODELISATRICES

associer les conduites du sujet a des processus
dominants, au cours d'un parcours d'expérience

- expériencedite "de 'estimometre”
= MS/GS - CE1 - CM2
- expérience dite "des capsules”

= MS/GS - CE1 - CE2- CM1- CM2- CAP-
PE/PLC - architectes

Objectif principal : définir un cadre d'analyse
théorique, confirmant et déclinant le curriculum
conatif (CC) selon un modéle fractal.

Les perceptions du sujet en contexte d'adaptation
constituent les variables fondatrices de ce
modeéle : ressources propres et sentiment
d'incertitude

Il - RECUEILS A FINALITES CONFIRMATOIRES

confronter les discours et pratiques de I'enseignant
expert aux conations de |'éleve mobilisé dans la trace

- observation directe : "1399 3 'école primaire"

= Tous niveaux école primaire, formateurs
temporaires (MAT)
- entretiens avec des maitres formateurs (EMF et
MAT) et spécialisés

= MS/GS - CE1 - CM1 - CM2 - CLIS

Objectif principal : Valider ['hypothése
principale de cette thése, confirmant le conflit
socio-conatif entre maitre et éléves, incarné par
la trace écrite scolaire.

Figure 18- finalités des recueils dans leurs logiques méthodologiques

110




X.2 Pré-expérimentation de terrain : effets d’une trace différenciée sur la base

du curriculum conatif

X.2.1 Présentation : Quels effets peut-on attendre d’un dispositif qui
proposerait aux éléves des traces en consonance avec leurs
préoccupations ?

Nous définirons comme consonant un sentiment d’harmonie entre les conations du sujet et
I'environnement percu, autrement dit entre les forces internes qui le poussent a agir et le
milieu tel qu’il l'interpréte. Nous avons fait le choix d’évaluer ces effets dans le contexte du
fonctionnement de chaque classe, en « milieu naturel ». Cette pré-expérimentation a une
valeur exploratoire ; elle contribue, associée a la pré-enquéte, a définir 'ensemble des
relations que I'éleve tisse a la trace en milieu scolaire. Ainsi, nous devrions pouvoir proposer
une premiére analyse adisciplinaire du couple trace-éléve a I'’école primaire. Afin de mieux
comprendre cette relation et ses effets, nous avons multiplié les variables dans cette étude
qu'’il s’agit de considérer comme I'embryon de cette thése. Parmi les contraintes, nous avons
proposé aux enseignants volontaires une quantité limitée d’interventions, afin de ne pas
alourdir leur charge de travail personnelle et perturber leur programmation annuelle. Neuf
enseignants ont accepté de participer, soit 199 éleves répartis sur trois niveaux de classe
(MS/GS, CE1, CM2). Les résultats permettent de faire émerger les premiéres tendances a
conforter scientifiquement, compte-tenu des limites imposées ce protocole multi-
dimensionnel. Les effets de traces consonantes seront d’autant moins importants que nous
avons fait le choix de deux domaines disciplinaires, ce qui réduit encore le nombre de
séances. Néanmoins, la quantité de traces a I'école et I'analyse de nos enquétes ultérieures,
notamment les entretiens, laissent penser que les « effets de traces » peuvent étre attendus
dans des délais trés courts par les enseignants (de 'ordre d’une ou de quelques séances).
Si cette expérience en milieu naturel, avec maitres et éléves, présente de réelles limites
méthodologiques, elle permet néanmoins de recenser quelques constats initiaux, qui
resteront a confirmer dans des protocoles plus ciblés en termes d’hypothéses et
d’échantillons.

X.2.2 Hypothéses centrées sur les effets mobilisateurs de traces différenciées

X.2.2.1 Formulation de I’hypothése générale en trois catégories
d’effets de la trace

L’hypothése générale de cette premiére étude nous aménerait a vérifier que la mise en place
d’un dispositif de traces différenciées influence la mobilisation des éléeves. Si la mobilisation
des éléves est effectivement plus importante quand les traces sont consonantes avec les
préoccupations des éléves, nous devrions pouvoir constater des différences entre groupe
témoin et groupe expérimental concernant trois catégories d’effets recherchés.

X.2.2.1.1 Les effets sur les performances :
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lls permettraient de mesurer des niveaux de ressources, dans la mesure ou la mobilisation
des éléves en contexte scolaire vise des apprentissages. Ces ressources seront analysées
dans deux catégories de situations.

La premiére catégorie renvoie aux capacités fonctionnelles et techniques du sujet dans des
contextes ou la fonctionnalité des ressources est réduite a une « tache fermée ». Cette tache
peut étre définie selon deux propriétés complémentaires intimement liées :

1. La reproductibilité du résultat : a activité équivalente, résultat équivalent.

2. La faible variabilité du contexte : la fonctionnalité des ressources est limitée et
attachée a un environnement stable.

La « tiche fermée » correspond donc a une attente caractérisée par la maitrise de
ressources fonctionnelles voire techniques, efficaces, réduites a un contexte stable,
dont les effets sont réguliers voire systématiques. Nous associerons par conséquent les
taches fermées a une ou des ressources a fonctionnalité réduite, c’est-a-dire isolée(s) dans
une tache ou la prise de décision est peu déterminante dans l'atteinte du but. Acquises par
les effets combinés du développement et des apprentissages, chaque ressource présente un
haut niveau de stabilité et peut faire I'objet d’'une mesure objective.

La deuxiéme catégorie de situations situe les ressources comme moyen potentiel d’action.
Est alors accordée une place déterminante a la prise de décision, en relation avec I'atteinte
du but. La maitrise des ressources n’est alors plus garante a elle-seule de la réussite, dans
ces taches que nous appelons ouvertes. Les « taches ouvertes » se caractérisent donc par
la forte variabilité du contexte, sollicitant ainsi 'adaptation a la fois fonctionnelle et technique
des ressources. Dans le cadre des taches ouvertes, la prise de décision est relative a la
pertinence des ressources, mobilisées et combinées entre elles. Si les performances
existent également dans ce type de situations, elles sont toujours a considérer au regard
d’une situation inédite, non reproductible a I'identique. En ce sens, dans une tache ouverte,
les résultats de [l'activité dépendent de la pertinence des ressources mobilisées et
combinées au regard des variables de contexte. Nous définissons la « tdche ouverte »
comme une attente dont les résultats dépendent de ressources efficientes aux
fonctionnalités étendues, subordonnées a des prises de décisions plus ou moins
adaptées, dans un contexte particuliéerement variable. Dans une tache ouverte, la
systémique complexe et singuliere de chaque contexte rend chaque performance unique. En
conséquence, les résultats de I'activité ne sont pas comparables entre eux compte-tenu de
la forte variabilité du contexte.

Voici un tableau reprenant 'ensemble des attributs liés aux deux catégories de taches, a lire
avec la réserve d'une pensée dichotomique induite par ce type de représentation. En effet, il
faudra par la suite concevoir ces deux types de taches comme les extrémes d’un continuum.
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TACHE FERMEE TACHE OUVERTE

reproductibilité du résultat + -
stabilité du contexte + -
fondée sur la mesure fondée sur la pertinence de
évaluation des ressources objective du résultat leur mobilisation/combinaison
la maitrise de la ressource est la ressource est un moyen
conduites associées une fin (maitrise)

(adaptabilité)

développement, éducation, prise de décision,
autres concepts associés apprentissage, répétition choix

Tableau 4- comparaison tiche fermée - tiche ouverte

X.2.2.1.2 Les effets sur la perception de ressources fonctionnelles avant et aprés la tache

Ces effets permettent de comprendre, dans une perspective conative, les performances
telles qu’elles sont analysées et interprétées par celui qui les produit. Nous collecterons des
données sur la perception qu’il a de lui avant et aprés chaque tache. Nous mettrons a
'épreuve une répartition des éleves dans les groupes s’appuyant sur ces indicateurs
internes, en lien avec leurs propres perceptions. Un outil, appelé estimométre, fait ici I'objet
d’'une premiére utilisation sans qu’il n’ait fait 'objet d’'une validation scientifique spécifique a
ce stade. Il permet aux éleves d’évaluer leurs ressources dans une tache précise. Il se fonde
a la fois sur la méthodologie liee aux échelles de Likert et sur I'expérience des services
pédiatriques avec les plus jeunes enfants. L’hypothése dun outil fonctionnel,
complémentaire aux indicateurs externes s’appuyant sur les didactiques (les
« observables »), est ainsi envisagée. En effet, les travaux scientifiques récents étayés par le
curriculum conatif (Dieu, 2012; Dubrulle, 2016; Verschave, 2012), déclinent des niveaux
observables dans chaque étape du curriculum conatif. Grace a leur maitrise didactique, les
experts d’'un champ d’activité peuvent ainsi associer les attributs de chaque étape aux
indicateurs de préoccupation a dominante fonctionnelle, technique, contextuelle ou créative.
Nous engageons ici un postulat selon lequel le sujet lui-méme peut exprimer, a partir de ses
propres perceptions, des indicateurs de mobilisation spécifiques dans une perspective
métaconative (Mikulovic, Vanlerberghe, & Bui-Xuan, 2010) .
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X.2.2.1.3 Les effets sur la prise de risque, attribut d’incertitude

lls nous conduiraient a mieux appréhender les comportements caractéristiques dans le
dépassement du soi initial. Tant en matiére de développement, d’éducation ou
d’apprentissage, il s’agira de situer un sujet dans ses rapports aux continuités et
discontinuités, aux phases de maturation et de rupture, aux modifications des conduites et
des comportements. Or, si nous assimilons la prise de risque a la mise en jeu de la part
d’aléatoire qui existe entre une cause et ses effets, cette variable représente un indicateur
fondamental dans la relation qu’entretient un sujet avec son milieu. Dans la mesure ou les
conations se fondent sur ce qui pousse chacun a agir (Mikulovic et al., 2010), la prise de
risque peut constituer un indicateur lié a une catégorie de mobilisation. Le statut de I'erreur,
les intéréts et limites de la répétition, le rapport a la norme, les différences et points
communs entre les modeéles pédagogiques sont autant d’exemples de préoccupations
pédagogiques qui peuvent s’appuyer sur le rapport qu’entretient chaque sujet avec la prise
de risque, et in fine, les conduites qu’il engage dans un environnement qu’il congoit comme
plus ou moins chargé en incertitude. L’incertitude est le caractére de ce qui présente peu ou
pas de régularités, objectivement ou subjectivement, réellement ou symboliquement. Dans
un environnement percu du point de vue du sujet, I'incertitude améne le sujet a le considérer
comme plus ou moins familier, normé, prévisible.

X.2.2.2 Fondements d’une telle hypothése

Ces ftrois effets croisent les préoccupations des enseignants avec lesquels nous sommes
amenés a collaborer. lls énoncent, au cours d’entretiens informels préparatoires, a la fois les
progrés objectivables des éléves au regard des attentes institutionnelles (relation a la
performance), et I'éducation d’attitudes favorables aux apprentissages (relation a la prise de
risque). La perception des ressources par le sujet lui-méme n’est jamais évoquée. Pourtant,
si 'acte éducatif « vise I'émergence d’'un sujet » (Meirieu, 1997), I'auto-perception d’'une
évolution personnelle positive, dans une tache stabilisée, nous parait fondatrice et condition
fondamentale de son émancipation. Pour cette raison, nous recherchons les effets liés a la
perception de ses propres ressources dans des situations distinctes (tache fermée VS tache
ouverte). Cette préoccupation rejoint, dans un autre champ théorique, le concept de
« sentiment de compétence » développé par Deci et Ryan (Deci, 1975; White, 1959), facteur
selon eux de motivations intrinséques. Olivier Dieu expose ce paralléle dans sa thése, en
affirmant :

« Nous rapprochons de « mobilisation », le concept de « motivation intrinseque », c'est-a-dire
que le sujet réalise une activité en l’absence de renforcement externe ou d’attente d’une
récompense (Deci & Ryan, 1985). L activité est dite autotélique. » (Dieu, 2012)

Il précise plus loin que « la mobilisation revét deux aspects : une interne et une externe au
sujet mobilisé ». Méme si les liens avec I'approche conative peuvent étre établis, nous
insistons en matiére de conation sur la distinction fondamentale entre motivation et
mobilisation. Jean-Paul Sartre insistait d’ailleurs sur la différence entre mobile et
motif (Sartre, 1990) :
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« Nous appellerons donc motif la saisie objective d'une situation déterminée en tant que cette
situation se révele, a la lumiere d'une certaine fin, comme pouvant servir de moyen pour
atteindre cette fin. Le mobile, au contraire, est considéré ordinairement comme un fait
subjectif. C'est l'ensemble des désirs, des émotions et des passions qui me poussent a
accomplir un certain acte. »

Ce changement de paradigme nous améne a redéfinir ou développer nos propres concepts
et outils méthodologiques. Enfin, la recherche d’effets sur la prise de risque nous parait
également en lien avec nos modélisations. En effet, nous verrons plus loin que les conduites
de « mise en tension » et de « mise a I'épreuve » ont une place de premier ordre dans les
situations d’éducation et d’apprentissage. Or, les conduites associées a ces temps forts
éducatifs requiérent de la part de celui qui s’y engage une forme d’acceptation de
lincertitude, inhérente a toute conduite d’adaptation. Attentes des enseignants et
considérations conatives sont donc bien consonantes au regard de ces trois effets
objectivables (performance, évolution de la perception des ressources fonctionnelles, prise
de risque) dans le cadre d’un travail de recherche.

Par ailleurs, nous réaliserons une collecte des traces produites ou utilisées par les éléves,
afin de déterminer d’éventuelles différences entre les classes d’age. Selon nous, I'analyse
des traces pourrait révéler des indicateurs de mobilisation spécifiques de chaque étape.

X.2.3 Objectifs

L’expérimentation repose sur un modéle en trois temps : prétest, expérimentation avec
groupe témoin et groupe expérimental, post-test. Neuf classes réparties équitablement en
trois niveaux de classes sont étudiées (MS/GS, CE1, CM2). Cette distribution permet
d’envisager des comparaisons horizontales (entre éléves et entre classes d’'un méme
niveau) et verticales (entre éléves et entre classes de niveaux différents). La premiére
phase, préparatoire, consiste a concevoir un protocole qui permette la mobilisation
potentielle de tous les éléves, indépendamment de leur niveau de développement. Les
pratiques doivent donc répondre aux critéres suivants :

- Simplicité de la tache : simples a comprendre dés le plus jeune age (principe de
compréhension de la tache)

- Accessibilité des ressources : accessibles a tous sur le plan des ressources a
mobiliser pour engager une activité (principe d’accessibilité de I'activité)

- Perfectibilité des ressources : perfectibles pour tous afin de ne pas démobiliser
les plus compétents (principe de perfectibilité de I'activité).

Il s’agit également de proposer un dispositif aux enseignants, qui soit a la fois suffisamment
souple pour s’adapter aux spécificités de chaque classe, et précis dans I'intention de pouvoir
les comparer entre elles. Plusieurs objectifs s'imposent alors :

- concevoir et préparer matériellement les taches d’évaluation des prétests et
des post-tests, ainsi qu’un dispositif de recueil de données ;
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- concevoir et préparer matériellement un module différencié s’appuyant sur le modéle
du curriculum conatif, a mettre en ceuvre entre les tests ;

- répartir les éléves selon un protocole prenant en compte les perceptions et intéréts
des éléves.

Dans une deuxiéme phase, le traitement des nombreuses données nécessite I'assistance
informatique. Le logiciel Sphinx est pertinent pour les analyses multiples du recueil. Nous
déclinons quelques objectifs ad hoc :

- organiser l'archivage des documents recueillis lors du module en situation
d’enseignement et lors des tests ;

- coder et saisir les données recueillies, en passant d’'un traitement qualitatif a une
analyse quantitative ;

- limiter 'analyse aux hypothéses, compte-tenu de la quantité importante de données a
recueillir.

X.2.4 Méthodologie

Ce recueil vise I'exploration de la trace différenciée en contexte scolaire. Il mesurera les
effets et les limites d’'un dispositif centré sur la mobilisation des éléves par comparaison
entre des groupes expérimentaux et des groupes témoins, en objectivant les effets au
travers d’un protocole dont voici une schématisation sommaire :

Pré-test module différencié Post-test

Figure 19- schématisation du protocole de la pré-expérimentation

X.2.4.1 Pré-tests et post-tests

X.2.4.1.1 Concepts clés : prise de décision, objectif et compétence

Le curriculum conatif induit, aux étapes fonctionnelles et techniques, I'acquisition de
ressources dédiées a un registre de taches limité, que nous avons qualifiées de fermées.
C’est a partir de I'étape contextuelle que les sujets adaptent leurs ressources effectives a
des environnements inhabituels. Elles deviennent alors technico-fonctionnelles, dans le
cadre de décontextualisations systématiques, et mobilisent un sujet de plus en plus
adaptable aux incertitudes du milieu, dans un registre de taches variées, qui se diversifient.
En termes de ressources et de contextes, la spécificité fonctionnelle ou technique devient
alors polyvalence technico-fonctionnelle ou créative. Les tdches mobilisent, dans ces
situations, une prise de décision riche en termes d’alternatives possibles dans un contexte
d’adaptation. Nous considérons donc que la prise de décision est une variable clé du
modéle conatif que nous explorons.
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Afin de recueillir des données liées a cette variable, nous proposerons aux éléves, dans
chaque discipline, deux taches centrées sur une ressource spécifique dans lesquelles la
prise de décision est faible, ainsi qu’'une tache mobilisant et combinant de multiples
ressources impliquant fortement la prise de décision. Dans cette derniere tache, les
ressources a mobiliser impliqueront nécessairement les deux premiéres. Pour celles-ci, et
afin de viser des ressources précises, dans des contextes univoques, nous nous appuierons
sur les exigences décrites par Daniel Hameline. Il a entre autres défini plusieurs catégories
d’objectifs dans son ouvrage Les objectifs en formation initiale et en formation continue
(Hameline, 1979). Aprés avoir montré la polysémie du concept d’objectif, il propose une
acception générique qui « puisse, méme par mode de convention, recouvrir tout énoncé ou
se trouvera une action volontaire, en ce qu’elle est recherche d’effets et invocation de
raisons (...) : ce que se proposent I'auteur ou les auteurs d’une action, [et défini par] 'énoncé
plus ou moins explicite d’effets attendus a plus ou moins longue échéance et avec plus ou
moins de certitude et d’intérét (...) ». En ce qui concerne le protocole que nous proposerons
aux enseignants, dans le prolongement de la réflexion de Daniel Hameline, les énoncés qui
concernent les ressources visées tendront vers l'univocité :

« On peut mesurer qu'un énoncé tend a devenir univoque quand il s'avere impossible de lui en
substituer un autre équivalent ou chargé de le rendre plus explicite ou plus précis. Tant que
cette substitution est possible, [’énoncé est équivoque : il signifie plusieurs choses a la fois. 1l
est donc souhaité, dans la mesure ot [’on entend transformer un énoncé d’intention en un
enoncé d’objectif, de tendre vers ['univocité, mais il est exclu qu’on y parvienne parfaitement.
Cela tient, pour se borner a une raison simple, au fait qu’'un phénomene de langage ne peut
pas étre traité dans [’absolu et que ['univocité et |’équivocité des mots sont toujours relatives
aux interlocuteurs concernés. » (Hameline, 1979)

Deux critéres sont alors proposés par I'auteur pour définir un objectif : préciser le contexte, et
utiliser la formule « étre capable de ...». Il faut resituer cette proposition dans la logique de
sa taxonomie qui congoit, par ordre décroissant de contextualisation, la tache, la
compétence puis la capacité.

« La tdche renvoie a une compétence qui elle-méme renvoie a une capacité dont compétence
et tdches sont les voies de promotion privilégiées. »

Or, nous n’avons pas défini, dans le cadre conatif, la compétence et la capacité comme des
concepts hiérarchisés, dans la mesure ou nous considérons que la capacité est une
ressource potentielle au service de la compétence. Si nous avons souhaité éviter une
confusion entre performance et compétence, le concept d’objectif ne peut pas étre intégré a
celui de compétence : la maitrise d’'une technique n’'implique pas de fait la compétence, sauf
a considérer que la compétence est un potentiel. Et nous n’avons pas engagé une telle
acception du concept, dans la mesure ou la compétence est attachée selon nous a une

responsabilité, a un « devoir » plutét qu’a un « pouvoir » incarné par la capacité. Nous
étaierons cette prise de position théorique, en la soumettant a une série de tests qui
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distinguera, du point de vue du sujet lui-méme, la ressource objectivée dans une tache
fermée (prise de décision faible), et cette méme ressource potentiellement disponible,
mobilisée ou non, de fagon pertinente ou non, dans une tache ouverte mettant en jeu
davantage d’incertitude (prise de décision forte). Nous souhaitons ainsi isoler la capacité
dans un premier temps afin de la mesurer « a I'état brut ».

Cependant, la relation entre I'objectif et la capacité nous semble envisageable lorsque celle-
ci s’énonce en tant que performance visée, a plus ou moins long terme, et témoigne d'un
saut qualitatif et/ou quantitatif. Nous définissons I'objectif d’apprentissage comme une visée
qui tend a étre univoque et dont l'atteinte se confirme par un ou des faits. Dans le cadre
d’'une démonstration scientifique, I'objectivation d’une capacité doit donc nous amener a
proposer des taches qui se mesurent quantitativement, ou se qualifient sans ambiguité.

X.2.4.1.2 Présentation des taches tests : performances et mesure de la prise de risque

En EPS, nous proposons aux éléves une activité de lancer (au programme dans tous les
cycles du primaire). Les taches qui évaluent les capacités isolées seront de deux ordres :
lancer précis, lancer loin. Une performance mesurée témoignera donc de ces deux capacités
lors des prétests et post-tests. Une troisieme tache, plus complexe au sens ou la prise de
décision influence fortement la réussite de la tache, sera proposée aux éléves. Elle engagera
entre autres ces deux ressources (lancer précis et lancer loin). Il s’agira alors de réaliser des
choix pertinents entre lancer loin et lancer précis, dans une tache dont le but consiste a
envoyer un maximum de balles placées a 16 métres d’une cible horizontale au sol, en une
minute. Le joueur peut se déplacer mais ne peut transporter plus d’'une balle a la fois. Il doit
donc trouver le compromis idéal entre la distance de lancer (il peut se déplacer comme il
'entend) et la précision, pour maximiser ses réussites « sous pression de temps ». Si lancer
loin et précis constituent des ressources essentielles pour atteindre la cible, la pertinence
des prises de décision conditionnera la réussite effective du point de vue du score. L’éléve
est ici responsable de cette gestion de [lincertitude. Il sera alors possible d’établir
d’éventuelles corrélations entre les ressources mobilisées, quantifiables, et la tache a forte
implication décisionnelle relevant de la compétence du sujet.

Faire le choix judicieux entre lancer

Lancer loin et lancer précis, dans une tache Lancer

précis loin

(capacité qui engage des prises de décision (capacité

1) déterminantes dans le résultat 2)
(compétence)

Figure 20- pré-expérimentation : les trois tdches en EPS

En logique mathématique, nous procédons a un protocole théorique analogue, avec un
matériel inconnu dans les écoles. Il s’agit de deux losanges dont les cbtés sont égaux entre
eux, mais dont les angles different. Les quatre angles (36° et 144° pour le premier losange,
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72° et 108° pour le second) ont la propriété de se compléter pour former des angles plats ou
pleins (1/10%me, 2/10°me, 3/10%™e, 4/10°™ de 360°).

Figure 21- exemples de figures possibles avec les losanges "OXOS"

La premiére tache consiste a mesurer la capacité des éléves a mémoriser des configurations
de losange de plus en plus complexes. Le but est de mémoriser cette configuration pour
ensuite discriminer cette figure parmi un lot de 8. Nous mesurons ainsi 'empan mnésique de
l'éléve a l'aide d’'un matériel congu pour cette étude. Pour la seconde capacité, nous lui
proposons de reproduire directement (en conservant le modéle sous les yeux) des figures,
en manipulant les losanges. Nous mesurons ainsi sa capacité a reproduire fidélement une
figure complexe a l'aide de figures simples (les deux losanges), en un temps donné. I
observe donc une figure représentée sous la forme d’'un dessin, qu’il reproduit en manipulant
des objets physiques. Dans ces deux taches, la prise de décision est limitée, contrairement a
la tache suivante.

Il s’agit, dans cette troisieme tache, de reproduire une figure qui est cachée dans une boite
(reproduction indirecte). Les éléves peuvent visualiser la figure quand et autant de fois qu’ils
le souhaitent, sans pouvoir manipuler les piéces tant que le modéle est directement visible :
« Tu ne peux pas toucher aux losanges quand la boite est ouverte ». L’éléve doit donc faire
appel a sa mémoire et a sa capacité a reproduire une figure qu’il se représente. Dans ce
cas, il gére l'incertitude de la tache en ouvrant plus ou moins fréquemment la boite. Comme
dans la tache complexe en EPS, la prise de risque est laissée au libre-arbitre de I'éléve.

Reproduction indirecte : reproduire

Repro-

Empan la figure sans visualiser directement

mnésigque duction

le modele, a I'intérieur de la boite directe

(capacité 1) =
(compétence) (capacité 2)

Figure 22- pré-expérimentation : les trois taches en logique/mathématiques
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Nous mesurons dans les deux cas la prise de risque. En EPS, puisque I'éleve comme
'expérimentateur ont connaissance de ce que nous avons appelé la « zone de confort », qui
correspond a la distance a laquelle le premier réussit 100% de ses lancers lors du « lancer
précis » ; nous pouvons calculer le nombre de lancers qu’il effectue avant, sur, et au-dela de
cette zone. En mathématiques, nous relevons la quantité d’ouvertures de la boite qui cache
le modéle, ainsi que le temps qu’il n’utilise pas au regard de celui qui lui est accordé.

X.2.4.1.3 Mesure de I’évaluation de soi face a la tache

Avant et aprés chaque activité, nous demandons a I'éléve de se situer sur une échelle de
Likert dans le but de recueillir 'évaluation qu’il réalise relativement a sa capacité a réussir la
tache. Il réalise cette tache d’auto-évaluation prospective aprés la consigne, juste avant de
démarrer l'activité. Puis, il est a nouveau sollicité a I'issue de l'activité dans une démarche
d’auto-perception rétrospective. Un outil avec une échelle iconographique a été mis en place
a cette occasion ; nous I'avons nommé « estimomeétre ». Notamment pour les moins agés,
ce choix nous parait pertinent au regard du déficit d’outils dédiés a la perception de soi chez
le jeune enfant. D’une part, nous nous sommes appuyés sur les échelles visuelles
analogiques avec icones développées dans le secteur pédiatrique, autrement appelées
« Faces Pain Scale » (Bieri, Reeve, Champion, Addicoat, & Ziegler, 1990) ; elles tiennent
compte des spécificités des enfants les plus jeunes (moins de 6 ans), des enfants déficients
(Zabalia & Corfec, 2008) et/ou en difficulté dans le rapport a la langue et au concept du soi,
notamment les personnes non-francophones. D’autre part, nous avons fait le choix
méthodologique d’'un nombre pair de possibilités sur I'échelle, afin d’amener les participants
a réaliser un choix qui ne soit pas neutre (plus adapté a un relevé qualitatif) d’'une quantité
limitée d’icbnes, pour ne pas surcharger cognitivement les participants qui enchainent les
épreuves d’items accompagnant les icones, qui suggérent a la fois une signification sur le
plan cognitif et sur le plan affectif, afin d’embrasser 'ensemble des perceptions. Nous
reviendrons dans un prochain recueil sur cet outil qui subit un premier test ici, dans une
perspective exploratoire.

TRES FAIBLE PEU FAIBLE UN PEU FORT S FORT
Je n’y arriverai pas Je trouve ¢a difficile Je devrais y arriver Je vais y arriver

PEU FAIBLE UN PEU FORT S FORT
it difficile, j’y suis Ty suis arrivé mais I’y suis arrivé
presque arrive c¢’était difficile facilement

TRES FAIBLE
JE ME SENS Je n’y suis pas arrivé

Figure 23- I'estimometre
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Présentation générale des tests

Discipline Tache et type de tache Indice (quantitatif / qualitatif)
Lancer loin (tache fermée) Distance de lancer maximal
(quanti)
Position des pieds
Trajet du bras lanceur
Evaluation de sa réussite (avant et
apreés l'activité)
Lancer précis (tache Distance de lancer pour laquelle
fermée) 100% des essais sont réussis (sur
4 balles) = «zone de confort »
(quanti)
Position des pieds
EPS Trajet du bras lanceur
Evaluation de sa réussite (avant et
aprés l'activité)
Faire le choix pertinent entre Nombre de balles dans la cible en
lancer loin et lancer précis une minute (quanti)
(possibilité de s’approcher Position des pieds
plus ou moins prés de la Trajet du bras lanceur
cible), dans une tache sous Position du lanceur a chaque
pression de temps (tache lancer, au regard de sa « zone de
ouverte) confort » (indicateur: prise de
risque)
Evaluation de sa réussite (avant et
aprés l'activité)
« Empan visuel » : Nombre de réponses justes (quanti)
Reconnaitre (parmi un lot de Evaluation de sa réussite (avant et
8) la figure présentée aprés l'activité)
précédemment (tache
fermée)
Reproduire un assemblage Nombre de réponses justes (quanti)
de pieces représentant une Vitesse d’exécution
figure, en ayant le modéle Evaluation de sa réussite (avant et
Mathématiques

sous les yeux
fermée)

(tache

apres l'activité)

Reproduire un assemblage
de pieces représentant une
figure, sans visualiser
directement le modéle (tache
ouverte)

Nombre de réponses justes (quanti)
Vitesse d’exécution

Occurrences ouverture de la boite
contenant le modéle (indicateur :
prise de risque)

Evaluation de sa réussite (avant et
aprés l'activité)

Tableau 5- présentation générale des tests de I'expérimentation exploratoire
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X.2.4.2 Module d’apprentissage et d’éducation entre pré-tests et
post-tests

X.2.4.2.1 Constitution des groupes

Dans chaque classe et pour chaque discipline, deux groupes comparables sont constitués,
sur la base des résultats a I'estimométre, a l'issue de la tdche complexe. Tous les éléves qui
ont le sentiment d’avoir été en réussite totale (note maximale a I'estimometre) sont répartis
dans un premier groupe. Tous les autres intégrent le second groupe. Au sein de ces
groupes, nous séparons les éléves en deux groupes sur la base des performances a ce
méme test, de fagon a avoir deux groupes équivalents du point de vue des variables auto-
perceptions et performances. Les uns sont les expérimentaux, les autres sont les témoins.
Parmi les expérimentaux, ceux qui ne se sont pas attribué la note maximale répondent a une
question fermée lors de la premiére séance : « Veux-tu chercher par toi-méme, ou que le (la)
maitre(sse) te montre comment faire et te dise ce qu’il faut savoir pour réussir ? » Ceux qui
souhaitent « chercher par eux-mémes » vivront des dispositifs a prévalence fonctionnelle,
ceux qui souhaitent que « la maitresse leur montre comment faire... » se verront proposer
des dispositifs a prévalence technique. Dans le groupe des éléves qui se sont attribués la
note maximale, il leur est demandé s’ils souhaitent « progresser en faisant des choses qui
ressemblent au jeu de... (rappel de la tache complexe) » ou « créer un jeu qui lui ressemble,
ou inventer une fagon d’étre plus fort ». Ceux qui font le premier choix intégreront les
séances a dominante contextuelle, les autres a dominante créative.

1/2 témoins

"je préfére essayer de comprendre Sous-groupe 1
moi-méme comment ¢ca marche..." (fonctionnel)

estimométre

<3

1/2
Situation de expérimentaux
référence "Je préfére que I'on m'explique Sous-groupe 2

Répartition équipotente sur comment faire pour étre plus .
fort." (technique)

Groupe

la base des performances au

coa i

classe

estimometre

1/2 témoins "Je préfére faire des jeux et des
exercices quiressemblent a
[situation de référence]”

Sous-groupe 3

estimométre
=4

(contextuel)

1/2
expérimentaux
"Je préfére créer un jeu qui
ressemble a [situation de Sous groupe 4
référence], ou inventer une fagon (créatif)
d'étre plus fort."

Figure 24- répartition des éléves lors de la pré-expérimentation
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Préparation des enseignants

Pour chaque discipline, 'enseignant suit un scénario type. Le scénario est adaptable a tous
les ages, quel que soit le niveau de classe. Ce scénario prévoit un dispositif similaire pour
tous les éléves, avec comme seule distinction le rapport a la trace. Le « groupe traces » est
informé dés la premiére séance de son fonctionnement spécifique :

« Lors de la premiére séance (en mathématiques ET en EPS), les éléves du groupe
expérimental seront réunis. Le maitre leur tiendra le discours suivant, en parlant
lentement :

" Dans ce groupe, vous travaillerez d’une autre fagon que vos camarades, pour
quelques séances. Vous serez le « groupe des traces ». Je vous montre des traces
[montrer les traces dédiées a cette consigne, puis des affiches dans la classe, et une
trace au tableau — cf. annexes]. Parfois, c’est moi qui vais vous les donner, parfois
c’est vous qui les ferez vous-mémes. Vous pourrez choisir entre plusieurs traces.
Vous pourrez faire des phrases avec des mots [montrez, en prenant le temps], des
tableaux [montrez, en prenant le temps], des dessins [montrez, en prenant le temps],
des cartes mentales [montrez, en prenant le temps], des schémas [montrez, en
prenant le temps], des listes [montrez, en prenant le temps] (...)» (Extrait du protocole
fourni aux enseignants )

Une catégorisation des traces est ensuite établie, afin que chaque classe soit associée a des
temps de classe dédiés. Nous Ila présentons dans le tableau ci-dessous.
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Principe

Type de trace

Consigne de présentation
de la trace

Informations
provenant de
I'environnement (le
maitre, une personne

TRACES CONSIGNES

énonciation de la tache

« Voici une trace pour vous
expliquer ce qu'il y a a faire »

TRACES CONTENUS

Avant la « Voici une trace pour vous
R ressource, un ) . e 1 ]
tache document, ...etc.) présentation des contenus a maitriser, ex;zllquerw‘ falre. / ce
rE informations sur les notions qu’il faut savoir et retenir »
TRACES D’APPROPRIATION « Vous pouvez faire votre
Appropriation (par o ] propre trace pour vous
Ve A N personnalisation de la consigne ou des . .
I'éléve lui-méme) souvenir et mieux comprendre
contenus ) e
ce qu’il y a a faire »
TRACES OUTILS « Voici une trace pour vous
Etayage (par aider »
Temps I'environnement) production a disposition, pour soutenir
, . e s lactivité
d’activité
en TRACES PROCESSUS (DE
reponse a RESOLUTION) « Faites une trace pour
la tAche chercher, pour expliquer
prescrite Engagement (de réponse indirecte avec phase de comment vous faites »
N N recherche apparente
I'éléve lui-méme)
TRACES PRODUIT « Faites une trace pour dire ce
réponse directe que vous avez trouvé »
TRACES COMPARABLES
traces convergentes et divergentes a Voici tre t
. partir d’'une méme tache. Cette trace « voicl une autre trace »
Confrontation (par comparable pourra provenir de I'éléve
I'environnement lui-méme.
et/ou 'éléve lui-
méme) TRACES FEED-BACKS
. en retour d'une activité, a propos de la | « Voici ma trace sur la vétre »
Apres trace mise en ceuvre produite (ne vient
I'activité pas de l'éléve).

Mise en liens (I'éleve
lui-méme et/ou
I'environnement)

TRACES GENERALISATRICES

mise en relation, conceptualisation.
Cette trace peut provenir ou étre
construite par/avec I'environnement
(maitre, éléve, autre)

« Faites/Faisons/Voici une
trace pour relier ce que nous
avons fait/appris a d’autres
choses »

TRACES FORMATRICES

en retour d’'une activité, a propos de la
trace mise en ceuvre produite

« Faites une trace sur la vébtre
pour dire ce que vous en
pensez maintenant »

Tableau 6 - Types de trace en fonction des situations
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Chaque module est présenté sous la forme d’un tableau et associé a une série de « taches
d’apprentissage et d’éducation » explicittes par des fiches dédiées. Un scénario
pédagogique accompagne ces outils du maitre, pour soumettre la pratique a un protocole
standardisé dans toutes les classes.

X.2.5 Résultats

L’hypothése générale de cette étude consiste a confirmer que la mise en place d’un dispositif
de traces différenciées influence la mobilisation des éléves selon trois indicateurs : effets de
performances, effets sur les comportements avec prise de risque, effet sur I'évolution de ses
propres ressources. Avant de comparer spécifiguement les éléves des groupes témoins et
expérimentaux, nous présentons systématiquement les résultats globaux des effets du
module sur 'ensemble des éléves.

X.2.5.1 Effets sur les performances

X.2.5.1.1 Ensemble de I’échantillon, expérimentaux et témoins (permettant d’affiner le modéle
conatif ultérieurement)

Corrélations a la donnée précédente dans le tableau, trés significativement en hausse, en

' i baisse (< 0.01)

Corrélations a la donnée précédente dans le tableau significativement en hausse (= 0.01)

niveau de niveau de niveau de niveau de
Variables :::zz: classe :::'51: :::zz:
nMs"  [3MONG "GST| uppqw "CM2"
pretestEPS-score_lancer loin 2,38 3,48 6 o 8,06 A
posttestEPS-score_lancer loin 2,43 3,56 N 5,61 N 7,94 o
évolution lancer loin 0,05 0,08 -0,39 -0,12
pretestEPS-lancer précis 2,1 3,11 4,48 o 6,45 o
posttestEPS-lancer précis 2,52 2,98| 4,76 N 6,79 N
évolution lancer précis 0,42 -0,13| 0,28| 0,34|
Tache complexe-pretestEPS-SCORE 3,29 4,27 4,16I 4,58I
Tache complexe-posttestEPS-SCORE 2,52 2,88 3,74 4,54 .
Tache complexe- évolution score EPS (T3) -0,77 -1,39i -0,42] -0,04|

Tableau 7- Tableau de moyennes des performances des éleves en EPS. Les fleches indiquent
les corrélations plus ou moins significatives

En EPS, les moyennes et leurs comparaisons nous indiquent que le développement
influence les capacités a lancer loin (LL) et a lancer précis (LP) : plus les éléves sont agés,
plus ils sont performants. Cependant, concernant ces deux capacités, si nous analysons
les évolutions entre pré-tests et post-tests, il N’y a pas de corrélations significatives. Il n'y
aurait donc pas de relation entre le niveau de développement et le potentiel d’apprentissage,
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dans la mesure ou le méme dispositif produit quantitativement des évolutions
similaires. Ce constat confirme également que le module proposé n’est pas plus favorable a
une tranche d’age spécifique dans le cadre de ce protocole.

LANCER LOIN LANCER PRECIS

7

6,5
6

5,5
5

45
4

3,5

] 3 i
= 2,5 I

2 — .

niveaude niveaude niveaude  niveaude
classe amongclasse amongclasse amongclasse among

MW s~

niveaude niveaude niveaude niveaude

"MS" "GS" "CET" "M clas?le ) classlvla ) classe classe
among "MS" among "GS' among among
W pretestEPS-score_lancer loin "CE1" "CMm2"

W posttestEPS-score_lancerloin H pretestEPS-lancer précis m posttestEPS-lancer précis

Figure 25- Evolution lancer loin / précis, entre pré-tests et post-tests

Au travers de ces graphiques, nous confirmons visuellement : plus on est 4gé, plus on lance
loin et précis. Le graphique suivant nous améne désormais a visualiser les différences entre
les classes d’age dans le troisieme test, qui consiste a mobiliser principalement ces deux
ressources a bon escient.

LANCER A BON ESCIENT

45

4
3,5

3
| I

2

niveau de classe niveau de classe niveau de classe niveau de classe
among "MS" among "GS" among "CE1" among "CM2"

W Tache complexe-pretestEPS-SCORE  m Tache complexe-posttestEPS-SCORE

Figure 26- Evolution des scores du "lancer & bon escient", entre pré-tests et post-tests

La matrice des corrélations entre ces trois tests montre que les deux premiers tests sont
fortement corrélés entre eux, ce qui n'est pas le cas avec le troisieme test pour lequel la
prise de décision et la gestion de la « prise de risque » influencent fortement la performance.
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Nous confirmons ici la distinction utile et nécessaire entre capacités d'une part, et
compétence sollicitant ces capacités d’autre part.

Prétest Prétest Post-test Prétest
Lancer loin | post-testLL Lancer
(LL) précis (LP) LP 3
post-test LL 0.84 -
Prétest
0.84 0.77 -
LP
Post-test
0.77 0.82 0.70 -
LP
Prétest
0.22 0.24 0.26 0.18 -
T3
Posttest
3 0.36 0.36 0.32 0.29 0.26

Tableau 8- matrice des corrélations entre les trois tests d'EPS, pré-tests et post-tests

Figure 27- représentation de I'analyse factorielle des correspondances entre les trois tests

. e
postlE

TY-posttesyEPS-SCORE
. T3-pfetestEPS-SCORE

d'EPS, pré-tests et post-tests

e

o Pretesteps-

FE~J=rore

" posthestEPS-ZC
pretestEPS-3-score_LL

L’évolution des éléves entre les classes d’age est remarquable : tous les éléves ont régressé
a lissue du module sauf les plus grands. Les plus jeunes régressent fortement. La recherche
de corrélations entre la classe d’age et la performance au test indique une relation
faiblement significative entre les variables au prétest (p=0.11), alors que cette relation
devient trés significative aprés le module (p<0.01).
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455
427 413
T3-pretests EPS-SCORE MS GS| CE1| CMm2
335
Moyenne 3,35 427 | 4,19 455
Ecart-type 1,69 | 1,62 | 1,94 1,86
% & Q9

Tableau 9- scores aux pré-tests EPS, test 3, comparaison entre les niveaux de classe

456
386
T3-post-tests EPS-SCORE MS GS | CE1| CM2
265 Moyenne 2,65| 2,88 | 3,86| 4,56
II Ecart-type 1,95 1,8 1,99 1,94
| T & @ 9 I

Tableau 10- scores aux post-tests EPS, test 3, comparaison entre les niveaux de
classe

Cette évolution s’explique certainement par le changement de conduite des plus jeunes, qui
prennent davantage de risques a I'issue du module, comme nous le montrerons plus bas. En
mathématiques, les performances aux tests de capacités suivent la logique précédente : plus
les éléves sont agés, plus ils sont performants. Les corrélations entre le niveau de classe et
chacun des deux tests sont trés significatives (p < 0.01), aux pré-tests et aux post-tests.
Toutes les cohortes ont progressé en moyenne.
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REPRODUCTION DIRECTE EMPAN VISUEL

8,5

~

0,9
0,8
0,7
0,6
05 7,5
04
0,3
0,2 6,5
T 1}
0 —
||

6
niveaude niveaude niveaude niveaude 55
classe classe classe classe niveau de niveau de niveau de  niveau de
among "MS" among "GS" among "CE1" among classe amongclasse amongclasse amongclasse among
'ICM2” l|MSl| llGSll IICElII ”CMZ”
W préll2-pré-tests RD MATHS % _réussites W préll3- PréTests moyenne_Empan
M post112-postests MATHS_RD_% _réussites W post113- PostTests MATHS moyenne_Empan

Figure 28- Evolution reproduction directe et empan mnésique, entre pré-tests et post-tests

Les constats sont analogues aux deux autres tests en ce qui concerne la tache qui sollicite
les deux capacités mesurées indépendamment, tant du point de vue de I'évolution de la

performance que des corrélations entre la classe d’age et les scores réalisés.

TACHE COMPLEXE LOGIQUE
(REPRODUCTION INDIRECTE)

0,8

0,7
0,6
0,5
0,4
0,3
0,2 l I
0,1
. [ ]
niveau de classe niveau de classe niveau de classe niveau de classe
among "MS" among "GS" among "CE1" among "CM2"

W prél109-PréTests maths_% réussite Rl

M post109-postests MATHS maths_%_réussite

Figure 29- Evolution des scores "reproduction indirecte ", entre pré-tests et post-tests
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Cette fois, les résultats aux trois tests ont de fortes corrélations entre eux. La carte suivante
restitue 90.15% de la variance totale.

A 8 - PréT.
posri 0+ . prél i3- PréTests_moyenne_Empan

* prel09-PréTests
prél12-pré-tests_RD MATHS % _réussites

postl 13- "PostTests MATHS_moyenne_Empan

Figure 30- représentation dans le plan factoriel des trois tests en mathématiques - pré-tests et
post-tests

X.2.5.1.2 Différences entre témoins et expérimentaux

En EPS, la seule différence de performance statistiquement remarquable entre groupe
expérimental et groupe témoin se situe sur le test de précision. Mais cette différence est peu
significative (p=0.14). Le fait d'utiliser des traces n’a donc pas eu d’effets remarquables sur
les performances, aprés trois séances, quel que soit le test envisagé. En logique
mathématiques, I'étude statistique des différences entre les deux groupes conduit & un
constat similaire: peu de différences significatives entre les deux groupes.
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X.2.5.2 Effets sur la perception de ressources fonctionnelles avant et
apres la tache

X.2.5.2.1 Ensemble de I’échantillon, expérimentaux et témoins (permettant d’affiner le modéle
conatif ultérieurement)

L’étude des corrélations entre le niveau de classe et le score a I'estimométre est également
significative. Elle nous améne a faire le constat d’'une logique inverse : plus les éléves sont
agés (plus ils sont performants), moins ils déclarent une bonne perception de leur réussite a
venir (auto-perception prospective) ou vécue (auto-perception rétrospective) dans la tache,
lors des pré-tests comme des post-tests. Précisons que cing épreuves sur les six ont fait
I'objet de relevés systématiques avant et aprés l'activité. Le test d’'empan mnésique n’a pas
été soumis a cette procédure compte-tenu de la difficulté d’organisation qu’aurait exigée une
telle démarche

Sur les 20 séries de tests, la comparaison de la moyenne de la mesure des scores a
l'estimométre suit une logique systématique parmi 10 d’entre eux : plus les éléves sont
jeunes, plus ils sont confiants en leurs performances avant la tache et aprés la tache. En
comparant les CE1 et les CM2, sur les 20 séries de tests, les moyennes des CE1 sont 18
fois sur 20 plus hautes que les CM2.

P<0,01 P=0,04 P<0,01 P<0,01 P=0,02 P=0,03

S T TN SN S S

Figure 31- Illustration des liens entre age et SEP en EPS, mesurés a 1'aide de I'estimomeétre
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Variable CE1 CM2 Significativité

PRETESTS-estimomeétre lancer loin avant 3,42 3,14 0,02
PRETESTS-estimométre lancer loin aprés 3,48 3,14 0,01
PRETESTS-estimométre lancer précis avant 3,44 2,95 0,01
PRETESTS-estimométre lancer précis apres 3,71 3,27 0,01

PRETESTS-estimométre lancer loin ou précis, a bon

. 3,34 2,95 0,01
escient avant
PRETESTS\-eshmometre lancer loin ou précis, a bon 3,32 3 0,05
escient apres
POST-TESTS-estimomeétre lancer loin avant 3,45 3,41 0,8
POST-TESTS-estimometre lancer loin apres 3,76 3,49 0,02
POST-TESTS-estimometre lancer précis avant 3,61 3,35 0,05
POST-TESTS-estimometre lancer précis apres 3,75 3,51 0,02
POST-TESTS-estlmometre lancer loin ou précis, a bon 3,52 3,11 <0,01
escient avant
POST-TESTS-estimometre lancer loin ou précis, a bon 3.43 3,06 0,01

escient apres

Tableau 11- Scores et significativité entre CE1 et CM2 en EPS a l'estimomeétre - pré-tests et
post-tests

On peut remarquer, au travers du tableau ci-dessus, que les auto-perceptions dans une
tache, avant et aprés I'activité, augmentent systématiquement a l'issue du module vécu en
classe (3 séances). Le méme constat peut étre fait en mathématiques. Pourtant, ce
sentiment de réussite prospectif ou rétrospectif n’est pas toujours cohérent avec les progrées
effectifs (cf. partie précédente, spécifiquement en EPS).
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X.2.5.2.2 Différences entre témoins et expérimentaux

témoins expérimentaux
cel | cm2 cel cm2
PréTests_RI_moyenne_estimo_avant 3,43| 3,28 3,44 3,27
PréTests_RI_moyenne_estimo_aprés 3,29 3,13 3,32 3,1
PréTests RD_moyenne_estimo_avant 3,39| 3,42 3,51 3,62
PréTests_RD_moyenne_estimo_apres 3,44| 3,39 3,39 3,55
Post-tests_RI_moyenne_estimo_avant 3,51 3,13 3,47 3,34
Post-tests RI_moyenne_estimo_apres 3,48| 3,42 3,55 3,45
Post-tests_ RD_moyenne_estimo_avant 3,73| 3,65 3,78 3,7
Post-tests RD_moyenne_estimo_apres 3,73| 3,69 4,3 3,71

Tableau 12- Scores et significativité entre CE1 et CM2 en mathématiques a l'estimomeétre -
pré-tests et post-tests

témoins expérimentaux
cel cm2 cel cm2

PRETESTS-estimometre test 1 avant 3,49 3 3,32 3,29
PRETESTS-estimometre test 1 aprés 3,43 2,97 3,5 3,32
PRETESTS-estimometre test 2 avant 3,34 2,91 3,5 3
PRETESTS-estimometre test 2 aprés 3,77 3,32 3,62 3,19
PRETESTS-estimometre test 3 avant 3,31 3,12 3,35 2,81
PRETESTS-estimometre test 3 apres 3,51 3,18 3,06 2,81
POST-TESTS-estimometre test 1 avant 3,38 3,41 3,52 3,4
POST-TESTS-estimometre test 1 aprés 3,69 3,41 3,85 3,57
POST-TESTS-estimometre test 2 avant 3,62 3,28 3,58 3,43
POST-TESTS-estimometre test 2 aprés 3,81 3,62 3,67 3,37
POST-TESTS-estimometre test 3 avant 3,56 3,28 3,48 2,93
POST-TESTS-estimometre test 3 aprés 3,5| 3,03 3,36 3,1

Tableau 13- comparaison entre CE1 et CM2/ expérimentaux et t¢émoins, en EPS a
l'estimometre - pré-tests et post-tests
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La recherche statistique entre groupe témoin et groupe expérimental conduit au constat de
différences significatives médiocres. Parallelement, nous avons recherché des différences
dans les comportements moteurs des éléves en comparant nos relevés entre pré-tests et
post-tests. Le fait de placer le pied opposé au bras lanceur en avant, pour lancer loin, est un
critére de réalisation présenté comme favorable aux éléves. Le fait d’avoir produit et recu de
multiples traces exprimant ce comportement attendu n’a pas produit davantage d’effets dans
le groupe expérimental. Mobiliser des traces en EPS (plutdt qu'aucune), et des traces
différenciées en mathématiques (plutdét qu’uniques et synchroniques) ne présente donc pas
d’effets particuliers du point de vue des performances, des comportements adaptés pour
'améliorer, et de la représentation des éléves a I'égard de la tache projetée ou vécue (auto-
perception prospective et rétrospective).

X.2.5.3 Effets sur la prise de risque (engagement dans I'incertitude)

X.2.5.3.1 Ensemble de I’échantillon, expérimentaux et témoins (permettant d’affiner le modéle
conatif ultérieurement)

Lors du test 3 en EPS (a forte prise de décision), nous avons calculé le pourcentage de
lancers, pour chaque éléve, avant sa « zone de confort » (ZC). Ce pourcentage correspond
a la distance de laquelle il réussit a étre précis systématiquement (100% de réussite sur 4
essais). Dans la mesure ou les tests s’enchainent dans 'ordre (et que le test de précision
précéde le test de référence), on peut estimer que chacun a une connaissance récente et
actualisée de ses capacités a étre précis, a partir d’'une certaine distance. Pour rappel, la
cible et le terrain reste inchangés entre les tests. Or, si les CE1 et les CM2 n'ont pas
véritablement transformé leurs conduites relativement a cette « zone de confort », entre pré-
test et post-test, lors du test qui leur laisse le choix de la distance de lancer, ce n'est pas le
cas des maternelles.

Cette tendance ne se reproduit pas lors des taches en mathématiques. Les observables
(utilisation du temps maximal, nombres d’occurrences d’ouverture de la boite) étudiés dans
le test 3 n’évoluent pas difféeremment chez les maternelles si on compare cette évolution aux
autres classes.
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9- niveau de classe —* | MS | GS | CE1 | CM2 B
37- évolution qt_ lancers - % avant ZC Jv
Moyenne 16% | 40% |~ | 0% 0.16
0.2%
Ecart-type 0,45 | 0,45 | 0,45 | 0,31 I .
Effectif 19 | 41 | 66 | 62 Eﬂg

p-value =< 0,01 ; Fisher = 10,73 (La relation est trés significative)

Tableau 14- Evolution de la prise de risque en EPS, en fonction du niveau de classe

X.2.5.3.2 Différences entre témoins et expérimentaux

La encore, la recherche statistique des différences aboutit au constat qu’il n'y a pas de
différence significative concernant la prise de risques, entre les éléves du groupe témoin et
ceux du groupe expérimental a niveau de classe égal.

X.2.6 Interprétation générale des résultats

En reprenant le curriculum conatif comme cadre d’analyse, nous pourrions émettre
'hypothése forte que les plus jeunes en EPS ont vécu une expérience dans un champ de
pratiques pas ou peu investi au cours de leur histoire personnelle. Par conséquent, ils se
situent a I'étape émotionnelle lors des pré-tests. lls prennent ensuite, lors des post-tests,
davantage de risques, acceptent la part d’erreur dans les essais et leurs performances
diminuent. Les trois séances les ont fait basculer dans un processus de tatonnement
dominant, symptomatique de I'étape fonctionnelle. En revanche, en mathématiques, la
reproduction de modéles a l'aide de figures géométriques est un champ qu’ils ont déja
investi ; celui-ci fait partie de la culture familiale et scolaire (puzzle, manipulation de formes
géométriques, jeux de construction divers). Cette premiére remarque nous ameéne a remettre
en cause la constitution des groupes que nous avons effectuée, en répartissant les
processus a parts égales dans chaque classe, sans tenir compte de leur quantité
d’expérience dans le champ investi, et par conséquence de I'étape du curriculum conatif
consonante. Le faible effectif d’éléves de maternelle ayant vécu un parcours a dominante
fonctionnelle ne permet pas de nous appuyer sur des éléments statistiques exploitables.
Cette remarque vaut également pour les éléves des classes supérieures, a d’autres étapes.
L’hypothése consistant a observer des effets de traces adaptées n’est donc pas démontrée
dans le cadre de cette étude. La répartition des éléves a partir de leur auto-perception dans
la tache la plus complexe est une erreur dont nous avons pris conscience lors de I'analyse
des résultats. En effet, les éléves les plus performants, qui sont souvent les plus avancés
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dans le curriculum, ne sont pas ceux qui ont la perception la plus positive de I'efficacité
potentielle ou effective de leurs ressources dans une tache a forte prise de décision. La
réciproque est également vraie : moins ils ont de ressources, plus ils ont tendance a
appréhender positivement la tache a priori, et a étre satisfaits de leur prestation au regard de
cette méme tache a posteriori.

Néanmoins, une adaptation des processus consonants pour chaque classe d’age n’aurait
pas permis de les comparer entre elles. Cette étude stabilise nos positions théoriques pour
la suite de nos travaux sur trois points, énoncés ci-dessous.

X.2.6.1 Le curriculum conatif est un cadre d’analyse robuste et
généralisable (permet I’exploitation du « spectre de
généralité ») (Blanquet, 2014) :

La relation entre la premiére étape (émotionnelle) et la deuxiéme étape (fonctionnelle) du
curriculum conatif apporte un modeéle d’explication tangible a I'évolution différente des
catégories d’age, notamment des classes de maternelle en EPS qui régressent fortement
dans le test impliquant la prise de décisions, entre pré-test et post-test. En investissant la
fonctionnalité, ils tatonnent et commettent davantage d’erreurs. Par ailleurs, les faibles
différences entre les catégories d’age sur le pré-test valorisant la prise de décision en EPS
s’expliquent également au travers de cette théorie, dans la mesure ou les éléves de CM2
n‘ont pas encore atteint I'étape contextuelle. Bien qu’ayant davantage de ressources
effectives, ils ne les mettent pas encore a profit pour valoriser I'efficience dans ce type de
pratique complexe. Avant I'étape contextuelle, les capacités des pratiquants ne sont pas
mieux mises a profit par des éléves a I'étape 3 (technique), que par des éléves a I'étape 2
(fonctionnelle), dans des situations qui requiérent de la contextualisation (étape 4). Ces
constats nous encouragent a explorer davantage le curriculum conatif tel qu’il a été fondé
par Gilles Bui-Xuan, et a définir des indices transversaux (en termes disciplinaires)
spécifiques de chaque étape. Nous apportons ici une contribution supplémentaire, répondant
aux criteres de validation du modele de cette théorie dans ses caractéristiques
généralisables, reproductibles et de robustesse scientifique.

X.2.6.2 Différencier développement, apprentissage et éducation est fondamental pour
comprendre I'évolution de I'éléve dans le cadre conatif :

L’entrée dans un champ de pratiques, a I'étape fonctionnelle, est principalement influencée
par la « structure du sujet » (Bui-Xuan, 1993; Le Boulch, 1981). Les résultats des pré-tests
confirment en effet que, concernant les capacités mesurées indépendamment de leur mise a
l'épreuve dans des situations d’adaptation a forte prise de décision (tests dits « de
capacité »), le développement est déterminant : plus les éléves sont agés, plus ils sont
performants. Les séances d’apprentissage proposées ont conduit toutes les classes d’age a
faire évoluer les « ressources brutes » dans des proportions trés analogues. En revanche,
l'apprentissage a eu des effets négatifs sur les prises de décision pour les populations en
début de curriculum.
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Figure 32- évolution par tranches d'dge dans les tests a prise de décision déterminante sur le résultat

La fonctionnalité en milieu fermé (impliquant une prise de décision peu déterminante,
privilégiant le « bon ou le beau geste ») n'implique donc pas les transferts de ressources
fonctionnelles et/ou techniques dans des milieux ouverts (impliquant une prise de décision
déterminante dans la réussite, privilégiant le « geste juste »). Dans ce dernier cas, la
mobilisation et la combinaison de ressources a bon escient, a la fois fonctionnelles et
techniques, influent fortement sur la performance. C’est ainsi qu’indépendamment du
développement, les plus jeunes ont pu progresser en logique mathématique dans la mesure
ou leurs parcours en matiére d’assemblage de figures étaient assez avancés, contrairement
au champ exploré en EPS.

X.2.6.3 La distinction entre capacité et compétence apparait justifiée et fondatrice pour I'analyse
des mobilisations.

Ces expériences nous ont montré que la présence de ressources fonctionnelles n’implique
pas leur efficience, et donc la compétence. La prise de décision devra donc étre considérée
comme une variable clé pour expliquer les processus conatifs privilégiés par un sujet dans
un champ de pratiques, relevant d’'une éducation.

Globalement, aprés trois séances en classe, les éléves bénéficiant de traces différenciées
n’ont pas obtenu de gains de performances, ni d’effets particuliers en termes de sentiment
d’efficacité personnel avant ou apres la tache. L’étude des effets concernant la prise de
risque nous ameéne a la méme conclusion. Alors méme que nous avons montré I'intérét des
traces dans une partie plus théorique, notamment concernant la mémoire, la structuration de
la pensée, la communication interpersonnelle ou I'expression du soi, les effets de son usage
ne sont pas démontrés dans le cadre de ce protocole. Le groupe expérimental a pourtant
bénéficié d’étayages réguliers par la trace, a la fois pour accompagner les consignes et les
apports de contenus, anticiper un projet d’actions, analyser la démarche a posteriori, etc. La
faible quantité de séances peut expliquer que la trace différenciée n’ait pas eu d'effets
spécifiques. Pourtant, tous les éléves ont progressé dans les mémes proportions, quel que
soit leur groupe. Il y a donc peu de chances qu’avec davantage de séances, I'écart ait pu se
creuser entre le groupe témoin et le groupe expérimental. Nous émettons I'hypothése que la
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répartition des éléves dans les groupes n’était pas conforme a leurs conations, et donc aux
dispositifs différenciés proposés. En nous appuyant sur le sentiment d’efficacité de chacun,
nous avions l'intention de prendre en compte les perceptions du sujet lui-méme. Ainsi, nous
avons orienté chacun vers un processus li€¢ a une étape de curriculum conatif en
conséquence. Nous avons ainsi associé un faible sentiment d’efficacité a un processus
d’entrée dans le curriculum. A l'inverse, le sentiment d’'une bonne efficacité nous a conduit a
'orienter dans un processus plus élaboré. Or, cette méthodologie est remise en cause par
'analyse des corrélations entre performance effective et perception de sa propre efficacité.
Cette tendance a diminuer l'auto-perception de soi corrélativement a 'augmentation de
ressources et a 'accumulation d’expériences reste a démontrer au travers de protocoles
différents. Aussi faudra-t-il valider scientifiquement l'outil utilisé, appelé « estimométre »,
pour confirmer ces premiers constats et interprétations.
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X.2.7 Analyse complémentaire concernant les traces produites ou utilisées par
les éléves

L’étude des traces choisies ou réalisées par les éléves pourrait nous permettre de valider ou
non les spécificités des classes d’age, et également de comparer le rapport a la trace entre
maitres et éleves (en référence a la pré-enquéte). Les traces étudiées sont de trois ordres :

- Les traces pré-rédigées par I'expérimentateur, sélectionnées par les éléves durant les
séances entre pré-tests et post-tests

- Les traces rédigées par les éléves eux-mémes, avec ou sans assistance, durant les
séances entre pré-tests et post-tests

- Les traces rédigées par les éléves durant pré-tests et post-tests

X.2.7.1 traces pré-rédigées par I’expérimentateur

Certaines ont été réalisées par nos soins, elles sont « pré-rédigées ». Elles présentent une
consigne ou un contenu d’enseignement. Chaque consigne ou contenu a été présenté sous
six formes différentes : texte, tableau, dessin, carte mentale, schéma, liste. L’éléve avait la
liberté de choisir zéro, une ou deux traces que nous lui présentions. Ces « types de traces »
ont été archivés puis collectées a lissue du module dans un dossier de I'éléve. Nous les
avons enfin saisis pour un traitement statistique.

Croisement de la question "type_de_trace_EPS" avec la question "niveau_de_classe™

niveau_de_classe mMs GSs CE1 ChhM2 Total

tvpe_de_trace_EPS ElL % | Ecart| Eff %o Ecart| Eff. % | Ecart| ET. %o Ecart EffT. %o
texte 6| 20%| 0.28| 15| 32% 0,56| 34| 29% 0,9 28| 29% 0,91 83| 25%
tableau 5 17%| 0,22 0 0% 0,01] 16] 14%| 0,13 Q 9% 0,69 30| 10%
dessin 11 37%| 0,36| 23| 49%| = 0,01 31 26% | 0,33 21 22% 0,04 86| 29%
carte mentale 8] 0% | 0,23 o 0% 0,12 5 4% | 0,93 & 7% 0,06 12 49
schéma 8| 27%| 0.14 9 19% 0,69]| 18] 15%| 0,49 15| 15% 0,6 50| 17%
liste 0 0% | 0,05 0 0% | = 0,01 14| 12%| 0,57| 17| 18%| = 0,01 31 11%
Total 30| 100% 47| 100% 118] 100% 97| 100% 292| 100%
effectif éléves exp. 11 23 24 258
moyehie racesicthve B 0,68 1,16 1,18
Par seance

p-value =< 0,01 ; Khiz2= 37,58 ; ddl= 15,00 (La relation est tré&s significative)

Croisement de la question "type_de_trace_maths" avec la question "niveau_de_classe"

niveau_de_classe Ms GSs CE1 CM2 Total

type_de_trace_maths| Eff % | Ecart| Eff. %% Ecart| Eff % | Ecart| EfT %% Ecart Eff. %o
texte 8| 29%| 0,68| 16| 34% 0, 74| 30| 30%| 0,59| 33| 34% 0,59 87| 32%
tableau 3| 11%| 0,53 3 5% 0,71 9 9% | 0,55 6 5% 0,458 21 8%
dessin 10| 36% | 0.22| 18| 38% 0,04]| 23] 23%| 0,37| 20| 21% 0,13 71 26%
carte mentale 0 0% | 0,23 1 2% 0.4 S 6% | 0,33 5 5% 0,66 12 494
schéma 7| 25%| 0,25 9| 19% 0.71] 15] 15%| 0,45| 16| 16% 0.8 47 17%
liste 0 0% | 0,03 o 0% | = 0,01 17] 17%| 0,09| 17| 18% 0,06 34| 13%
Total 28| 100% 47| 100% 100]| 100%% 97| 100%0 272| 100%
effectif éléves exp. 10 18 22 23

moyenne traces/éléve |, o o.87 1,04 0.98

par séance

p-value = 0,08 ; Khi2z= 23,35 ; ddl = 15,00 (La relation est peu significative)

Tableau 15- Type de traces en fonction des niveaux de classe - Traces sélectionnées par les
¢léves parmi un choix de traces prérédigées

D’une fagon générale, les textes et les dessins dominent. Si nous associons les schémas
aux dessins, les représentations graphiques deviennent significativement supérieures aux
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textes, quelle que soit la tranche d’age, mais cette différence diminue avec l'age. La
différence entre les deux disciplines est faible lorsque nous comparons les deux
histogrammes ci-dessous.

EPS
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Figure 33- choix des traces par tranches d'age en EPS
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Figure 34- choix des traces par tranches d'age en mathématiques
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A l'analyse, nous pouvons engager plusieurs constats :

- Les traces de type texte ne sont pas plus investies par les éléves « lecteurs »
(a partir du CE1).

- Il existe une rupture significative entre maternelle et élémentaire sur deux
types de traces. Les dessins sont moins investis par les éléves d’élémentaire,
alors que les listes ne sont pas du tout mobilisées chez les maternelles.

- Le schéma ne présente pas une rupture aussi nette que le dessin, entre
maternelles et élémentaires.

- La carte mentale est le type de trace le moins sollicité.

- La liste est uniqguement sollicitée par les éleves lecteurs.

X.2.7.2 Traces produites par les éléves durant les séances entre pré-
tests et post-tests

Dans le cas des traces produites par les éléves eux-mémes, avec ou sans l'aide de I'adulte
(« dictée a l'adulte »), des différences significatives apparaissent entre maternelles (1/3 de
textes et 2/3 de dessins) et élémentaires (2/3 de textes et 1/3 de dessins). L’accés au code
écrit a donc un effet significatif sur le type de trace.

Dans ce protocole mobilisant 199 éléves, les textes et les dessins représentent 100% des
traces produites par les éléves eux-mémes, a I'image des traces présentées par les
enseignants lors de la pré-enquéte. Or, comme nous I'avons vu dans la partie précédente,
les textes et les dessins n'ont pas le monopole lorsque les éléves peuvent « consommer »
des traces produites par d’autres qu’eux-mémes. Nous pouvons donc en conclure que les
éléves sollicitent des types de traces (tableau, carte mentale, liste et schémas), qu’ils ne
produisent pas en autonomie.

X.2.7.3 « Traces non contraintes », produites par les éléves lors des
pré-tests et post-tests

Par ailleurs, lors des tests, nous leur avons confié une feuille blanche en leur annongant la
consigne suivante : « Si vous avez envie, si cela vous aide, vous pouvez utiliser le matériel
que nous vous avons prété (feuille, support, crayon) ». Les maternelles n’ont rien produit.
En élémentaire, les traces traitées nous aménent a des constats similaires sur la forme : le
texte et les dessins ont été privilégiés, a parts égales. En termes de contenus, seules
quelques traces trés marginales évoquent les contenus abordés en EPS ou en
mathématiques. En effet, les éléves ont massivement exprimé leurs émotions, leurs
ressentis (« jaime bien cette activité » ; « Je suis trop fort en lancer! ») et ont souvent
cherché a communiquer en transmettant un message (« merci ! C’est super ! »). Lorsque les
contenus sont abordés par les éléves dans ces traces, il s’agit massivement d’un inventaire
des essais réalisés.
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X.2.8 En résumé

La mise en place d’un protocole expérimental a finalité exploratoire, sur le terrain dans trois
niveaux de classes (GS, CE1, CM2), avait comme ambition d’orienter cette recherche et de
débusquer d’éventuelles « fausses pistes ».

Différencier la trace renforcerait, selon notre hypothése initiale, la mobilisation des éléves dans
un champ de pratiques. Cette mobilisation optimisée permettrait alors de constater une évolution
différente entre groupes témoins et groupes expérimentaux, en termes de :

- performances,
- évaluations de soi dans une tache,
- relation a la prise de risque.

Or, tel que nous avons congu puis mis en ceuvre le protocole, nous ne constatons pas de
différences significatives entre les groupes a l'issue de trois séances en classe, en EPS et en
logique, malgré des parcours différenciés (la variable indépendante étant la trace).

Plusieurs pistes d’explication sont alors engagées. Parmi celles-ci, nous émettons I'hypothése
d’effets de différenciation annihilés par la répartition non judicieuse des éléves, fondée sur
I’auto-évaluation dans la tache. En effet, nous avons assimilé |’évolution croissante du niveau de
capacité ou de compétence, a |’évolution croissante du sentiment de compétence. Nos premiers
résultats semblent démontrer que ces deux variables n’évoluent pas de fagon similaire : la mesure
objectivable des capacités de I'éleve n’est pas corrélée a son sentiment d’efficacité, avant
comme apres son activité dans la tache. Autre constat, pour un méme éleve, I’évolution de ses
capacités n’est pas corrélée a I’évolution de son sentiment d’efficacité. La répartition des éleves

dans les groupes peut donc expliquer que nous n’ayons pas constaté d’effets a imputer a la trace.

Par ailleurs, les « traces non contraintes » réalisées par les éleves évoquent massivement des
émotions ou, plus a la marge, consistent en un inventaire d’essais-erreurs. Ce dernier constat
conforterait la modélisation de Gilles Bui-Xuan, selon laquelle les deux premieres étapes du
curriculum conatif seraient a dominante émotionnelle et fonctionnelle. Qu’en serait-il si nous
engagions chacun dans un parcours cohérent avec ses propres conations ? Comment définir les
conduites mobilisatrices, celles-la méme qui le pousseraient a agir de facon autodéterminée ?

Il convient maintenant d’analyser finement les processus associés aux étapes du curriculum
conatif pour que la trace s’integre au dispositif pédagogique en tant que moyen consonant, c’est-
a-dire « pour la bonne personne au bon moment ». L’étude de la perception de soi face a une
tache, et la consonance de la trace dans une situation éducative, nous conduit désormais a
engager une réflexion conceptuelle et scientifique s’appuyant sur le curriculum conatif, finalisée
par la recherche d’'une harmonie entre un sujet mobilisé et son environnement, dont la trace
constitue un élément potentiel.
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X.3 Deux expériences, celles de I'estimomeétre et des capsules, pour affiner le

modeéle du curriculum conatif et ainsi mieux situer la trace dans les

étapes mobilisées

A l'appui du modéle du curriculum conatif, nous avons pu interpréter certains résultats traités
a la suite de I'expérimentation en école. A ce stade, nous manquons de conduites
suffisamment précises et définies, pour qualifier chaque étape et fournir des indicateurs
stables dans le cadre d’une recherche scientifique adisciplinaire. Nous proposons donc
d’explorer et de développer ce modéle dynamique, indépendamment d’'une approche
disciplinaire, afin d’offrir des repéres de mobilisation a un objet transversal : la trace. Si I'idée
« d’étapes dans les étapes » peut intuitivement étre séduisante, nous insistons pour éviter
une telle formulation en évoquant plutdét les « conduites caractéristiques des étapes »,
expression qui ne suggére pas l'ordre induit par le concept d’étape. Nous reviendrons plus
loin sur cette précision, que nous justifierons, expériences et références a I'appui.

En conséquence, nous émettons I'hypothése d’une nouvelle échelle du curriculum conatif
(échelle macro). Cette échelle définit le processus dominant mobilisé a chaque étape du
curriculum (échelle méso), et précise les conduites dynamiques des sujets dans ce
processus (échelle micro).

échelle

étape de
création et
d'innovation

étape étape étape étape
émotionnelle fonctionnelle technique contextuelle

macro

échelle

Meéso

échelle

MmIcro

conduite caractéristique 1 conduite caractéristique 2 conduite caractéristique 3

Figure 35- Les trois échelles du modele conatif, exemple appliqué a l'étape technique
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X.3.1 Premiére phase conceptuelle : les quatre processus (échelle méso)

X.3.1.1 Deux variables en jeu, un concept commun : la perception

X.3.1.1.1 Présentation générale des deux variables

Les conations sont influencées par les évaluations du sujet, de ses ressources propres d’'une
part, et de son environnement d’autre part. La premiére perspective renvoie a la diversité
des contextes dans lesquels le sujet estime les ressources efficientes. L’autre variable
'améne a considérer I'environnement comme plus ou moins chargé en incertitude, par
'analyse et l'interprétation subjective qu'’il réalise de « 'ensemble des conditions naturelles
(physiques, chimiques, biologiques) et culturelles (sociologiques) susceptibles d’agir sur les
organismes vivants et les activités humaines » (Le grand Robert de la Langue francgaise,
Paris, Robert, 2001). Or, parce que les conations sont dirigées par notre propension innée a
persévérer dans notre étre (le conatus de Spinoza), nous recherchons naturellement les
choses qui nous profiteraient en accroissant notre puissance d’agir, et nous évitons ou
fuyons les choses qui nous nuiraient en diminuant notre puissance d’agir. Nous pourrions
donc définir deux situations peu favorables aux conations, et donc a la mobilisation du sujet.
D’une part, reproduire ce que nous maitrisons, en nous appuyant sur des ressources que
nous estimons maitrisées, dans un environnement familier voire routinier (trés peu
d’incertitude) n‘augmente pas significativement notre puissance d’agir mais la stabilise.
Comme le rappelle Philippe Meirieu s’appuyant sur Maria Montessori, la mobilisation
implique l'idée de « se mettre a la portée des éléves, mais pas a leur niveau. Les prendre
comme ils sont, mais surtout pas pour les laisser la ou ils sont ! » (Jarraud, 2015). D’autre
part, a l'inverse, en éloignant fortement le sujet de son sentiment d’efficacité personnel, la
relation entre les ressources et I'environnement n’évoque pas davantage la perspective
d’une puissance d’agir.

Selon Albert Bandura, les croyances d’efficacité personnelle constituent le facteur clé de
[’action humaine. Si une personne estime ne pas pouvoir produire de résultats satisfaisants
dans un domaine, elle n’essaiera pas de les provoquer. Les croyances des individus en leur
efficacité influent sur pratiquement toutes leurs activités : comment ils pensent, se motivent,
ressentent et se comportent. (Lecomte, 2004)

Le sujet peut percevoir dans ce deuxiéme cas le risque de l'impuissance d’agir (appelée,
selon les traductions, « impuissance apprise/acquise » ou « résignation apprise/acquise »),
facteur d’inhibitions. La psychologie s’est emparée de cette question dés les années 70, en
démontrant que la probabilité percue par le sujet que son comportement entraine ou non une
réussite engage plus ou moins sa mobilisation ultérieure (M. E. Seligman & Beagley, 1975).
En effet, parmi les conséquences de cette prédiction de manque de contrdle, Seligman
évoque entre autres :

- une difficulté progressive a faire le lien entre les taches a investir, les activités
mises en ceuvre ou possibles, et les conséquences : « ce que je fais n'a pas
d'effet sur mon environnement ou les situations dans lesquelles je me trouve »
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- un désengagement : « je n'émets plus de comportements puisque cela ne sert
arien »

- une augmentation du sentiment de déprime : « je ne trouve plus d’intérét a
étre au monde »

Chaque situation peut donc se définir par une évaluation systémique des relations pergues
par le sujet entre son environnement, associé a plus moins d’incertitude (familier, aidant,
normé), et les ressources qui lui permettent d’agir dans celui-ci, plus ou moins efficientes.
Cette relation, évaluée au regard de I'expérience propre du sujet, détermine
fondamentalement le sens des mobilisations dans la mesure ou elle est associée a un
pouvoir d’agir plus ou moins favorable.

X.3.1.1.2 Les conations et I'indissociable « point de vue du sujet » : le concept de perception
(en lien avec le concept de sens)

Donc, s'il est question de mobilisation, ces deux variables déterminantes (évaluation de ses
propres ressources, évaluation de I'environnement) ne peuvent s’analyser et s'interpréter
que du point de vue du sujet lui-méme, engageant sa subjectivité et sa complexité. Le
concept de perception émerge alors.

La théorie sociale cognitive (TSC) est basée sur la notion d’interaction. Bandura (1986)
précise qu’il ne suffit pas de considérer le comportement comme étant fonction des effets
réciproques des facteurs personnels et environnementaux les uns sur les autres mais que
’interaction doit étre comprise comme un déterminisme réciproque des facteurs personnels,
environnementaux et des comportements selon le schéma de la figure [ci-dessous].

Figure 36- Triade dynamique de la TSC

Ainsi, dans cette conception, l’influence de [’environnement sur les comportements reste
essentielle, mais a [’'inverse de ce qu’on trouve dans les théories béhavioristes de
["apprentissage (conditionnements classique et opérant) une place importante est faite aux
facteurs cognitifs, ceux-ci pouvant influer a la fois sur le comportement et sur la perception
de D’environnement. Cette perception est en effet plus déterminante que les conditions
réelles dans lesquelles se trouve ’individu. Pour Bandura, les humains ne répondent pas
seulement a des stimuli, ils les interpretent (1950)

Nous ne développerons pas ici I'idée déja argumentée plus haut selon laquelle les aspects
cognitifs ne peuvent étre exclusifs s’il s’agit d’expliquer les mobiles du sujet. En revanche,
nous partageons et reprenons I'idée fondamentale qui consiste a penser que la perception
par le sujet lui-méme est « plus déterminante que les conditions réelles ». Pour le dire
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autrement, la subjectivité du sujet prime sur l'objectivité du contexte. L’analyse et
linterprétation des conations par un tiers mettent donc en jeu I'empathie, en tant que
capacité d'identifier les intentions et les ressentis d’autrui.

En admettant le point de vue du sujet comme essentiel, le concept de perception sera
largement utilisé dans notre cadre d’analyse, a la fois en tant que perception du sujet en
prise avec ses conations, et perception de celui qui les interpréte (qui peut étre le sujet lui-
méme). Cette perception n’est pas a entendre ici dans son sens restreint, en tant que
fonction élémentaire par laquelle I'esprit se représente les objets, trop limité a I'acception
sensorielle. Notre acception s’appuie sur une conception phénomeénologique, influencée par
la Gestalt, moins fragmentée et mécanique, comprenant a la fois le corps comme objet et
comme sujet. Développons ici ce concept clé par une analyse temporelle, selon trois
dimensions et fonctions imbriquées, non exclusives :

X.3.1.1.2.1 Une dimension instantanée : La « sensorialité », en tant que fait
physiologique, ici et maintenant.

Cette dimension met en jeu les organes des sens, c'est-a-dire une partie du systéme
nerveux responsable de la sensation, a la fois globale (somesthésie) et spécifique a chaque
sens (les « cing sens »).

Dans [’histoire de la pédagogie, I’éducation des sens a constitué un véritable enjeu
depuis Rousseau qui [’a « recommandé théoriquement », méme si « c’est a Pestalozzi
et a Froebel qu’appartient surtout [’honneur de [’avoir pratiquée, de [’avoir fait
entrer dans le domaine des exercices scolaires. D apres Pestalozzi, le point de départ
de toute éducation intellectuelle réside dans les sensations. » (Dubois & Meirieu,

2017)

Cette dimension s’attache a la relation entre les données extérieures et leurs réseaux, dans
le sens de la réception. Nous entendons ici par « donnée » une composante élémentaire
d’'une réalité. Dans cette dimension, la perception a_une fonction de réception de
'environnement interne -par les organes effecteurs- et externe a 'organisme.

« Dans le langage usuel, la perception concerne implicitement la prise d'information
sur l'environnement (...) » (Le Boulch, 1998)

X.3.1.1.2.2 Une dimension référée : la « signification », dans la relation entre I'ici et
maintenant et l'ailleurs et précédemment.

Ce que nous percevons est en partie déterminé par notre systéme de références. Dans cette
dimension, la perception est un processus, conscient ou non, qui a la fois organise les
données sensorielles, construit une représentation des objets extérieurs et une
connaissance du réel. Lesrécepteurs sensoriels, les voies nerveuses, et les parties
du cerveau responsables du traitement de l'information sensorielle forment un systéme
complexe a priori, interne et unique, s’appuyant et produisant de la connaissance en prise
directe avec l'environnement. Précisons ici ce que nous définissons l'information, avec
Pesqueux, comme « une donnée ou un ensemble de données articulées de fagon a
construire un message qui fasse sens ». (Pesqueux, 2008). Ces informations deviennent des
connaissances articulées a d’autres, présentes a priori, pour s’organiser en systeme de
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sens. La théorie piagétienne a été, en la circonstance, particulierement éclairante dans le
champ cogpnitif.

(...) la connaissance ne saurait étre congue comme prédéterminée ni dans les
structures internes du sujet, puisqu'elle résulte d'une construction effective et continue,
ni dans les caracteres préexistants de l'objet, puisqu'ils ne sont connus que grdce a la
médiation nécessaire de ces structures et que celles-ci les enrichissent en les

encadrant (...) (Piaget, 2008)

Jérbme Bruner prolonge cette approche en apportant une dimension affective, donc plus
subjective, avec le mouvement New-look (L. Postman & Bruner, 1946). Il montre que la
perception est influencée par les expériences passées, les émotions, les motivations et les
facteurs sociaux. En quelque sorte, percevoir consiste a tester et réviser des hypothéses afin
de confirmer ce que le sujet se représente. Il met alors en relation ce qu’il percoit
(sensoriellement), et ses connaissances et ressentis antérieurs. Cette dimension a une
fonction de compréhension. La logique d’équilibration chez Piaget, par assimilation et
accommodation est ici prolongée, en dépassant le caractére strictement cognitif des
constructions de I'étre humain.

« Nos perceptions du monde physique s'organisent en nous (...) sous forme d'images
qui représentent avec le plus de fidélité possible ce qui se passe autour de nous.
Mais perceptions, sensations, ne tombent jamais dans un terrain neutre ; elles
engendrent immédiatement une réaction affective, une émotion, qui varient selon la
nature de ce qui les provoque, mais aussi selon la nature de celui qui les
regoit. » (Huyghe, 1993)

Si maintenant nous remplagons la trace physiologique par une « trace psychique », si
nos perceptions demeurent dans un inconscient, la difficulté sera la méme
une perception conservee est une perception, elle continue d'exister, elle est toujours
au présent... (Merleau-Ponty, 2009)

Maurice Merleau-Ponty avait déja figuré la découverte de Giacomo Rizzolati en 2004
(Cyrulnik, 2015; Rizzolatti & Sinigaglia, 2011) : les neurones miroirs. En tant qu’acteur ou
observateur d’une situation, notre cerveau se représente cet acte sans solliciter le moindre
raisonnement, nous amenant a réaliser un geste par exemple par mimétisme. C’est ainsi que
Merleau-Ponty décrit une situation évocatrice, lorsqu’il remarque que le « bébé de 15 mois
ouvre la bouche si je prends par jeu I'un de ses doigts entre mes dents et que je fasse mine
de le mordre » (Merleau-Ponty, 2009, p. 403). Au-dela de la reproduction gestuelle, motrice,
les informations interprétées et partagées par « I'effet miroir » peuvent étre de l'ordre de
I'’émotion. C’est ainsi que le sujet peut « déchiffrer des émotions » chez l'autre. Les neurones
miroirs apparaissent alors comme des ressources essentielles en matiere d’empathie. Or, la
coupure aux émotions est corrélée aux difficultés d’apprentissage et a la violence (Daniel
Favre, 2013b). En ce sens se justifie 'expression « cerveau social de 'homme » a propos
des neurones miroirs. Cette fonction sociale de la perception neuronale passe elle-méme par
une éducation, une relation selon Boris Cyrulnik (op.cité), qui affirme qu’un « cerveau seul,
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méme s’il est sain, ne peut fonctionner : il faut un autre cerveau pour le faire fonctionner ».
Plus encore, le virtuel ne vaut pas le réel. L’activation des neurones miroirs est plus
sensibles a la présence de l'autre, une présence directe et « en chair ».

« Des expériences japonaises ont ainsi montré que [’activité des neurones miroirs était
beaucoup moins importante face aux écrans que dans la vraie vie. » (Rizzolatti, 2015, p.

47)

Le systeme de signification est particuliérement en lien avec ces neurones miroirs. Ainsi, une
expérience menée a la University College of London s’attache a comprendre la réaction
d’experts en capoeira lors d'un ballet classique. Confrontés a des sujets témoins
inexpérimentés, ils ont visionné des vidéos d'actions de ballet ou de capoeira. La
comparaison de l'activité cérébrale lorsque les danseurs regardaient leur propre style de
danse par rapport a l'autre style révéle l'influence de I'expertise motrice sur l'observation de
l'action. Les résultats montrent que le « systéme de miroir» intégre les actions observées
d'autrui avec le répertoire moteur personnel d'un individu, s’appuyant sur ses propres
significations, et suggérent ainsi que le sujet comprend les actions en s’appuyant et en
restructurant un réseau de signification.

X.3.1.1.2.3 Une dimension intentionnelle : la « direction », dans la relation entre I'ici
et maintenant, et l'ailleurs et plus tard.

Comme nous venons de le voir, la conception de Jérbme Bruner évoque déja le principe
selon lequel le sujet est actif en se projetant, influencé par ce qu’il a construit
antérieurement. La perception est donc en partie déterminée par les désirs, les intentions,
les « prévisions » d’un sujet qui se projette, consciemment ou non. Plusieurs théories ont mis
en évidence cette relation. Ainsi, la théorie de la cécité cognitive (« inattentionnal
blindness »), dite aussi théorie de l'attention sélective, montre que notre perception est
influencée par les objectifs que nous assignons a notre cerveau (Chabris, Simons, Ordinaire,
& Houdé, 2015). Dans de tels cas, comme l'indique le sous-titre de 'ouvrage des auteurs,
« notre intuition nous joue des tours ». Pour parvenir a son but, notre perception n'hésite pas
a ignorer des éléments importants du réel, en limitant la charge cognitive par une stratégie
de sélection. Intention et attention sont liées cognitivement lors de I'expérience majeure cet
ouvrage : le gorille invisible. Cette dimension implique alors une fonction prospective. Nous
n’affirmons pas par-la que la perception est prospective en tant que telle, mais qu’elle ne
peut étre séparée de sa fonction mobilisatrice orientée par une intention (du latin classique
intentio, "tension, action de tendre", "attention", "effort vers un but, volonté", dérivé de
tendrere, "tendre a"). Perception, conduite et conation sont donc des concepts intriqués dans
la mesure ou ils sont associés systématiquement au sujet, posant simultanément le
probléme de la part de conscience du sujet dans sa relation a ce qui le dirige. Le vase de
Rubin, figure célebre de la Gestalt-théorie, nous montre entre autres que nous pouvons
diriger intentionnellement notre perception vers un sens : il est trés difficile de « voir » a la
fois les deux visages et le vase. Dans ce cas, notre intention peut diriger ce que nous
percevons en référence a notre systéme de signification : soit un vase, soit deux visages qui
se regardent en symétrie. Notre intention peut déterminer ce que nous souhaitons « voir »,
sans avoir la possibilité de diriger simultanément la signification (en méme temps un vase et
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les deux visages). Les trois dimensions, sensorialité, signification et direction forment donc
ce systéme des sens, du sens.

Figure 37- Le vase de Rubin

Cette fonction prospective a été largement évoquée ici sur le plan cognitif. Néanmoins, nous
pouvons considérer que d’autres champs peuvent compléter cette dimension. Par exemple,
nos émotions affectent nos perceptions et réciproquement a dessein, en vue de nous
préparer a agir. C'est ainsi que des études récentes ont mis en évidence le fait que la
perception du temps est liee au contexte émotionnel : les « distorsions temporelles »
adaptent notre perception du temps aux nécessités de nos mobilisations a venir.

« Ainsi, méme si nous disposons d’un mécanisme sophistiqué de mesure du temps
s apparentant a une horloge interne, sous [’effet des émotions (colere, peur, tristesse, et joie
notamment), nous sommes sujets a des distorsions temporelles. Gil (2008) précise qu’« il ne
faut pas considérer ces distorsions comme le fruit d’un dysfonctionnement anarchique de
notre horloge interne, [...] mais comme une adaptation des plus efficaces de notre organisme
aux stimuli de notre environnement », préparant automatiquement le sujet a agir (attaquer
ou fuir dans le cas de la peur par exemple). » (Puyjarinet, 2011)

Une partie des excitations et inhibitions pergues, précédant l'action, participent de cette
fonction prospective. L'étude des neurones miroirs a la aussi permis de confirmer
méthodologiquement ce qui était congu antérieurement. Rappelons ici que ces neurones
sont activés lors de I'exécution et 'observation d’actes moteurs, plus spécifiquement ceux du
couple bras-main, de la bouche ou des mimiques faciales. Philippe Meirieu a d’ailleurs
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souvent évoqué ce qu’il nomme « la pédagogie du sourcil » pour exprimer les stratégies de
décodage de I'éléve qui cherche a accéder aux attentes de I'enseignant. Deux systémes
miroirs sont évoqués par Pierre Bustany, le premier « responsable de lintentionnalité
donnée aux actions d’autrui », et 'autre « responsable du décryptage de I'état émotionnel
d’autrui ». Ce langage moteur anticipe alors les intentions et états émotionnels de l'autre, en
fonction de notre propre systéme. Chaque sujet est alors orienté dans ses propres
perceptions et engage, inconsciemment ou non, sa subjectivité.

Les faits les plus remarquables de ces assemblages de neurones sont la correspondance et la
sélectivité dont ils font preuve dans leurs réponses en termes de spécificité du but du
mouvement et des moyens a mettre en ceuvre pour l’effectuer. Et cela, lorsqu’ils participent
directement a une action motrice bien sur, mais aussi lorsque le sujet observe sans bouger
cette méme action, ou méme, lorsqu’il I’'imagine uniquement (...) La collusion, la fusion entre
le systeme cérébral de I’analyse visuelle des mouvements a permis, voyant cette action faite
par un autre, d’attribuer a celui-ci les intentions qui auraient motivé ce méme geste chez
nous. » (Bustany, 2015)

En admettant la dialectique spatio-temporelle de « l'ici et maintenant » en relation avec
« lailleurs et précédemment » et « lailleurs et plus tard », la temporalité des perceptions
nous apparait donc comme un cadre structurant et Iégitime pour concevoir le concept de
perception. Pour résumer, voici un tableau synthétique des trois dimensions de la
perception, leur temporalité et la fonction spécifique de chacune dans la relation entre le
sujet et son environnement. Un schéma compléte cette présentation afin d’insister sur les
interactions entre les trois dimensions :
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dimension fonction de la

Aspects spatio-temporels relation
perceptive sujet/environnement
sensorialité

ici et maintenant réception
(dimension instantanée)
entre

signification
l'ailleurs et précédemment
compréhension
et
(dimension référée)
l'ici et maintenant

entre
direction
I'ici et maintenant
prospection
et

(dimension intentionnelle)
I'ailleurs et plus tard

Tableau 16- Les dimensions de la perception

signification sensorialité direction

Figure 38- interactions des dimensions perceptives

Ces perceptions sont a I'évidence celles du sujet. Elles s’entendent comme un systéme
complexe et dynamique en trois dimensions qui lie le sujet et son environnement. Les
pédagogues se sont emparés depuis longtemps de la question des sens, avant d’engager la
question « du » sens, comme en témoigne le dictionnaire de pédagogie de Ferdinand
Buisson.
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« Il n’y a pas seulement en effet une éducation intellectuelle, il y a une éducation morale des
sens. Des les premieres années de la vie, il y a une éducation morale des sens. Des les
premieres années de la vie, il y a une certaine direction a donner aux plaisirs et aux peines
sensibles du tout petit enfant, un choix prudent a faire des sensations qui lui deviennent
familieres et habituelles. » (Dubois & Meirieu, 2017)

Le sens dirigé en partie par nos perceptions, consciemment ou non, est toujours une vue de
l'esprit, une interprétation du réel et non le réel. C'est ainsi que I'exemple célébre du cube
chez Merleau-Ponty nous permet de distinguer (sans les séparer) perception et sensation, le
cube, n’étant jamais appréhendé par la vision dans son entier, est pourtant percu comme un
cube.

« Dans la perception j'observe les objets. 1l faut entendre par-la que l'objet, quoiqu'il entre
tout entier dans ma perception, ne m'est jamais donné que d'un coté a la fois. On connait
l'exemple du cube : je ne puis savoir que c'est un cube tant que je n'ai pas appréhendé ses six
faces ; je puis a la rigueur en voir trois a la fois, mais jamais plus. 1l faut donc que je les
appréhende successivement. Et lorsque je passe, par exemple de l'appréhension des faces
ABC a celle des faces BCD, il reste toujours une possibilité pour que la face A se soit
anéantie durant mon changement de position. L'existence du cube demeurera donc douteuse.
En méme temps nous devons remarquer que lorsque je vois trois faces du cube a la fois, ces
trois faces ne se présentent jamais a moi comme des carrés : leurs lignes s'aplatissent, leurs
angles deviennent obtus, et je dois reconstituer leur nature de carrés a partir des apparences
de ma perception. On doit apprendre les objets, c'est-a-dire multiplier sur eux les points de
vue possibles. L'objet lui-méme est la synthése de toutes ces apparitions. Lorsque, par contre,
je pense au cube par un concept, je pense ses six cotés et ses huit angles a la fois ; je pense
que ses angles sont droits, ses cotés carrés. Je suis au centre de mon idée, je la saisis tout
entiere d'un coup. Cela ne veut naturellement pas dire que mon idée n'ait pas besoin de se
compléter par un progrés infini. Mais je puis penser les essences en un seul acte de
conscience ; je n'ai pas a rétablir d'apparences, je n'ai pas d'apprentissage a faire. Telle est
sans doute la différence la plus nette entre la pensée et la perception. » (Sartre, 2007)

Cette part d’interprétation que met en évidence la Gestalt-théorie nous permet de
comprendre que la perception est une construction de notre structure structurée et
structurante (Bourdieu, 1980; Le Boulch, 1981). Le corps se manifeste a la fois comme corps
sensible et sentant, objet et sujet, structure et fonction. La perception est donc a entendre,
pour la suite de notre travail, en tant que représentation complexe associant a la fois le sens
du passé, du présent, du futur, en méme temps que celui du conditionnel, hypothése
distinguant perception et réalité. La « loi de la bonne forme » (Meili, 1981) en est une
illustration.
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Figure 39- points d'un cube imaginaire

Si nous percevons un objet comme un outil en 'associant a ce a quoi et pour quoi il pourrait
servir, nous pourrions percevoir le méme objet avec d’autres fonctions, voire sans fonction
spécifique, dans d’autres circonstances. Perception et mobile sont donc des concepts en
relation.

« 1l ne faut pas dire que notre corps est dans l'espace, ni d'ailleurs qu'il est dans le temps. 11
habite l'espace et le temps ». (Merleau-Ponty, 2009)

Nous retiendrons de ce point conceptuel autour de la perception, que I'analyse conative a
venir adoptera de fagon systématique le point de vue du sujet. Cest ainsi que nous
tenterons de définir des catégories de « situations », dispositions singulieres mettant en jeu
les perceptions de chacun (dans leurs dimensions sensorielles, significatives et
intentionnelles) dans ses rapports a lui-méme et a son environnement.

X.3.1.2 Focus sur la variable liée a « la perception de ressources
mobilisables », a entendre comme un continuum

Nous proposons dans un premier temps de réaliser un tour d’horizon des nombreux
concepts, mots ou expressions, qui se déclinent autour du concept clé attaché a cette
premiére variable : la « ressource ».

X.3.1.2.1 Ressource, estime de soi, perception de soi

La perception de soi, d’abord, peut s’entendre a différentes échelles, du global (appelé
« estime de soi») au plus spécifique (perception de ses capacités a réussir un
comportement particulier dans une situation donnée).
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« L’estime de soi occupe une position centrale dans [’explication du comportement humain. 11
s’agit de la facon dont I'individu s’aime, s’accepte et se respecte en tant que personne
(Harter, 1998). Ce sentiment de sa valeur personnelle est lié¢ a I’'image que les autres lui
renvoient de [lui. D’abord considérée de facon unidimensionnelle (Coopersmith, 1967),
[’estime de soi est aujourd’hui congcue comme multidimensionnelle (Harter, 1988 ; Marsh &
Shavelson, 1985) et organisée de facon hiérarchique. » (Pfister, Masse, & Jung, 2001)

De nombreux travaux, en psychologie générale (Shavelson & Bolus, 1982) ou spécialisés
dans une discipline d’enseignement (Famose, Guerin, & Sarrazin, 2006), présentent le soi
comme un concept multidimensionnel et hiérarchique. L'estime de soi, au sommet de la
hiérarchie, se décline par exemple chez Fox (Fox, 1990) en « perceptions de
valeurs [reposant] elles-mémes sur des perceptions de compétence dans différents sous-
domaines, qui elles-mémes reposent sur différentes facettes ou sous-facettes des domaines
ou sous-domaines. Enfin, a la base se trouvent les perceptions relatives aux capacités a
réussir une action particuliere a un moment donné ».

Structure hiérarchique du concept de soi physique

NIVEAU Concept de soi global Général
SUPER-ORDONNE
| et durable
DOMAINE Concept de soi physique
I I
SOUS-DOMAINE Compet.ence Attlrz.lnce
sportive physique
[ I
FACETTE Habileté F i.gure
au football Visage
[ [
SOUS-FACETTE Habileté Silhouette
au tir mince v
| | r -
ETAT Réussir Je me trouve Spécifique
un pénalty élégant et changeant

Figure 40- hiérarchisation de l'estime de soi (Fox, 1990)

Famose et al. soulignent d’ailleurs le « réle prépondérant » de ce qu’ils ne nomment pas
conations, mais « décision ou non de s’engager dans le domaine ou la tache, de faire plus
ou moins d’effort, de persévérer ou d’abandonner». Pour ne pas attribuer
inconditionnellement l'origine de I'action a la décision ou a la volonté, nous préférons
évoquer le lien (plutét que le «rble », tel que lI'exprime Famose), et ainsi ne pas
présupposer une antériorité : en matiére de conation, la mobilisation peut également faire
émerger une décision, une volonté. C’est encore ici affirmer la différence fondamentale entre
motivation et mobilisation : la décision est tout autant mobilisante que mobilisée.
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Agnés Florin et Pierre Vrignaud considérent que I'estime de soi est 'une des deux variables
« classiquement rangée dans le conatif » (Florin & Vrignaud, 2007). Bien que les auteurs ne
confortent pas cette affirmation par un étayage spécifique, il est manifeste que les théories
de I'estime de soi occupent une place essentielle dans un paradigme conatif qui congoivent
la personne globalement, avec des dimensions descriptives du soi, évaluatives et affectives.
Nous n’investirons, dans cette recherche, que le bas de la hiérarchie présentée ci-dessus,
pour deux raisons essentielles. Comme le montrent les auteurs cités, les perceptions de soi
de trés bas niveau hiérarchique, les « états », sont plus aisés a faire évoluer que les
« traits ». Ce postulat, essentiel pour nos travaux, porte I'idée que les variables de bas
niveau sont davantage susceptibles de se modifier dans I'espace et dans le temps. Nous
pouvons, a cette condition, y associer un sujet plus enclin a percevoir ses propres
évolutions. Par ailleurs, dans le cadre d’'une recherche a ambition scientifique limitée dans le
temps et dans I'espace, nous pourrons mieux comprendre en quoi un sujet est susceptible
d’étre influencé par la perception de ses propres ressources. Il s’agit donc de définir un
domaine, que nous définirons plus loin, dans lequel un sujet s’évalue en mettant en
perspective les ressources qu’il maitrise ou qu’il pense maitriser, et la réalité d’'une tache
(assimilable au concept « d’état » chez Fox) ou d'un registre de taches (assimilable aux
concepts de « sous-domaine », « facette » ou « sous-facette » chez Fox). La perception de
ce domaine par le sujet lui-méme peut donc s’analyser au travers d’une représentation
associant ressources et spectre du domaine.

Les éleves peuvent avoir une opinion jugée fausse par un haut tribunal des opinions (...) mais
les éleves ne peuvent pas avoir tort si nous attachons a priori de [’'importance a leur avis.
(Rotem & Glasman, 1979)

Pour modéliser, a I'extréme d’un continuum, nous situons les ressources limitées en quantité
et/ou en qualité, que le sujet associe a une tdche univoque (le but est explicite) et
standardisée (le but et les contraintes ne varient pas) ; nous les qualifions de « ressources
fonctionnelles réduites ». De l'autre c6té du continuum, les ressources permettent au sujet
de faire face a une diversité de taches, non standardisées (variées et variables), et parfois
équivoques (le but n’est pas toujours explicite, et reste a définir par le sujet lui-méme) ; nous
les qualifions de « ressources fonctionnelles étendues ». Dans les deux cas, c’est le sujet lui-
méme qui évalue ce « volume de ressources », relativement a un contexte plus ou moins
standardisé dont nous allons nous employer a préciser la nature : le « champ de pratiques ».
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ressource(s) ressource(s)
fonctionnelle(s) VOLUME DE RESSOURCES / CONTEXTE fonctionnelle(s)
réduites étendues

N\ =/

Figure 41- premiers éléments de modélisation : perception de ressource(s),
contexte(s), champ de pratiques

X.3.1.2.2 Ressources, champ de pratiques, compétence, expérience(s), pratique(s)

Ce continuum de ressources s'inscrit dans un « champ de pratiques », un domaine défini par
une catégorie de taches pour lesquelles le sujet congoit une unité de sens, c’est-a-dire une
cohérence a la fois interne (ressources sollicitées) et externe (contexte de mobilisation)
soumise a sa subjectivité, dont il faut considérer la part d’influence sociale (intersubjectivité)
et culturelle.

Nous nous appuyons alors sur le concept de compétence tel que nous I'avons défini, qui lui-
méme peut étre plus ou moins restreint et représenter des niveaux hiérarchiques : réaliser
une contre-attaque au hand-ball, attaquer au hand-ball, jouer au hand-ball. L'image des
poupées russes (Perrenoud, 2011) nous semble judicieuse, avec toutes les précautions qu'il
faut prendre avec les images dans le champ éducatif (Hameline, 1986). Pour prolonger cet
exemple dans le domaine sportif, en sports collectifs, le poste sur le terrain pourra changer la
compétence, dans la mesure ou chaque poste ne présente pas les mémes analogies de
ressources convoquées. Arriére droit ou avant-centre au football, pilier ou ailier au rugby,
passeur et central au volley-ball, sont des postes tres différents avec des qualités
structurales, techniques (savoir-faire) et fonctionnelles qui le sont tout autant.

"Le point de vue structural, c'est le quoi ? - le point de vue du mécanisme, c'est le comment ?
- Le point de vue du fonctionnel, c'est le pourquoi ? Le point de vue fonctionnel est dynamique
(...) La psychologie fonctionnelle coordonne les phénomenes sous la perspective "moyen-but".
En déterminant la valeur fonctionnelle de chaque processus, la psychologie fonctionnelle
offre au praticien précisément ce dont il a besoin.”" (Claparede, 2003)

Certains postes sont réputés plus polyvalents : le milieu de terrain au football, le « 4 » au
volley-ball. Nous insistons sur le fait que les ressources sont a analyser du point de vue de
celui qui les met en jeu ou projette de le faire. Pour prolonger cette perspective avec un
second exemple en relation avec la trace, prendre connaissance d’un texte de loi, en tant
que trace dans un code en vigueur ou un document officiel, est une ressource qui,
indépendamment du sujet, ne peut se situer sur le continuum. En tant que personne de la
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société civile, non juriste, le sujet peut considérer que cette ressource est modérément
contextualisée. Elle a une valeur générale dans un code civil, pénal ou dans le code de la
route car elle n'est pas accompagnée d’exemples précis qui pourraient la contextualiser
davantage. La loi est a interpréter a la lumiére de circonstances personnelles et particuliéres.
L’assimilation a un contexte singulier 'aménerait éventuellement & concevoir cette ressource
comme fortement contextualisée (par exemple, un procés-verbal qui le met en cause dans
une situation particuliére cite le texte en question). A I'inverse, pour un juriste spécialisé dans
le domaine, qui tisse des liens entre ce texte dont il prend connaissance et les applications
potentielles en s’appuyant sur son expérience, cette ressource se situe davantage du cété
des ressources combinables et flexibles dans sa compétence. Une ressource n’est donc
pas, par nature, a situer sur notre continuum. Nous nous attachons a la seule subjectivité du
sujet, laquelle se rapporte inextricablement a son Expérience subjectivée, dépendant a la
fois des expériences dans lesquelles il s’est mobilisé (M), accumulant alors « de
'Expérience » (E) sous l'effet de 'accumulation quantitative (q, qui représente la répétition)
et qualitative (Q, qui représente la variété des possibles). Pour résumer en une formule
symbolique, nous dirions : E = M.g2 Dans une telle conception, la mobilisation du sujet
dépend de I'Expérience du sujet, en cohérence avec la théorisation de Gilles Bui-Xuan qui
décrit des passages d’étapes immuables au cours d’un parcours mobilisant.

"L’ expérience englobe les différents sens du mot sens, elle se définit comme un sens in extenso
(Mascret, 2006) : a la fois in vitro (la signification), in situ (la direction) et in vivo (les
sensations), qui se manifeste par la mobilisation du sujet. Le concept d’expérience nous
semble donc étre un médiateur puissant, entre sens pour l’éléve et exigence pédagogique.”
(Dieu, 2012)

Le concept d’expérience est issu du latin experientia, a la fois "I'épreuve, l'essai, la tentative",
mais aussi "I'expérience acquise, la pratique". Nous différencions, en ce qui nous concerne,
'expérience située dans un espace-temps spécifique (avec un début et une fin) au sens de
"faire une expérience", et I'Expérience (avec un [e] majuscule) dans un domaine donné
(proche de curriculum), au sens de "avoir de l'expérience", "étre expérimenté". Dans la
méme logique, nous distinguerons la pratique en tant qu’expérience personnelle éprouvée
(« Ma pratique du football »), appartenant a la personne, de la Pratique en tant que pratique
sociale de référence (le football) (Martinand, 1981), produit d’une culture. Le champ de
pratiques, du point de vue du pratiquant, se situe a la jonction entre pratiques et Pratique,
combinant a la fois ce que chacun vit subjectivement dans sa pratique, au sein, a la limite et
eventuellement par-dela les Pratiques (catégorisées et définies a priori). Par exemple, une
discipline scolaire peut étre considérée comme une Pratique en tant que construction sociale
(« je fais des maths »), dans laquelle I'éléve engage une ou des pratiques spécifiques
mettant directement en jeu ses ressources (« je réalise une soustraction en utilisant
différentes techniques, dont certaines trés personnelles : ma pratique des maths. »).

« Une discipline scolaire est une construction sociale organisant un ensemble de contenus, de
dispositifs, de pratiques, d’outils... articulés a des finalités éducatives, en vue de leur
enseignement et de leur apprentissage a l’école. Précisons d’emblée que si nous insistons sur
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I’idée de construction, c’est pour bien marquer qu’une discipline n’a rien de naturel — elle
varie d’ailleurs historiquement et géographiquement — et est donc toujours en débat, en
renégociation, au sein de [’école et de la société (sachant cependant que les contenus et les
formes de ces débats peuvent varier considérablement selon les disciplines). » (Reuter,
2013a)

X.3.1.2.3 Ressource, capacité, connaissance, attitude

D’un bout a l'autre du continuum, nous avons évoqué deux situations, aux extrémes du
continuum, permettant de percevoir un champ de pratiques. Celui-ci peut étre pergu comme
un domaine réduit du point de vue de celui qui y engage des ressource(s) trés précise(s),
renvoyant alors a une tache univoque. Par ailleurs, un champ de pratiques peut étre
davantage percu en tant que domaine étendu a la compétence, engageant alors une
multitude de taches, et de ressources a mobiliser et combiner. Cette seconde situation
convoque fondamentalement une responsabilité qui s’appuie sur la prise de décision. Agir ne
suffit plus, il s’agit d’agir « a bon escient », soit en s’adaptant aux contextes nouveaux, variés
et variables (réagir en intégrant), soit en adaptant les contextes en y engageant de la
nouveauté (agir en créant).

Nous n’avons pas évoqué une catégorie de ressources, que nous pourrions qualifier de
décontextualisables, en conséquence relatives a des taches équivoques dans des domaines
hétérogénes (lancer loin un objet, appliquer la loi).

« Les capacités sont des "éléments transversaux (quelle que soit la discipline enseignée)
constitutifs de la compétence (...) que permettent a l'individu de traiter efficacement les
situations qu'il rencontrera dans sa vie (...) Les concepts de capacité et de compétence sont
dialectiquement liés. Une "compétence" définie comme un savoir-faire efficace dans une
Situation déterminée, est toujours référée a une situation (scolaire, professionnelle, sociale)
particuliére, une capacité est mise en ceuvre dans des compétences différentes, éventuellement
tres éloignée les unes des autres. Ainsi, des compétences comme rédiger une dissertation,
régler l'allumage d'une voiture, conduire une réunion, conduire un entretien non-directif,
demandent a un individu de mettre en ceuvre des capacités du type : analyse, synthese,
anticipation, comparaison, prise de décision, construction d'hypotheses, veérification de
celles-ci, etc. La compétence s'actualise donc en mobilisant différentes capacités mises en
ceuvre dans le cadre d'une catégorie de situation. » (Raynal & Rieunier, 2014)

« Une capacité est une « activité intellectuelle stabilisée et reproductible dans des champs
divers de la connaissance. », une compétence est « un savoir identifié mettant en jeu une ou
des capacités, dans un champ notionnel ou disciplinaire déterminé. » (Meirieu, 1987)

On peut s’étonner de la qualification strictement intellectuelle du concept de capacité chez
Philippe Meirieu. Néanmoins, on peut constater qu’il y a une régularité chez les auteurs a
considérer la notion de capacité comme une ressource potentiellement transversale a des
domaines divers. Elle ne rentrera donc pas explicitement dans le cadre de ce continuum.
Cette exclusion tient au fait que les conations sont toujours liées a une fin poursuivie, un
sens en tant que signification et direction. Or, une ressource qui serait considérée en tant
que capacité indépendamment d’un champ de pratiques n’a pas de sens : elle prend des
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significations et des orientations trés hétérogenes et méme parfois opposées. La capacité,
en tant que potentialité, ne met pas en jeu la mobilisation en tant que mouvement dirigé par
son contexte. Nous ne nions évidemment pas l'existence de capacités, mais rejetons
'hypothése qu’elles puissent déterminer les conations d’un sujet. Nous élargissons d’ailleurs
cette position aux connaissances et attitudes, qui sont réguliéerement associées aux
capacités dans les textes officiels récents. Le concept de ressource n’est pas une stratégie
conceptuelle pour globaliser des termes devenus trop nombreux et en crise de sens. La
ressource, du latin resorce signifiant « secours », proche de « recours », induit une pratique
en relation avec elle, contrairement aux trois concepts que nous venons de citer. La
ressource apparait comme un moyen interne (développé, appris et/ou éduqué) ou externe
au sujet (la trace par exemple), susceptible d'étre sollicité pour répondre de fagon efficace a
des pratiques spécifiques (associées a des ressources fonctionnelles réduites), et/ou
mobilisé voire combiné a d’autres dans le cadre de pratiques inédites (associées a des
ressources fonctionnelles étendues). L'acception informatique rejoint notre réflexion, dans la
mesure ou la ressource y est définie comme un « élément d'un systéme informatique (fichier,
mémoire, périphérique) susceptible d'étre alloué a plusieurs processus » (Le petit Robert,
2015). La distinction entre une ressource (en tant que moyen) et une compétence nous
semble plus explicite.

X.3.1.2.4 Ressource, volume de ressources, objectivation de la variable

Pour ne pas définir notre premiére variable en tant que concept de soi, trop général, nous
parlerons désormais de la perception de volume des ressources. En physique, le volume
désigne une grandeur qui mesure I'extension d'un objet dans 'espace physique. De la méme
fagon, les ressources au sein d’'un champ de pratiques peuvent renvoyer, pour le sujet, a des
possibilités plus ou moins importantes, dans l'espace (ici et ailleurs), dans le temps
(maintenant et plus tard), dans la maniére (a 'identique et autrement), ...etc. Le volume des
ressources précise la mobilisation in extenso d'une ressource, ou d’un systéme de
ressources. Dans notre modélisation, elle s’exprimera du point de vue du sujet.
L’objectivation de ce volume de ressources consistera a révéler cette perception a I'appui
d’'un outil éprouvé scientifiquement, dont nous pourrons déterminer la fiabilité. Nous
présenterons et validerons plus loin 'outil congu a cette fin : « 'estimomeétre ».

X.3.1.2.5 Ressource, prise de décision, fonctionnalité réduite / étendue

Y

Nous proposons ici un axiome qui consiste a admettre qu'une perception réduite des
possibles, dans le cadre des ressources fonctionnelles réduites, limite la prise de décision.
Cette remarque semble utile dans le champ des conations qui présuppose des choix de la
part d’'un sujet mobilisé. Rappelons que Maurice Reuchlin définit les choix comme « le fait
que certaines éventualités se réalisent parmi d’autres possibles » (Reuchlin, 1990). Pour le
dire de facon triviale : pas de choix, pas de conation. Reuchlin justifie, par I'étude des choix
plus ou moins stables du sujet tels qu’il les oriente et les contréle, I'objet d’étude et de
réflexion qu’il nomme conation. |l s’agit donc d’écarter les choix insignifiants, contingents, et
de rechercher des récurrences. Néanmoins, le choix est limité dés lors qu’une ressource ou
un systéme de ressources est lié a une fonctionnalité réduite. En revanche, plus la
fonctionnalité est étendue, plus les ressources du sujet sont nombreuses, performantes et
adaptables. Alors, le choix existe et la prise de décision peut potentiellement amener le sujet
a engager son libre-arbitre. La prise de décision peut étre entendue dans son usage le plus
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courant, en tant que processus cognitif visant a la sélection d’un type d’action parmi
différentes alternatives. Nous proposons une acception plus large ici, dans le cadre des
conations, en intégrant cette dimension cognitive, mais également en considérant que la
prise de décision est soumise a des pulsions, des émotions, des affects qui influencent le
contrOle et l'orientation de la mobilisation. La prise de décision n’est donc pas a entendre
dans son sens restreint du traitement de l'information, mais dans son sens large de
traitement d’'une alternative, par une personne soumise a des mobiles en interaction parfois
contradictoires.

X.3.1.3 Focus sur la variable liée a « I'incertitude de
I’environnement », a entendre également comme un
continuum, du point de vue du sujet

Nous proposons dans un second temps de réaliser un nouveau champ conceptuel autour du
concept clé dans cette seconde variable, l'incertitude de I'environnement.

X.3.1.3.1 L’incertitude de I’environnement, et la prise de décision

Si ce n'est pas au sein de ses propres ressources que le sujet percoit les alternatives et
influence ses prises de décision, c’est que celles-ci se situent dans un environnement qui
suggeére des conditions qui peuvent potentiellement déclencher, orienter, faire persister et
contréler sa mobilisation. L’incertitude, dans une conception parlebasienne, correspond a la
variabilit¢ de l'environnement, de « fluctuant et sauvage » a « stable et standardisé »
(Fargier, 2000). L'ceuvre féconde de Pierre Parlebas rejoint & plus d'un titre nos
préoccupations et notre cadre d’analyse. Méme s’il n’a pas investi le champ spécifique des
conations, il considére que « I'individu agissant est un individu décidant » (Parlebas, 1981). Il
fonde une « science de I'action motrice » et popularise I'expression de conduite, aujourd’hui
reprise par les instructions officielles pour définir 'lEPS en tant que « pédagogie des
conduites motrices ». Malgré une centration sur les conduites, Pierre Parlebas a proposé
une classification fondée sur la logique interne des activités, indépendamment des
perceptions subjectives de chaque sujet, dans la mesure ou cette classification est figée. Or,
'environnement peut ne pas apparaitre similaire en termes d’incertitudes a des pratiquants
de niveaux différents, voire a des pratiquants de niveaux similaires. Nous reprendrons dans
nos travaux cette variable liée a lincertitude de I'environnement, tout en considérant
(contrairement a Pierre Parlebas dans sa classification) qu’une pratique, qu’elle soit sportive
ou non, ne peut pas étre définie comme une variable indépendante du sujet. Elle dépend
selon nous de la perception du sujet lui-méme, et ne peut faire I'objet d’'une attribution
définitive et figée pour ce méme individu, dont les conations évoluent dans le temps et
'espace. Au cours de son curriculum, un sujet peut considérer un environnement comme
instable dans certaines circonstances, et stable dans d’autres. En effet, en découvrant un
environnement qui lui est inconnu, il peut estimer que la prévisibilité du milieu est faible.
L'atteinte d'un but, et les modalités pour l'atteindre a fortiori, sont plus difficilement
prévisibles dans un environnement qui n’est pas encore approprié. La familiarisation et
l'imprégnation probable dans le cadre de I'accumulation d’expériences, quantitativement et
qualitativement, peuvent amener le sujet a percevoir le milieu comme de plus en plus
prévisible, sans que cet environnement n’ait été intrinséquement modifié. Le « filtre conatif »
nous ameéne a nous ranger systématiquement du coté des perceptions du sujet, au risque de
répondre moins formellement aux canons de la science (compte-tenu des inférences
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nécessaires pour « entrer dans le sujet »), ainsi que des interférences nombreuses en milieu
naturel (variables parasites).

« L’étude de la conation conduisant a travailler sur des conduites complexes, les recherches
se font dans des situations « naturelles » plutot qu’au laboratoire. De plus, la plupart des
recherches prennent en compte des aspects différentiels puisque la variabilité des sujets sur
les dimensions étudiées est le facteur explicatif central pour rendre compte de [’effet des
dimensions conatives sur les performances » (Florin & Vrignaud, 2007)

Le point de vue du sujet est celui qui influence ses conations ; voila une légere divergence
de posture a I'égard de celle de Pierre Parlebas et des tenants de la « praxéologie motrice ».
Notre posture nous améne a concevoir une « praxéologie conative » dans une logique
interne au sujet, dont les conduites seraient influencées par la perception qu’il a de ses
ressources mobilisables au regard des enjeux d’un champ de pratiques. C’est dans cette
relation entre ressources percues et vécues d’'une part, et champ de pratiques d’autre part,
que se contextualise son activité. L’activité n’est donc pas a comprendre dans son sens
générique synonyme de tache (une activité qui consiste a...), mais bien dans le sens de ce
qui est mis en jeu par un sujet dans une tache, tel que I'entendent les ergonomes (I'activité
du sujet). Les activités peuvent étre regroupées en famille afin de construire des logiques de
transfert. Contrairement a Kurt Lewin qui affirme « [qu’]il n’y a rien de plus pratique qu’une
bonne théorie », Eric Dugas (& propos de la proposition de classification de Parlebas)
distingue classification scientifique et classification opérationnelle, en admettant une tension
entre théorie et pratique :

« Pour rendre plus opérationnelle cette classification en huit classes dans le cadre de I’EPS,
nous la réduirons en cinq domaines d’actions bien distincts (...). De ce fait nous passons
d’une classification de type scientifique a une autre de type fonctionnel, souvent moins
rigoureuse, mais soucieuse de rester efficace pour les principaux acteurs de I'EPS, les
professeurs et surtout les éleves. » (Dugas, 2010)

Si comme le dit Jean-Pierre Famose, « l'activité de classification est un moment
épistémologique capital de la construction scientifique [et que] ce moment se situe, en
général, au tout début du développement d'une science » (Famose, 1990), I'étude de la
classification proposée par les deux théoriciens fondateurs de leur champ en EPS est
révélatrice. Gilles Bui-Xuan propose une logique dans laquelle la mobilisation du sujet est la
variable déterminante. Sa classification est fondée sur le principe directeur d’'une tache ou
d’'un registre de taches. Or, dans son approche, conative, ce qui est premier (le principe),
c’est la mobilisation du sujet ; il prend donc comme origine sa (ses) préoccupation(s). En
considérant que l'essence de [lactivité tient aux modalités de réussite (qu’il appelle
« modalités de victoire » (Mikulovic et al., 2010)) orientées chez les sujets vers le score, la
conformité a un modéle ou la mesure, il organise le sens de la classification par le spectre du
sujet dans les « activitts compétitives traditionnelles ». Notons que la logique de
classification fondée sur les activités compétitives rend contestable la comparaison que nous
faisons avec la proposition de Pierre Parlebas, qui ouvre sa classification a 'ensemble des
pratiques motrices.. A notre sens, la pratique de loisirs redistribue le sens de I'activité et ne
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permet plus une classification figée et transférable a tous les sujets. La logique du curriculum
conatif incarne d’ailleurs cette flexibilité de sens de l'activité du pratiquant. L’auteur montre
également les conséquences liées a des désaccords de principes entre les pratiquants, que
nous développerons plus loin. Pierre Parlebas, lui, fonde sa classification sur la logique
interne d’une activité ou d’'une famille d’activités, en tant que « systéme des traits pertinents
d'une situation motrice et des conséquences qu'il entraine dans Il'accomplissement de
l'action motrice correspondante » (Parlebas, 1981). Le concept de situation étant
polysémique, il s’agit de développer ce terme au centre de cette définition selon Parlebas lui-
méme : « Ensemble de données objectives et subjectives caractérisant I'action motrice d'une
ou plusieurs personnes qui, dans un milieu physique donné, accomplissent une tache
motrice ». Le sujet « singulier » est donc au centre du raisonnement, mais n’en est pas
l'origine. Il nous semblait utile de préciser les nuances entre ces approches qui ont suscité
de nombreux développements, afin de reconnaitre une spécificité fondamentale de
'approche conative. Néanmoins, dans les deux approches, la relation d’un sujet avec son
environnement constitue le cceur de la réflexion. Le concept d’activité, qui met en évidence
les interactions entre le sujet et la tache, est alors le point nodal qui fait converger ces
travaux.

X.3.1.3.2 L’incertitude, milieu fermé/ouvert

Les activités qui mettent en jeu la trace posent directement la question de lincertitude de
'environnement, notamment en termes de conformité a un modéle. Sur le continuum lié a la
perception de I'environnement, il s’agit de situer le sujet dans la fagon dont il se représente le
milieu en fonction des possibilités et contraintes pergues. Il peut le percevoir comme plus ou
moins défini et normé. Lorsque cet environnement est pergu comme régulier, familier, avec
des normes disponibles et explicites, nous I'associons a un faible niveau d’incertitude ;
nommons-le « milieu fermé ». A l'inverse, nous parlerons alors de « milieu ouvert ».
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Figure 42- Les deux axes du modeéle fractal pour définir quatre processus d’adaptation

En résumé, pour une tache donnée, les attendus de la tache (I'atteinte du but) et/ou leur
contexte (du latin contextus, « assemblage » et de contexere, « tisser avec »), renvoyant aux
conditions et modalités a mettre en ceuvre, peuvent étre pergus comme laissant une grande
part d’interprétation et de liberté pour un sujet émancipé ou néophyte ; 'environnement est
alors celui de la découverte. A l'inverse, les attendus et leur contexte peuvent étre percus
comme explicites et précis, sans équivoque : I'environnement engage alors I'application de
techniques, dans un contexte de plus en plus normé, ou I'éloignant progressivement de qui
lui est familier et 'amenant a recontextualiser ses savoir-faire. Le milieu n’est donc pas figé ;
il est réinterprété en permanence par 'accumulation qualitative et quantitative d’expériences.
L’analyse du mouvement, dirigée vers plus ou moins d’incertitude, permet de comprendre le
sens des mobilisations. C’est dans cette premiére analyse dynamique a lintersection des
deux continuums, soit quatre processus conatifs, que nous situons le sujet mobilisé.

X.3.1.4 Quatre processus d’adaptation pour situer le sujet

X.3.1.4.1 Le processus de familiarisation
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Du latin familiaris (I'esclave, de la maison, de la famille), familiaritas (la liaison), in
familiaritem recipere (admettre dans son intimité), la familiarisation se définit dans le sens
commun comme un processus qui permet de « s’accoutumer a une chose, en prendre
I'habitude par la pratique » (CNRTL). Nous associons donc ce premier processus conatif a
des sujets qui percoivent un environnement ouvert (qu’ils découvrent) et des ressources a
fonctionnalités réduites, a adapter spécifiquement dans ce contexte. En ce sens, se
familiariser, c’est se confronter aux problémes fondamentaux d’un domaine considéré
en découvrant par titonnements successifs une ou des conduites fonctionnelles. Les
conduites s’appuieront sur I'expérience du sujet a priori, qui constatera par essais, erreurs et
réussites vécus, dans une logique synchronique de l'action et du projet. Selon notre
hypothése, ce processus pourrait étre prévalent a I'étape fonctionnelle du curriculum conatif.

X.3.1.4.2 Le processus d’imprégnation

Emprunté au latin médiéval impraegnatio (action de concevoir), impraegno (féconder),
limprégnation est une « opération technique consistant a faire pénétrer une substance dans
la matiére d’'un corps afin de lui conférer des propriétés particulieres pour un usage
déterminé ». En éthologie, elle correspond a la « phase du développement comportemental
d’'un animal au cours de laquelle il s’attache d’'une maniére plus ou moins définitive au
premier objet ou étre (généralement en mouvement) qu’il apergoit ». A travers ces définitions
du CNRTL, on repére le lien entre ce processus et les ressources particulierement
contextualisées dans leurs « usages déterminées ». L’action de « faire pénétrer », autre
attribut rattaché au concept, évoque quant a elle le rapport symptomatique a la norme dans
notre modéle. Nous considérerons qu'un sujet s’imprégne lorsqu’il sélectionne des
informations accessibles dans son environnement, automatise les ressources
correspondantes et en controle la conformité. L’automatisation consiste a rendre
disponible une ressource, en faisant de moins en moins appel a la conscience ou a l'effort.
Selon notre hypothése, ce processus pourrait étre prévalent a I'étape technique du
curriculum conatif.

X.3.1.4.3 Le processus d’intégration

Etymologiquement, le latin integro (commencer de nouveau), integratio (renouvellement,
rétablissement), integrator, oris (celui qui restaure) accorde a I'intégration une forte acception
liée au recommencement et a la nouveauté. Nous pourrions alors faire le lien avec le
concept d’adaptation au sens d’intelligence (intellegentia, action de discerner ; intellegens
judicieux) qui attribue a celui qui en fait usage une qualité d’action a bon escient dans des
situations inédites. Le CNRTL définit l'intégration comme « [I'] action d’incorporer un ou
plusieurs éléments étrangers a un ensemble constitué, d’assembler des éléments divers afin
d’en constituer un tout ». Nous définissons donc lintégration comme un processus qui
permet de mobiliser les ressources disponibles, en les combinant éventuellement,
dans le but de s’adapter a des situations nouvelles et complexes dans un domaine
déterminé. Selon notre hypothése, ce processus pourrait étre prévalent a [I'étape
contextuelle du curriculum conatif.

X.3.1.4.4 Le processus de création
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Il ne s’agit plus, ici, de s’adapter a I'environnement, mais de faire de sa transformation une
finalité. Du latin creare (causer, faire naitre), la création « donne l'existence a quelqu’un, a
quelque chose en le tirant du néant ». Créer, selon nous, c’est a la fois penser et produire
sciemment une transformation inédite de I’environnement. Elle a en commun avec le
processus de familiarisation la dominante de découverte. Néanmoins, « armé» en
ressources, le sujet se réalise dans une logique diachronique du projet et de I'action, ou la
découverte s’exprime en termes de remise en question du connu, du stabilisé. Selon notre
hypothése, ce processus pourrait étre prévalent a I'étape créative du curriculum conatif.

X.3.1.5 Les changements de sens et les transitions de phases

Chaque nouveau processus est a considérer dans sa rupture avec le précédent. Les deux
variables en jeu (ressources fonctionnelles plus ou moins étendues, environnement plus ou
moins incertain) déterminent les changements de sens.

X.3.1.5.1 De I’étape fonctionnelle (familiarisation dominante) a I’étape technique
(imprégnation dominante)

Nous soutenons que le passage d’un processus ou domine la familiarisation (caractéristique
de I'étape fonctionnelle) a un processus ou domine I'imprégnation (caractéristique de I'étape
technique) n’est pas soudain. Les deux processus s’inscrivent dans un troisieéme, plus global,
qui conduit le sujet a standardiser la relation tache-activité. La norme se construit. Comme
lindique Alain Rey lorsqu’il précise les acceptions de la norme, « le frangais a seulement
gardé le sens abstrait de "regle, état régulier " », depuis son origine latine norma,
« I'équerre » (Rey, 2012). Or, ce qui est commun aux processus de familiarisation et
d’'imprégnation, ce sont les régularités qui s’installent progressivement par accumulation
d’expériences. Nous pourrions assimiler le processus de familiarisation a la quéte de
régularités par I'expérience propre du sujet, et le processus d’'imprégnation a la recherche et
a l'automatisation de régularités issues de I'expérience de « ceux qui savent ou savent
faire ». Si les tensions philosophiques entre nature et culture peuvent y étre associées, il n'y
a pas de dichotomie formelle entre les deux processus. Dans l'histoire de 'humanité, les
techniques sont toutes issues, a l'origine, de processus de familiarisation, et ont gagné le
statut de technique en standardisant les expériences, en conjuguant la répétition d’'une part
(la quantité) et les caractéristiques de la situation d’autre part (la qualité). La technique est
une re-connaissance. C’est ainsi que I'on finit par considérer comme technique « I'ensemble
des moyens transmissibles a mettre en ceuvre pour effectuer efficacement une tache
donnée » (Vigarello & Vives, 1983). La rupture de fond entre les deux processus se situe
donc dans la transmission par un tiers, porteur de culture.

« Mais par quelles étapes passe nécessairement le sujet au cours de sa trajectoire, qui le
mene du débutant au meilleur niveau ?

- la premiere étape est émotionnelle, quand les affects jugulent la raison et que la
mobilisation structurale |’emporte donc sur toute préoccupation technique ou fonctionnelle ;

- la seconde étape est fonctionnelle, des que le sujet se questionne sur la bonne marche de
["activité, et croit pouvoir en découvrir les réponses ;
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- la troisieme étape est technique, quand la recherche d’efficacité convainc le sujet qu’il ne
trouvera les clés de la victoire que dans les connaissances du professeur ou de |’entraineur »
(Bui-Xudn & Mikulovic, 2007)

Ces deux processus s’inscrivent donc dans un mouvement commun, qui consiste a
comprendre les régularités d’'un phénomeéne soumis a des normes, a des « états réguliers »,
naturels ou culturels. Le sujet intériorise alors ce qu’il construit et/ou admet pour vrai
(connaissances) ou maitrise ce qui est efficace dans un contexte normalisé (savoir-faire).

X.3.1.5.2 De I’étape technique (imprégnation dominante) a I’étape contextuelle (intégration
dominante)

Comme nous venons de le voir, I'étape technique a pour fonction d’assurer la
standardisation des effets. Elle signe I'efficacité dans une tadche déterminée dont le contexte
ne varie pas. Cette sécurisation peut, dans certains cas, conduire le sujet a une
normalisation qui 'améne a étre soumis a ses propres automatismes en méme temps qu’il
en devient addict.

« Nous avons la possibilité psychologique et sans doute biologique de développer une
relation addictive avec le contenu de notre pensée : nos idées, nos opinions, nos croyances.
Cette possibilité peut rendre I’Homme dépendant de la stabilité de ses représentations et lui
faire traiter en ennemi tous ceux qui pourraient menacer leur portée ou leur validité, comme
le ferait un alcoolique de qui on éloignerait le flacon de whisky. Pour ne pas perdre le confort
et la sécurité de la routine, il devient nécessaire de surinvestir [’activité cognitivo-
emotionnelle qui permet cela : la pensée dogmatique. » (Daniel Favre, 2013a)

Schématiquement, le passage de I'étape technique a I'étape contextuelle représente donc
un « plateau conatif ». En effet, le plaisir existe dans la routine, laquelle pousse a agir pour
préserver ce qui est stable. Or, il y a bien la un redoutable piége, en enfermement, si les
conations du sujet le soumettent a 'immobilisme de la pensée. Daniel Favre démontre dans
ses travaux I'impasse que constitue la « motivation d’addiction », qu’il nomme par ailleurs
« systéeme de motivation de sécurisation parasité », qui conduit a la fois a une inhibition des
apprentissages ainsi qu’a diverses formes de violence. Les deux systémes motivationnels
complémentaires, sécurisation et innovation, constituent les leviers en tension du
changement selon lui. L’étape technico-fonctionnelle, dite aussi contextuelle, représente
cette articulation entre ce qui est connu et ce qui reléve de 'adaptation a la nouveauté, a la
complexité, a lincongruité. La rupture avec I'étape technique consiste justement en
l'acceptation, par le sujet, de combiner le tatonnement caractéristique de [I'étape
fonctionnelle et les procédures automatisées a I'étape technique. La flexibilité cognitive et
affective, éduquée en amont, est une condition essentielle de ce passage.

« Si la composante structurale domine la mobilisation de la premiere étape, c’est la
composante fonctionnelle (motrice et/ou mentale) qui sature la deuxieme, et la composante
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technique qui dirige la troisieme. C’est d’ailleurs parce que ces techniques sont acquises a la
troisieme étape qu’elles peuvent étre mobilisées fonctionnellement, et pertinemment a la
quatrieme. » (Bui-Xuan & Mikulovic, 2007)

X.3.1.5.3 De I’étape contextuelle (intégration dominante) a I’étape d’innovation (création
dominante)

Si I'étape contextuelle conduit le sujet a s’adapter a un environnement déstabilisé par un
contexte inhabituel, il s’agit désormais de déstabiliser a dessein cet environnement. La
rupture se situe dans le rapport a I'environnement qui n’est plus subi mais dominé par le
sujet lui-méme ; dans cette étape ultime, il y agit plus qu’il n’y réagit. Cette étape convoque
l'ensemble des conduites présentes dans les autres étapes et crée ainsi une nouvelle
situation. L’incertitude de I'environnement domine a nouveau, comme c’était le cas a I'étape
technique. Mais cette fois, cette incertitude est provoquée par le sujet. Les techniques
constituent un point de départ, mais finissent par étre dépassées, détournées ou modifiées,
soit dans leurs usages, soit dans leurs fins. Ce processus est le véritable vivier de la culture,
et le sujet qui s’y engage est porteur d’'une évolution sociale. C’est cette aspiration qui
distingue les conations créatives de toutes les autres, par laquelle celui qui s’y engage vise
une contribution au changement.
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X.3.1.5.4 Schéma récapitulatif

Prévisibilité
d’atteinte du but a
forte incertitude

(MO)

CREATION
{RE/MO)"‘

FAMILIARISATION
(RR / MO)*

Perception de
ressources a
fonctionnalité

réduite étendue

Perception de
ressources a
fonctionnalité

INTEGRATION
RE / MF)*

IMPREGNATION
(RR / MF)*

Prévisibilité
d’atteinte du but a
faible incertitude
(MF)

RR : Ressources Réduites / RE : Ressources Etendues / MF : Milieu Fermé / MO : Milieu Ouvert

Figure 45- les quatre processus du curriculum conatif
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X.3.2 L’expérience de I'’estimomeétre, centrée sur les quatre processus

Les éléves sont-ils « sensibles » a ces quatre processus ? Dans quelle mesure sont-ils
capables de les différencier ? Comment mesurer cette différence ? Pour le savoir, nous
avons d{ concevoir un outil qui, dés le plus jeune age, permet de mesurer la perception de
ressources au regard de la prévisibilité d’atteinte du but (axe horizontal du schéma).

X.3.2.1 Hypothése

La premiére partie de notre hypothése consiste a vérifier que les processus d’adaptation que
nous avons évoqués correspondent aux processus prévalents du curriculum conatif. Il s’agit
donc de démontrer que la structure fondatrice et compilée des deux modéles, aprés la
déclinaison conceptuelle que nous venons d’exposer, peut étre admise. Dans ce cas, le
développement de I'enfant devrait distinguer le rapport aux objets que nous présenterons
sous la forme de taches potentielles. Nous souhaitons valider cette hypothése tout en
vérifiant la fiabilité de I'outil de mesure psychométrique dédié a cette recherche.

X.3.2.2 Objectif

Le modéle que nous explorons est développé pour la premiére fois théoriquement. |l sollicite,
entre autres, des éléves des écoles maternelles, population qui a fait I'objet, a notre
connaissance, d’'une quantité trés modeste de protocoles méthodologiques a visée
psychométrique, en contexte scolaire. Méme si I'école frangaise n’est obligatoire qu’a partir
de six ans, la scolarisation « de la quasi-totalité des enfants agés de 3 a 6 ans et d’'une partie
de la classe d’age de 2 a 3 ans étant une particularité francaise, peu de chercheurs nord-
américains se sont penchés sur la question » (Puustinen, 2005). Or, la plupart des travaux
sur les conations et la perception de soi sont américains (Reuchlin, 1990). Il y a donc peu de
travaux proposant des outils éprouvés scientifiquement, permettant de mesurer les
perceptions de soi avant six ans.

« De nombreuses recherches (L’Ecuyer, 1997) sont consacrées aux perceptions générales
de soi, du concept de soi et de [’estime de soi, développées grdce aux expériences vécues
dans le milieu familial, entre pairs et a [’école. Les activités scolaires font [’objet
d’évaluations, souvent implicites, de la part de [’enseignant et des pairs qui, ajoutées a
celles des parents, déterminent largement les perceptions que l’enfant a de lui-méme et de
ses compétences (Viau, 2005) (...) Plusieurs études proposent, aussi, pour les enfants
d’école maternelle, des mesures directes des comportements centrés sur les apprentissages
(Fyrsten, Nurmi & Lyytinen, 2006 ; McClelland et coll., 2008 ; Valiente, Lemery-Chalfant,
Swanson & Reiser, 2008 ; Ponitz et coll., 2008). Smith-Donald, Raver, Hayes & Richardson
(2007) ont cong¢u une batterie d’évaluation de [’autorégulation, le PSRA (Preschool self
regulation assessment), avec une validation aupres de 63 sujets, agés de 41 a 70 mois (3-6
ans). » (Florin, 2011)

Un outil original de mesure, dédié a cette recherche, doit donc étre élaboré et validé dans sa
cohérence interne au sein d’'un méme test, et étre associé a un maximum d’hypothéses pour
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en vérifier la cohérence externe. Nous nous inspirons de I'échelle d’autoefficacité des
enseignants suite a la validation franco-canadienne (Dussault, Villeneuve, & Deaudelin,
2001) du teacher efficacy scale, pour construire cet outil, en mesurer les intéréts et les
limites. L’analyse statistique permettra d’'une part de repérer la cohérence interne des items
liés aux mémes composantes en jeu (processus conatifs) et, le cas échéant, de valider
d’éventuelles corrélations entre les classes d’age pour valider notre hypothése.

X.3.2.3 Méthodologie

X.3.2.3.1 Participants

Un échantillon est composé de 202 éléves (92 filles, 110 gargons), 100 en maternelle dont
des éléves de moyenne section (n=47 ; le plus jeune ayant 4,4 ans) et grande section
(n=55), et 102 en élémentaire dont des éleves de CE1 (n=51) et de CM2 (n=49). Le test a
été réalisé au mois de mars, ce qui a son importance notamment chez les plus jeunes dont
le développement évolue rapidement au cours de I'année. Ce test a été mené par deux
expérimentateurs formés a cette tache, dans le cadre d'un protocole rigoureux (consignes
liées a la neutralité et a une posture analogue pour 'ensemble des participants, pas de
reformulation des questions mais possibilité de répéter, acceptation de la non réponse).
Tous les deux sont directeurs de leur école respective, ce qui nous semblait pertinent
notamment vis-a-vis des plus jeunes. Une figure d’attachement trop proche (le maitre de la
classe par exemple) aurait pu parasiter le test par des effets maitres (Bianco & Bressoux,
2009) ou des effets de halo démontrés par Asch (Schneider, Gruman, & Coutts, 2012).
Parmi les autres biais méthodologiques a atténuer, cette possibilité aurait multiplié les
expérimentateurs, dans une recherche aux dimensions déja multifactorielles. Une autre
alternative aurait été de faire effectuer le test par le chercheur lui-méme, étranger aux
éléves. Nous n’avons pas choisi cette option dans la mesure ou, pour les plus jeunes éléves,
dans le cadre d’un test aussi rapide (quelques minutes), la variable affective nous semblait
potentiellement influente. La figure du directeur nous semblait donc intermédiaire. Enfin,
nous avons souhaité réaliser le test sous deux formes, I'une individuelle et l'autre en groupe.
L’intérét de cette passation hétérogéne consiste a estimer I'éventuel effet de soumission au
groupe.

X.3.2.3.2 Organisation du protocole

Pour chaque classe, deux groupes sont appariés par les maitres qui connaissent leurs
éléves. Pour constituer ces deux groupes, ils proposent d’associer des couples d’éléves
équivalents selon deux critéres : age et profil scolaire. Chaque couple est ainsi réparti dans
chacun des deux groupes. Les groupes (G1 et G2) sont donc hétérogénes en leur sein, mais
homogénes entre eux. Le test peut se réaliser en deux groupes distincts. Le premier groupe
est celui des passations individuelles. L’expérimentateur pose les questions dans l'ordre
proposé par le questionnaire, I'éléve pointe avec le doigt sur I'estimomeétre sa position pour
chacune des questions. L’'expérimentateur prend note. Le second groupe est celui des
passations collectives, par groupe de quatre. L'expérimentateur pose les questions dans
'ordre proposé par le questionnaire, les éléves pointent avec le doigt sur I'estimométre leurs
positions pour chacune des questions. L’expérimentateur prend note quand tous les éléves
ont leur doigt posé sur I'estimomeétre (ils peuvent regarder ce que les autres choisissent
avant de se positionner — ni 'interdire, ni I'autoriser...).
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X.3.2.3.3 Méthode de conception et d’analyse

X.3.2.3.3.1 Le questionnaire

Les éléves les plus jeunes ont cing ans dans I'année. Nous avons donc volontairement limité
la quantité d’'items a 13 pour ne pas les surcharger cognitivement. Chaque composante
(processus conatifs) est représentée par une série de trois items, répartis aléatoirement dans
le questionnaire, soit 12 items. Un item joue le rdle d’intrus, et permet de repérer
d’éventuelles réponses non fiables pour I'ensemble du questionnaire. Les composantes
s’appuient sur les variables croisées du modele fractal : perception des ressources
fonctionnelles et prévisibilité d’atteinte du but. L’interaction de ces deux variables améne
donc a concevoir quatre catégories de processus : familiarisation, imprégnation, intégration,
création. Nous avons choisi d’envisager des items qui se rapportent a des ressources et des
environnements identifiables et a la portée de tous au moment du test, dans des « domaines
du quotidien ». Nous évitons ainsi une discrimination entre les classes d’age, en considérant
que ces domaines sont a priori abordés quels que soient les sujets, dés le plus jeune age
(désigner un objet, dessiner, comparer des longueurs, courir, lancer, se nommer, etc.). Cela
permet aux enfants de se représenter aisément l'item et la perception de soi vis-a-vis des
taches qui sont énoncées.
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Perception de ressources a fonctionnalité réduite (« RR»: ressource réduite) /
prévisibilité d’atteinte du but a forte incertitude (« MO » : milieu ouvert)

- Voici 4 objets. Si tu dois me dire quelle est la couleur de l'objet que je mets dans
cette boite (manipulation sous la table), tu te sens comment ? (Hypothése liée a la
probabilité)

- (présenter la feuille) Si tu dois me dire quel est le baton qui est de la méme taille que
celui-la (pointer le baton de gauche), tu te sens comment ? (hypothése liée a
'ambiguité)

- Si tu dois gagner une course contre quelqu’'un en courant, tu te sens comment ?
(hypothése liée a l'incertitude de I'environnement : le « quelqu’un » ne fait référence a
personne en particulier)

Perception de ressources a fonctionnalité réduite (RR) / prévisibilité d’atteinte du but a
faible incertitude ; la performance parait acquise (« MF » : milieu fermé)

- Si tu dois me dire quel est ton prénom, comment tu t'appelles, tu te sens comment ?

- Si tu dois me dire combien je te montre de doigts (montrer 3), tu te sens comment ?
(« subitizing » : reconnaissance directe d’une quantité)

- Si tu dois toucher le bout de ton nez avec un doigt (montrer en méme temps), tu te
sens comment ? (action motrice simple)

- Si tu dois toucher le plafond en restant assis, tu te sens comment ? (question intruse)

Perception de ressources a fonctionnalité étendue : nombreuses alternatives, notion
de « choix », prise de décision (« RE » : ressources étendues) / prévisibilité d’atteinte
du but a faible incertitude : précision du critére de réussite (MF)

- Si tu dois me raconter une histoire pour me faire rire, tu te sens comment ?

- Si tu dois me faire une danse qui m’'impressionne (adapter pour les petits : « que je
fasse « ohhhh! » »), tu te sens comment ?

- Si tu dois dessiner un chateau comme celui-la (montrer la photo), pour que je

- l'affiche tout a I'heure dans I'école, tu te sens comment ?

Perception de ressources a fonctionnalité étendue : nombreuses alternatives, notion
de « choix », prise de décision (RE) / prévisibilité d’atteinte du but a forte incertitude
(pas de précision du but et des critéres de réussite (MO)

- Si tu dois chanter une chanson, tu te sens comment ?
- Si tu dois dessiner un bonhomme, tu te sens comment ?
- Situ dois lancer cet objet (montrer la balle de tennis), tu te sens comment ?

Figure 44- Classification des items - inventaire des questions par catégorie

172




X.3.2.3.3.2 L’outil de mesure (« estimomeétre ») :

L’échelle avec icOnes est réputée efficace avec des personnes peu voire non lettrées, ou
dans un environnement multilingue. La représentation iconique a une valeur évocationnelle,
que nous doublerons par une formulation oralisée, permettant ainsi d’exprimer une
perception affective et/ou cognitive. Le choix des adjectifs « fort» et «faible »,
éventuellement appuyés de l'adverbe «ftrés», permet cette interprétation « poly-
perceptive ». Des items courts accompagnent licbne et sa signification; ils sont
volontairement ambigus et peuvent se rapporter au péle affectif ou cognitif (« Je n’y arriverai
pas », « Je trouve c¢a difficile », « Je devrais y arriver », « Je vais y arriver »). L’accumulation
de signes a comme fonction, du point de vue du sujet lui-méme, de se percevoir librement,
sans orientation induite affectivement ou cognitivement.

AVANT

JE ME SENS

TRES FAIBLE UN PEU FAIBLE 7 UN PEU FORT TRES FORT

Je n’y arriverai pas Je trouve ga difficile Je devrais y arriver Je vais y arriver

Figure 45- « L'estimomeétre »

X.3.2.4 Résultats

X.3.2.4.1 Cohérence interne du questionnaire

De fagon a s’assurer que les items des différentes composantes mesurent tous une méme
dimension, l'indice alpha de Cronbach a été calculé pour chacune d’entre elles. Cet indice
permet de déterminer 'lhomogénéité des items qui constituerait des indices de cohérence
interne au sein de ces composantes. Nous analysons d’abord les deux axes. En ce qui
concerne la prévisibilité d’atteinte du but, traitée par Sphinx 1Q? dans une analyse en
composante principale, en regroupant les éléves par niveau de classe, l'indice alpha de
Cronbach standardisé présente une faible cohérence interne pour les milieux a forte
incertitude (o (MO) négatif) ainsi que pour les milieux faiblement chargés en incertitude (o
(MF) négatif). Les environnements pergus présentent donc des conditions d’'indépendance
des variables explicatives assez bien satisfaites. Sur l'autre axe, les mémes conditions
d’analyse nous aménent a constater une cohérence interne faible également du cété de la
perception des ressources fonctionnelles étendues (o (RE) =0.43), ainsi qu’une cohérence
interne trés faible en ce qui concerne la perception des ressources fonctionnelles réduites (a
(RR) négatif). Cette seconde analyse indique que la condition d’indépendance des variables
explicatives est satisfaite sur cet axe également. Nous pouvons donc en déduire que les
deux axes, analysés de facon indépendante, ne permettent pas de conclure a une
cohérence interne de leurs items du point de vue des éléves. Néanmoins, en analysant le
tableau ci-dessous, nous remarquons que les corrélations significatives et strictement
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positives se situent sur l'analyse affinée des items qui réunissent deux conditions
simultanément.

RR-MO--
course

RR-MO-
probabilité

RR-MO-
ambiguité

RR-MF-
prénom

RR-MF-
subitizing

RR-MF-
action-facile

RR-MO--
course

RR-MO-
probabilité

RR-MO-
ambiguité

RR-MF-
prénom

-0.60

-0.60 -0.66 -

RR-MF-

subitizing 083

-0.67 -0.87

RR-MF-

action-facile D

-0.98 -0.88

Tableau 17- corrélations croisées des items de familiarisation et imprégnation (ACP en
fonction du type de cohortes) - Le croisement de deux variables identiques pour deux items
indépendants est symbolisé dans la couleur du processus correspondant.

L’alpha de Cronbach restreint a I'analyse des items d’'un méme processus (3 items par
composante) confirme cette analyse, avec des indices élevés pour les items catégorisés
dans leur processus. Les items regroupés par les indices liés au processus de familiarisation
présentent une forte valeur de l'alpha (o (RR/MO) =0.94), indiquant que les variables
explicatives ne sont pas indépendantes mais fortement corrélées entre elles. De la méme
facon, les items regroupés par les indices liés au processus d’imprégnation (o (RR/MF)
=0.92) et d’intégration (o (RE/MF) =0.91) indiquent une bonne homogénéité des items dans
chaque processus défini dans notre construit. En revanche, cette cohérence interne ne se
vérifie pas au sein des items regroupés par les indices liés au processus créatif (RE/MO).
L’alpha de Cronbach négatif indique des incohérences significatives dans la relation entre
les items. Pour essayer de comprendre ce dernier résultat, nous investissons une recherche
de corrélations par tranche d’age, a l'origine de calculs influencant l'indice de I'alpha de
Cronbach. En observant les corrélations par strate dans le tableau ci-dessous, on peut
remarquer que les corrélations, bien que restant non significatives, augmentent avec I'age
entre les items relatifs au processus créatif (RE/MO). Ce processus est le processus ultime
dans la modélisation de Gilles Bui-Xuan, c’est-a-dire prévalent en fin de curriculum conatif.

174



RE-

Niveau de item Lle= RE-MO-lancer
classe chant
er

RE-MO-lancer 0.02 -

MS
RE-MO-bonhomme | -0.02 0.28
RE-MO-lancer -0.03 -
GS
RE-MO-bonhomme | 0.25 <0.01
RE-MO-lancer 0.12 -
CE1
RE-MO-bonhomme | 0.21 0.09
RE-MO-lancer 0.30 -
CM2

RE-MO-bonhomme | 0.25 0.18

Tableau 18- corrélations par tranche d'age entre les items liés au processus créatif

TOTAL
CORRELATIONS

0,7
0,6
0,5

0,4 I I
0,3
02 H =

MS Gs CE1l CcMm2

Figure 46- total des corrélations par classe d'dge

X.3.2.4.2 Analyse centrée sur la superposition des modéles

Dans la premiére partie de l'analyse des résultats, nous avons montré que les items
regroupés en processus d’adaptation ont une cohérence interne, validant ainsi I'hypothése
selon laquelle les éléves regroupent, en fonction de leur catégorie d’age, des taches
rattachées a une méme composante. Or, la théorie du curriculum conatif valide I'hypothése
selon laquelle un pratiquant traverse des étapes immuables dans un domaine donné. Il s’agit
donc maintenant d’estimer, pour chaque item, la profondeur des corrélations entre la tache
annoncée et 'dge des éléves.
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Moyenne | Moyenne | Moyenne | Moyenne
MS

dessiner un bonhomme 3,79

GS

3,78

CE1

3,70

cM2

3,53

Corrélation
avec
niveau de
classe

<0,01 (TS)

<0,01 (TS)

<0,01 (TS)

<0,01 (TS)

<0,01 (TS)

0,05 (S)

<0,01 (TS)

0,05 (S)

<0,01 (TS)

NS

chanter une chanson 3,34

3,36

3,40

3,37

NS

Moyennes des écarts types entre
les items

lancer une balle 3,77

0.21

3,64

0.32

3,72

0.60

3,86

0.64

Tableau 19- moyenne des items par classe d'dge et corrélations

NS
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LOGIQUE CURRICULAIRE DU CURRICULUM CONATIF

3,4 34

H moyenne MS moyenne MS B moyenne MS ® moyenne MS

m Moyenne GS m Moyenne GS m Moyenne GS m Moyenne GS

™ Moyenne CE1 M Moyenne CE1 = Moyenne CE1 ™ Moyenne CE1
Moyenne CM2 M Moyenne CM2 Moyenne CM2 Moyenne CM2

Figure 47 - logique curriculaire du curriculum conatif
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LOGIQUE CIRCULAIRE DU CURRICULUM CONATIF
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Figure 48- logique circulaire du curriculum conatif



La comparaison des histogrammes permet de remarquer que les classes d’age les plus
« développées », et naturellement les plus expérimentées, sont celles qui ressentent le plus
la facilité liee a une procédure automatisée (items a dominante d’imprégnation, que nous
pourrions assimiler aux « techniques »). Les plus armés en ressources semblent donc étre
ceux qui percoivent avec le plus d’assurance que des ressources réduites et automatisées,
situées dans un environnement qui semble peu chargé en incertitude, ne leur posent pas de
difficulté. A l'inverse, les autres processus mettent en jeu de la fonctionnalité. Les plus agés
semblent percevoir, de fagcon plus marquée que les autres, que I'erreur est a envisager soit
parce que le milieu manque de stabilité et de normes qui permettraient de rendre prévisible
I'atteinte du but (familiarisation), soit parce que la prise de décision en contexte rend instable
la réussite de la tache (intégration). La création est un processus complexe qui cumule les
deux conditions que nous venons de citer. Il semble trés éloigné de la compréhension des
enfants de moins de 11 ans. Il parait donc logique que ce processus gagne en cohérence
avec I'age mais n’atteigne jamais un niveau satisfaisant a I’école primaire.

La mesure de I'écart-type entre les moyennes aux différents items, pour chaque tranche
d’age, indique que la dispersion augmente avec I'adge. Plus les éléves sont &gés, plus la
différence d’estimation entre les items est marquée. On peut remarquer également
(graphique ci-dessous) que la proximité des moyennes entre les items d'une méme
composante s’homogénéise a mesure que les éléves grandissent.

moyenne MS moyenne GS moyenne CE1 moyenne CM2
4 4,00 4,00 4,00
3,8 3,80 3,80 3,80
3,6 3,60 2 3,60 3.60
3.4 3,40 3,40 3,40
3.2 3,20 320 3,20
3 3,00 3,00 3,00
28 2,80 2,80 2,80
2,6 2,60 260 160 1
24 2,40 240 ! 240
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Figure 49- Graphiques permettant de visualiser la dispersion des items et leur
homogénéisation par composante
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X.3.3 Deuxiéme phase conceptuelle : relation entre les modéles conatifs et les
fonctions d’éducation et d’apprentissage

Avant de présenter le deuxiéme recueil de données dans le cadre de cette phase de
modélisation, nous exposons quelques options conceptuelles qui seront utilisées dans le
cadre du développement théorique de cette expérience.

X.3.3.1 Développement, apprentissage, éducation

Les mobilisations dans les quatre processus mettent en jeu trois processus fondamentaux.
Le processus de développement est en lien avec la structure de l'organisme (le
« biologique »), qui évolue par croissance ou maturation. Une partie de ce développement
dépend de caractéristiques génétiques, une autre dépend de l'environnement (Jerome
Seymour Bruner, 1990). Les interactions avec cet environnement naturel et culturel
influencent donc l'organisme par apprentissage et éducation. Nous définirons comme
apprentissage toute réponse apprise, c'est-a-dire non provoquée directement et
exclusivement par le développement de l'organisme, permettant d’utiliser une (des)
ressource(s) nouvelle(s) ou modifiée(s), dans le cadre d'une tache univoque et d'un
environnement référencé. Ces ressources interagissent avec le développement de
l'organisme, en provoquant des transformations biologiques effectives (augmentation ou
diminution de la quantité de fibres musculaires ou de connexions synaptiques par exemple).
L’éducation, telle que nous l'avons définie plus haut, est un processus participant a
l'adaptation a I'environnement naturel et culturel, qui conjugue un systéme de relations
sociales et une évolution quantitative et/ou qualitative de la prise de décision. Elle interagit
donc avec le développement, dans la mesure ou I'adaptation a un milieu favorise ou non la
bonne santé physique, mentale et sociale de l'organisme, et réciproquement. Derniére
interaction de ce triptyque, I'apprentissage est consubstantiel a toute éducation : la prise de
décision dépend de la quantité de ressources disponibles, et les ressources acquises
permettent et orientent parfois les prises de décisions de celui qui apprend. En une formule,
pas de comportement (appris) sans conduite, pas de conduite sans comportement.
Distinguer développement, apprentissage et éducation tout en considérant qu’ils sont
inextricables permet d’analyser les conations dans une systémique particuliérement
complexe chez I'étre humain.

Dans les premiéres années de la vie, le développement prend une part considérable dans le
rapport aux « domaines du quotidien ». En effet, '’éducation et I'apprentissage dépendent
directement de I'accumulation d’expériences et reposent sur des potentialités inhérentes a la
structure de I'organisme. Depuis les théories piagétiennes et ses différentes expériences, il
est considéré comme admis l'idée que les apprentissages et a fortiori 'acte éducatif sont
contraints par les possibilités offertes par 'organisme biologique, et que réciproquement ce
développement organique dépend des expériences vécues. Le docteur Itard n’a pas pu
permettre a Victor de I'Aveyron d’accéder a la « normalité » par apprentissage et éducation
(notamment du point de vue du langage), dans la mesure ou I'enfant sauvage n’a pas pu
révéler ses potentialités lors des « périodes sensibles », étapes du développement ou il était
livré a lui-méme. Dans cette expérience popularisée, I'enjeu des interactions entre
développement, apprentissage et éducation est mis en évidence. Comme le souligne Agneés
Florin (Florin, 2016), « c’est la que réside toute la difficulté : laisser aux enfants le temps de
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grandir, sans les abandonner dans des difficultés qui risquent de se cristalliser et d’entraver
la suite de leur développement ». D’'un point de vue moteur comme cognitif, il y aurait donc
des étapes optimales qui doivent faire I'objet d’expériences d’apprentissage et d’éducation
consonantes avec les potentialités offertes par le développement, appelées périodes
critiques (Baldwin, 1955) ou périodes sensibles dans la littérature plus récente (Vasseur &
Delion, 2010). Il nous semble que les deux adjectifs se compléetent dans notre paradigme :
'aspect critique renvoie aux enjeux d’'une cohérence entre le développement et le parcours
de vie, incarné par le curriculum conatif, plus particulierement pour des sujets qui visent
l'expertise. En effet, certaines étapes du curriculum nécessitent une consonance, un
« rendez-vous », entre les mobilisations prévalentes et les potentialités assujetties au
développement. Les périodes dites « sensibles » évoquent quant a elles le sens, a la fois
celui de l'action dont le sens (en tant que signification et orientation) est différent a chaque
étape, et celui de la perception inhérente a I'organisme. La sensibilité est donc une forme de
consonance entre I'étape conative et la structure de I'organisme. En cela, le sens devient
une notion clé dans une réflexion fondée sur les conations, lorsqu’elles s’intéressent au
« juste moment pour... », et compléte I'intérét que nous portons spécifiquement dans notre
modéle a I'environnement.

Cette rapide mais essentielle distinction conceptuelle entre développement, apprentissage et
éducation prendra sens dans I'analyse du recueil qui suit. En effet, nous considérerons que
la différence d’age significative entre les éléves induit des parcours plus ou moins avancés
dans les « domaines du quotidien », dans la mesure ou les niveaux de développement sont
globalement équivalents a niveau de classe égal, et que 'accumulation d’expériences est
naturellement plus importante a mesure que I'age croit dans les domaines non spécialisés a
priori.

X.3.3.2 Champ de pratiques et compétence

En un lieu et un moment donné, le champ de pratiques est limité socialement par un registre
de taches, dans un contexte proposant une cohérence de finalité(s) et de modalités
complémentaires associées. C’est le cas d’'un métier ou d’une activité sportive. Le curriculum
conatif s’inscrit dans une telle dimension. La valeur que nous nous attribuons subjectivement
se définit par une représentation de ses propres qualités et faiblesses dans ce champ de
pratiques, objectivement ou non. Pour cette raison, il nous faut préciser quelques notions
clés qui permettent d’évaluer ou de s’auto-évaluer.

Comme nous l'avons explicité plus haut, la compétence a pris une place considérable dans
le champ de la docimologie (terme introduit en 1922 par Henri Piéron pour désigner la
science et la pratique du contréle des connaissances). Alors qu’elle mobilise globalement le
sujet, la plupart des définitions ne prennent pas explicitement en compte les conations du
sujet. Cet élément de définition ne permet pas de considérer la compétence comme un
possible, une potentialité (qui peut éventuellement étre activée), mais nécessairement
comme un engagement voire une responsabilité. Nous proposons donc de considérer qu’un
sujet est reconnu compétent dans un champ défini de pratiques si, par ’engagement
de ressources efficientes, il s’adapte en effectuant des choix pertinents au regard des
exigences de situations variées. La reconnaissance pourrait se définir comme le fait
d’admettre une cohérence entre des connaissances (objet du cognitif) et une personne (ou
un objet, un lieu, etc.) dans la mesure ou elles présentent des convergences. Or, la
connaissance est par nature subjective. A nouveau s’applique un principe d’intersubjectivité
dans cette définition de la compétence, portée par la notion de reconnaissance, a la fois
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dans I'évaluation des ressources, mais €galement dans I'efficience et la pertinence des choix
convoqués pour s’adapter. Toute tentative d’objectivation qui consisterait a décliner la
compétence en ressources « mesurables », énongables sans équivoque, annihilerait le
concept.

« (...) au-dela des nombreuses définitions, [’idée que les compétences sont des objets
complexes et non directement observables semble faire | 'unanimité. Leur caractere intangible
rend par conséquent illusoire la prétention de les mesurer directement. » (Perrault, Brassart,
& Dubus, 2010)

Si 'adaptation est centrale en matiére de compétence, cette derniére est toujours en sursis
et soumise a instabilité. En quelque sorte, plus on est compétent, plus on génére de stabilité
dans un environnement qui ne I'est pas par essence, si celui-ci contraint a la nouveauté, a la
complexité et aux incongruités. Ce qui est stable dans la compétence, ce sont ses limites
géographiques, disciplinaires, d’attribution administrative ou professionnelles (liste non
exhaustive). Xavier Roegiers insiste justement sur le principe de « contour » (Roegiers,
2010). Lorsqu’elle est reconnue, elle engage une double responsabilité, celle de celui qui la
reconnait, et celle de celui qui I'engage. Ainsi, conduire un véhicule de catégorie A sur
l'espace public releve de la compétence. Un examen permet de la reconnaitre, et la
délivrance d’'un document attestant de cette compétence autorise, dans certaines limites
précisées en termes de droits et de devoirs, la personne compétente a faire éventuellement
usage de celle-ci. Il engage alors sa responsabilité. Les ressources, elles, n’engagent pas un
sujet, mais représentent un moyen interne (développé, appris et/ou éduqué) ou externe au
sujet (la trace ou la voiture par exemple), susceptible d'étre utilisé pour répondre de fagon
efficace a des situations connues, et éventuellement mobilisé voire combiné a d'autres pour
qu’'un sujet s’adapte a des situations instables et inédites, en mettant en jeu sa compétence.
Nous rejoignons Xavier Roegiers dans notre définition sur la différence entre capacité et
compétence, au sens ou la capacité n’est pas limitée par des « contours ». Philippe Meirieu
attribue a la capacité les attributs de stabilité et reproductibilité « dans des champ divers »
(Meirieu, 1987, p. 181). Nous prenons le parti, contrairement a Roegiers (et a beaucoup
d’auteurs qui définissent la compétence comme une « capacité a »), de ne pas considérer la
compétence en termes de potentialité. Le choix d’agir ou de ne pas agir est intégré au
concept de compétence, que nous associons a celui de responsabilité. Evidlemment, comme
le dit Roegiers, un sujet n’exerce pas sa compétence en permanence. Il est alors utile de
distinguer « avoir une compétence » et « étre compétent ». Celui qui a la compétence est
reconnu comme tel par une autorité ; il exerce alors sa responsabilité, définie dans I'espace
et dans le temps. A l'origine du concept, la notion juridique de compétence renvoie a un
territoire (la compétence d'un commissariat ou d’'une gendarmerie) et a un champ
d’application (ordre judiciaire ou administratif par exemple). Avoir la compétence, c’est donc
assumer des droits et des devoirs dans un cadre délimité et défini. Cela n’est donc pas, dans
ce cas, une potentialité puisqu’elle est objectivée et engage une responsabilité : en matiére
de compétence, il n’y a pas de pouvoir sans devoir. Le fait d’« étre compétent » s’appuie
sur le concept central d’adaptation, et ne peut étre stable dans le temps. La compétence est
donc liée a la mise en jeu de ressources pertinentes issue d’une prise de décision judicieuse
au regard du contexte. Aux prises avec des contextes inédits qui mettent en jeu I'adaptation,
le fait d’étre compétent ne peut donc pas faire l'objet d'une évaluation définitive,
contrairement a la performance. Une adaptation jugée pertinente et fréquente, dans un
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champ de pratiques déterminé, permet d’inférer qu'un sujet est relativement compétent.
Définir une compétence et I'évaluer reléve donc toujours de I'équivocité et de I'inachevé. Par
conséquence, si l'on considére que la potentialité est la « qualité de ce qui existe en
puissance », la capacité ne peut pas contribuer a définir la compétence. Une capacité peut
néanmoins constituer une ressource qui, contextualisée, combinée a d’autres ressources et
utilisée a bon escient, contribue a la compétence. L'expérience de terrain a visée
d’apprentissage et d’éducation, que nous présenterons dans le dernier recueil, permettra
d’illustrer ce propos et de mettre le concept de compétence en tension avec les concepts de
capacité et d’objectif.

X.3.3.3 L’adaptation comme concept clé : consonances,
dissonances et discordances conatives

L’adaptation est un terme polysémique. Il peut s’entendre en tant que produit ou processus.
Le substantif adaptation, dans les dictionnaires, est renvoyé au verbe (s’) adapter. Du
latin apere (lier, attacher), le participe passé aptus (apte) et la locution ad (a, vers) a donné
le verbe adaptare (ajuster a, en vue de). La mise en relation des modalités (a ajuster) en
fonction des finalités (visées) fait écho a la définition que nous avons énoncée de la conation
en éducation, plus particulierement lorsqu’il est question d’expliquer les mobiles d’action d’un
sujet, liés a « ce par quoi et pour quoi il s'engage ».

« Le mot [adaptation], qui ne se diffuse qu’au XVIeme siecle, désigne [’action d’adapter,
approprier (1501) ou d’ajuster (1561). Il se spécialise trés tot en rhétorique pour
« convenance (d’un mot, de l’expression) a l’idée » (1539) et « convenance (d’une ceuvre) a
une situation » (1578) (...) Le sens de « modification (d’un organisme vivant) selon son
milieu, selon la situation », date aussi de la fin du XIXéme siecle. » (Rey, 2012)

A l'école, maitres et éléves s’adaptent les uns aux autres, adaptent I'environnement et s’y
adaptent. La trace peut étre pergue comme un moyen de s’adapter (« par quoi ») au service
d’'une fin (« pour quoi »). Les processus conatifs et les conduites associées décrivent la
relation entre les modalités (« comment »), dirigées par une synergie de facteurs
(« pourquoi ») qui déclenchent et orientent les conduites. La définition du CNRTL met
d’ailleurs indirectement en lien la réflexion entre les conations et le processus d’adaptation.

« Adapter quelqu’un (une personne) ou quelque chose (force agissante concréte ou abstraite)
a quelqu’un ou a quelque chose. Mettre en accord, approprier a quelque chose ou a
quelqu'un d'autre, considéré comme prépondérant ou du moins comme incontestablement
réel, de maniere a obtenir un ensemble cohérent ou harmonieux. »

La « personne » est consubstantielle a la réflexion conative, et l'idée de « forces qui
poussent a agir » est régulierement reprise dans les écrits scientifiques pour définir les
conations. La « mise en accord » a fait I'objet d’'une réflexion de la part de Gilles Bui-Xuan,
qui évoque trois types de situations. Les situations sont considérées comme consonantes
lorsque les sujets sont « en accord a la fois avec le principe directeur d’'une activité et avec
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ses régles ». Lorsqu’elles impliquent des interactions entre plusieurs sujets, le chercheur
parle de « consonances socio-conatives ». Le champ sémantique de la consonance et de la
dissonance, a l'origine plus spécifique a la musique, permet d’'imager les « tribulations » des
parcours en matiére de conation. La subjectivité de ce qui est ou non harmonieux est lié au
sentiment qui permet a chacun de reconnaitre la « qualité d'un ensemble qui résulte de
'accord de ses parties ou de ses éléments et de leur adaptation a une fin ». Est-ce a dire
que 'éducation se vit en parfaite harmonie ? A I'évidence, non. Les résistances, les tensions
et les conflits sont les conditions de I'éducation et de I'apprentissage ; la transgression
apparait alors comme une condition du dépassement de l'ici et maintenant. Gilles Bui-Xuan
décrit les situations de déséquilibre nécessaire, en les fondant sur deux concepts clés a
rapprocher des modalités et finalités : régles et principes.

« Si le principe est par définition premier, c’est parce qu’il procéde d’une création sociale,
qui précéde le sujet individuel, et fonde une activité social-historique (Castoriadis, 1975)
institutionnellement constituée. Le principe est donc immuable, sous peine de disparition de
["activité instituée, alors que la régle évolue. Si elle est « en-soi » et compose un réglement,
elle évolue inexorablement avec [’histoire de [’activité, afin que cette derniere puisse
« perséveérer dans son étre » ; si elle est « pour-soi » c’est-a-dire propre au sujet qu’elle
dirige, elle évolue en fonction de ses préoccupations progressives, afin qu’il puisse
« persévérer dans son étre » (Bove, 1996). L agencement des principes et des regles fonde la
nature du conflit socio conatif (Mikulovic, 2006) : si le sujet n’est pas d’accord avec le
principe qui dirige [’activité, alors il y a dissonance et désistement ; s’il est en accord avec le
principe mais en désaccord avec les régles qu’on voudrait lui imposer, alors il y a
discordance, opposition et violence (Joing, 2008) ; alors qu’un sujet en accord a la fois avec
le principe directeur d’une activité et avec ses régles est en parfaite consonance, et c¢’est bien
ce que recherche une pédagogie conative, source de plaisir et de joie (Lavie et Gagnaire,
2007 ; Damasio, 2003). » (Mikulovic et al., 2010)

La pronominalisation du verbe « adapter » change son sens, et implique la personne elle-
méme, dans un processus ou elle se met en accord, s’approprie quelque chose ou quelgu’un
d’autre. Le dictionnaire Larousse en ligne nous permet de préciser : « Suivre telle ou telle
direction pour convenir a une situation, avoir tel ou tel comportement, étre en accord avec
son milieu, une situation nouvelle. ». Cette définition nous oriente sur l'une des trois
acceptions du concept de sens, celui de « direction ». Car sans direction, I'agir est agitation,
mouvement certes, mais désordonné. Pourtant, la direction est la dimension du concept de
sens qui a été la moins mise en évidence dans le recueil précédent. En effet, les
enseignants ont mis 'accent sur la trace en tant qu’outil de communication et mémorisation.
Roman Jakobson, dans son schéma de la communication (Jakobson, 1963), restreignait
d’ailleurs la « fonction conative » au destinataire du message. Provoquée par I'émetteur, elle
déclenche chez le récepteur une mobilisation pour qu’il agisse sur lui-méme et s'influence.
C’est ainsi que la publicité et le marketing investissent le champ conatif, pour communiquer,
convaincre et faire mémoriser de facon efficiente a des fins commerciales. Le processus
d’'imprégnation partage a ce titre quelques principes communs avec ces stratégies qui nous
poussent a agir : l'information doit étre claire et adaptée au public qui doit lui accorder un
maximum d’attention, puis 'automatise en répétant un comportement qui fait de moins en
moins appel a la conscience et/ou a la rationalité. A I'école, ce processus est indispensable
pour réduire la charge cognitive, entretenir ou renforcer les ressources ; mais s’il est exclusif,
il N’est qu’un pouvoir d’agir dans un contexte restreint. L’action éducative ne peut donc s’y
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résoudre si elle « prétend préparer a la vie » (Perrenoud, 2011). Cette ambition, parfois
portée par le concept de compétence, nous semble d’ailleurs étonnante. Pourquoi I'école
devrait-elle préparer a la vie ? Les éléves sont des personnes, dont la vie organique ne fait
pas de doute. Certains éléves le rappellent avec force et vigueur, et les comportements non
appropriés peuvent rendre l'acte pédagogique laborieux et chaotique. Le déficit de
mobilisation, que nous pourrions qualifier de résignation, ne rend pas l'acte pédagogique
plus aisé. Cet acte pédagogique est entravé par ce que Daniel Favre nomme le systéme de
motivation parasité.

« 1l existe donc un risque de parasiter le systeme de motivation de sécurisation (SM1). Ce
parasitage peut étre obtenu si au lieu de créer un climat de sécurité, on introduit l’insécurité
affective par la menace, le chantage, le jugement (« C’est bien, mal, ... »), des moqueries, de
la flatterie et peu d’espace pour tdatonner, pour expérimenter, vivre [’erreur comme une
information qui permet de progresser (...) Cette recherche de la conformité les éloigne du
plaisir d’apprendre et les place exagérément en référence externe (SMlp : « Je ne travaille
que si ¢a me rapporte des points, un sourire, ... ») et s’oppose donc aux nouvelles missions
explicites des enseignants : aider les éléves a devenir plus autonomes et plus responsables. »
(D Favre, 2015)

L’auteur de I'addiction aux certitudes (Daniel Favre, 2013a) démontre biologiquement que la
dépendance a la pensée dogmatique guette ceux qui répondent aux principaux attributs de
l'addiction et en subissent les conséquences : logique de l'immédiateté, intolérance aux
frustrations, traitement dogmatique de linformation, coupure par rapport aux émotions,
difficulté de s’adapter a la différence, renforcement des comportements de domination-
soumission, états anxieux et dépressifs. Les liens entre difficulté de s’adapter et violence des
sujets sont alors démontrés statistiquement par des corrélations significatives entre violence
et échec scolaire (Fortin & Picard, 1999), puis biologiquement, notamment par I'appui des
neurosciences (Daniel Favre est entre autres docteur en biologie). L'une des pistes
proposées par Favre consiste a diminuer les « références externes hypertrophiées ». La
mobilisation de I'éléve portée par ses conations s’engage dans cette perspective, en fonction
d’'un parcours personnel dans un champ de pratiques. L’'idée de parcours en étapes,
incarnée par le curriculum conatif, implique une réflexion dynamique qui engage, au-dela des
phases de maturation, des temps de rupture. Le processus d’'imprégnation est prévalent a
'étape technique, particulierement féconde en matiére d’apprentissages. Mais l'acte
d’éducation permet d’éviter « I'effet de plateau », qui conduirait un sujet a entretenir une
dépendance aux certitudes entretenues par des ressources adaptées a des contextes
restreints qui n’engage pas le sujet a s’autonomiser. Nous avons montré dans I'expérience
des capsules, que tous les sujets se mobilisaient, mais que les processus qui permettaient a
chacun de s’adapter étaient différents, qu’ils variaient en fonction d’'une expérience
personnelle. Cette expérience transforme les perceptions des ressources mobilisables du
soi, ainsi que celles de 'environnement qui est percu comme plus ou moins chargé en
incertitude. Bien que l'activité n’ait duré que quelques minutes, il est a noter que tous les
sujets (700 participants) sont rentrés en activité dans la tdche d’assemblage que nous avons
proposée, et qu’aucune régulation durant cette activité réalisée en grand groupe n’a été
recensée. Mener une réflexion sur les traces mobilisatrices nous conduit donc a interroger
chaque processus et chaque trace dans ce qu’elle pourrait avoir de consonant, du point de

185



vue de I'éléve lui-méme. Cette perspective impose un travail conceptuel fondateur et la mise
a I’épreuve expérimentale d’une telle déclinaison.

X.3.3.4 Trois fonctions pour chaque processus d’adaptation

Nous allons ici proposer une analyse systémique, commune a I'ensemble des processus
d’adaptation. Cette déclinaison est cyclique et interactive : chaque microprocessus interagit
avec les autres, et se modifie en conséquence.

X.3.3.4.1 La mise en tension et sa fonction constitutive

Nous pouvons admettre, sans démonstration préalable, que I'adaptation n’a de sens que
dans sa dialectique avec une inadaptation. Avant d’investir le champ des sciences de
I'éducation, Daniéle Favre a travaillé sur la plasticité du cerveau des mammiféres. Il parle de
déstabilisation affective et cognitive.

« Comme je [’ai expliqué, a la phase d’apprentissage correspond une phase de déstabilisation
cognitive et affective et les enseignants doivent étre suffisamment formés pour accompagner
les éleves tout au long de ce processus. » (Daniel Favre, 2013b)

Jean Piaget, pour qui le concept d’adaptation est central, évoque « trois types
de déséquilibre » , dont le premier est lié aux « besoins » (assimilé aux affects) qu’il qualifie
de « moteur ou énergie de la conduite ».

« Les besoins, partie intégrante de l'acte d'assimilation, manifestent un déséquilibre, et on
considerera qu'il s'agit la du premier type de déséquilibre défini par Piaget. 1l s'agit d'une
idée générale de Piaget selon laquelle les besoins (ou les affects) constituent le moteur ou
l'énergie de la conduite. » (Mounoud, 1992, p. 33)

Ces déstabilisations, ces déséquilibres, évoqués dans différents paradigmes, peuvent étre
assimilés a une « mise en tension ». La tension exprime par ailleurs, en mécanique des
solides linéaires, la contrainte subie quand ils sont soumis a deux forces opposées. Cette
tension dépend notamment des propriétés élastiques du solide. En physiologie, la tension
correspond a un « état musculaire de préparation a une action, dans lequel un certain
nombre de muscles spécifiques sont légerement contractés » (Larousse, 2017). Dans les
deux cas, la tension est donc associée a une action qui a lieu et en prépare potentiellement
une autre, sous conditions. Cette fonction préparatoire a I'action a venir est a mettre en lien
avec le concept d’intention, donc nous avons précédemment évoqué les liens étymologiques
avec la tension. Certaines définitions de la tension ont une connotation négative, proche des
concepts de conflit, désaccord, crise, stress, préoccupation, discorde. Pourtant, d’'un point de
vue éducatif, ces concepts ont suscité l'intérét, notamment dans les travaux de Jean Piaget
(le conflit cognitif), Lev Vygotsky (le conflit socio-cognitif), Gilles Bui-Xuén (la discordance, la
préoccupation), les théoriciens du développement (crises et phases de rupture), etc.
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« Méme si les connaissances nouvelles n’écornent pas l'image de soi, ne détruisent aucune
croyance, n’enlevent aucune illusion, ne bousculent aucun tabou, nul ne peut apprendre sans
se mettre en déséquilibre, volontairement ou non. Se mettre en déséquilibre, c’est assumer un
état provisoire — mais d’une durée non négligeable — de mise en échec, d’impuissance (...) »
(Perrenoud, 2003)

Nous définissions la mise en tension comme un élément fondateur de I'adaptation, qui se
caractérise par la perception cognitive et/ou émotionnelle d’une sensation ou d’une
signification inhabituelle, imposée par deux réalités contradictoires. Conscient ou non,
rationnel ou non du point de vue du sujet, ce décalage entre deux réalités peut reposer sur
des causes internes ou externes. La mise en tension constitue une premiére mobilisation
que nous qualifions de « conduite premiére », en tant que prémisse d’adaptation. Elle peut
étre plus spécifiquement mise en relation avec le sentiment d’incertitude que nous avons
exposé comme une variable fondamentale dans notre modéle.

X.3.3.4.2 La mise a I’épreuve et sa fonction productive

Les sujets en contexte de tension peuvent engager une conduite, plus ou moins consciente
et contrblée, en réponse. Si la mise a I'épreuve influence la mise en tension, elle ne la réduit
pas nécessairement. C'est en ce sens que nous poursuivons la citation de Philippe
Perrenoud, cohérente avec le modéle que nous développons :

« Ceux qui apprennent vite et bien sont préts a continuer, puisqu’ils y trouvent leur compte ;
les risques d’échec et d’humiliation les effraient donc de moins en moins, sauf dans le cas
pathologique d’un désir de perfection absolue et immédiate. Ceux qui apprennent lentement
et laborieusement perdent au contraire l’envie d’apprendre, le coiit émotionnel |’emporte sur
les profits promis, d’ailleurs a long terme et sans certitude. » (Perrenoud, 2003)

La mise a I'épreuve apparait comme une conduite déterminante au coeur du processus
d’adaptation. Elle se définit comme un engagement du sujet soumettant ses prises de
décisions a une ou des expérience(s) dans un contexte d’adaptation. Parce qu’elle se définit
au travers des deux variables de notre modéle, nous qualifions ce microprocessus de
« conduite centrale ».

X.3.3.4.3 La mise en lien régulatrice et sa fonction régulatrice

Jean Piaget évoquait la rééquilibration majorante, en tant qu’aboutissement potentiel d’'une
expérience permettant un saut cognitif. Les neurosciences montrent que la cartographie du
cerveau évolue, en procédant par multiplication puis élagage des connexions synaptiques
entre neurones. Certains neurones se « renforcent » en se spécialisant, quand d’autres
meurent en fonction des expériences et des possibilités offertes par le développement. La
mise en lien régulatrice est donc une réalité biologique, désormais accessible par la voie de
l'imagerie cérébrale. Dans le cours dont il est responsable au collége de France (2011),
Stanislas Dehaene évoque la métacognition comme processus fondamental des
transformations biologiques.
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« Des les aires sensorielles, une forme de métacognition apparait probablement dans la
mesure ol chaque aire cérébrale représente non seulement une série de décisions sensorielles
élémentaires, mais également [’incertitude qui leur est attachée. Divers réseaux du cortex
préfrontal et pariétal interviennent ensuite pour recoder, a un niveau plus élevé, la décision
consciente et réfléchie, la confiance dans cette décision, [’anticipation de la récompense,
["auto-détection des erreurs, et la reprise de contréle métacognitif. Ces réseaux sont présents
chez diverses especes animales et leur permettent de jauger la confiance associée a chaque
action. »

Nous définissons la mise en lien régulatrice comme un microprocessus de décentration
modifiant les conduites passées, en cours ou a venir. Partie intégrante de chaque processus,
cette conduite constitue une condition de I'expérience majorante, sans laquelle la boucle
d’accumulation quantitative et qualitative ne pourrait fonctionner.

X.3.3.5 Interactions entre les trois microprocessus d’adaptation

Nous considérons la mise en tension et la mise en lien comme des méta-conduites, a la fois
introspective, prospective et rétrospective. Si nous avons défini les conduites en tant
qu’actes finalisés et organisés par le processus médiateur en jeu, consciemment ou non,
rationnellement ou non, nous pourrions dire que les méta-conduites représentent 'ensemble
des connaissances et des croyances que nous possédons sur nos propres conduites
(passées, présentes ou futures), ainsi que les processus conatifs mobilisés par le sujet lui-
méme (métaconation). Ainsi, la pré-conduite est une méta-conduite premiére, relative a une
tension entre le sujet et son environnement ; elle est a I'origine du déclenchement et de
I'orientation des conduites d’engagement que nous avons nommeées « mise a I'épreuve ». La
mise en liens est une conduite régulatrice, que nous appelons méta-conduite supérieure,
dans la mesure ou elle permet a la fois de réguler la conduite centrale au coeur de I'activité,
mais aussi de restructurer les connaissances disponibles, potentiellement garantes de
meilleures adaptations a venir. Les interactions entre ces trois processus peuvent trouver
écho dans ces propos de Philippe Meirieu, lorsqu’il évoque le plaisir de comprendre :

« Car le plaisir de comprendre, c’est I'illuminatio, comme disait Saint Augustin. On n’y
voyait rien et voila que quelque chose émerge du brouillard : on n’est plus dans le noir et,
méme, on n’est plus seul. Comprendre, c’est, tout a coup, ne plus étre englué, c’est sortir des
sables mouvants de l’égocentrisme et des préjugés, c’est dépasser [’angoisse de [’inconnu et
la peur de l’altérité, c’est accéder a un modele qui relie les choses entre elles et les rend
intelligibles... » (Meirieu, 2018a)

Ce tissage peut étre schématisé par une boucle représentant le cycle de chaque processus.
Le cycle ainsi engagé permet au sujet d’accumuler de I'expérience dans un champ, par effet
des mobilisations conjuguant la quantité (« répétition du méme » ) et la qualité (nature de
chaque élément). La quantité, du latin quantitas, -atis, « nombre d'unités », crée les
conditions dans I'expérience du sujet de [l'objectivation, voire du renforcement des
régularités. Nous la définissons comme « ce qui se ressemble et donc s’associe ». La
qualité, du latin qualitas, -atis, renvoie a une « maniere d'étre ». Créée par Cicéron, qualis
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(quel), « fait d’étre tel ou tel, d’avoir telle propriété », permet de spécifier les unités de sens
et 'appréciation d’une diversité. Nous la définissons comme « ce qui est unique et donc se
distingue ». Nous résumons ainsi I’expérience comme le produit de la mobilisation qui
conjugue la quantité et la qualité, dans une formule : E = Mqg>.

Mise en tension
fonction constitutive

Mise en liens mise a |I'épreuve

fonction régulatrice fonction productive

Figure 50- le cycle fonctionnel du processus d'adaptation résumé par la « formule de la
relativité expérientielle » E=Mq?

X.3.3.6 Quatre processus déclinés en trois fonctions : un modéle
fractal en douze conduites d’adaptation

Pour chaque processus conatif prévalent (familiarisation, imprégnation, intégration, création),
les micro-processus se déclinent differemment. Nous présentons ci-dessous, sous forme
synthétique, les douze conduites d’adaptation associées a leurs indicateurs. Nous le
désignerons désormais par 'acronyme MAPE (Modéle d’analyse du parcours d’expérience),
qui renvoie métaphoriquement a la carte (de I'anglais map).
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X.3.4 L’expérience des capsules pour caractériser les étapes du curriculum
conatif et confirmer la notion de prévalence

X.3.4.1 Présentation

En proposant a des éléves de se projeter dans des « taches du quotidien », nous avons pu
montrer que les perceptions évoluent avec le développement et [I'accumulation
d’expériences, en cohérence avec le curriculum conatif proposé par Gilles Bui-Xuan. La
diversité des propositions, en termes de champs de pratiques, a permis de constater que
cette modélisation a vocation a se généraliser au-dela de son champ d’investigation initial
dans le domaine du judo. Nous souhaitons confirmer cette hypothése des processus
prévalents en limitant notre investigation a un et un seul champ de pratiques mais en
élargissant les publics de fagon a « couvrir » 'ensemble du curriculum. En effet, la limite
d’age fixée en fin d’école primaire n’a pas permis de valider de fagon significative I'étape
ultime de création et d'innovation dans I'expérience précédente. Nous souhaitons donc
élargir la population en convoquant des experts du domaine concerné. Afin de comprendre
l'influence éventuelle du développement, nous comparerons deux populations d’'une méme
classe d'age, aux parcours différents. Nous avons conscience du caractére peu
conventionnel, dans le domaine des sciences de I'éducation, d’une telle option. Néanmoins,
la confirmation du curriculum conatif n’est envisageable qu’a la condition d’étudier un méme
objet avec des populations tres hétérogénes. Une étude longitudinale serait un idéal, qui est
evidemment difficilement envisageable dans le cadre d’une thése.

Cette expérimentation de terrain se situe dans un champ de pratique large, qui sollicite les
enfants dés le plus jeune age. Il s’agit du champ de la construction et de I'assemblage
d’objets, intrinsequement assez riche pour mettre potentiellement en jeu les quatre
processus d’adaptation. En utilisant un matériel qui évoque ce champ (la « capsule de
Kinder surprise ») et 11 pieces de la marque Légo, nous postulons qu’il est possible de se
familiariser aux objets en les manipulant pour comprendre leur fonctionnement, de
s’imprégner d’une technique pour construire étape par étape et selon le modéle un objet
précis grace a une notice dédiée, d’intégrer ses ressources en essayant de reproduire une
forme précise sans recourir a la notice, ou de créer en élaborant un projet visant une
création. Le rapport a la notice est une premiére approche du rapport de chacun a la trace,
méme si cet aspect ne constitue pas le cceur de I'expérience.

X.3.4.2 Hypothése

Dans cette expérience, nous cherchons a confirmer les prévalences liées aux étapes du
curriculum conatif. Nous analyserons les phases de maturation a chaque étape, ainsi que les
éventuelles transitions de phases. En effet, si le principe des étapes est établi, devraient
alors apparaitre clairement des temps d’'immersion dans chaque processus, révélateurs de
conations stabilisées, que nous appelons phases de maturation. Le principe du curriculum
appelle également des changements d’étapes qui voient le sens de I'activité muter vers une
nouvelle maturation (changement de prévalence), que nous interpréterons comme la
conséquence d’une rupture conative. Nous chercherons donc a repérer de possibles
transitions de phases, en tant qu’étapes intermédiaires et trés spécifiques, symptomatiques
du changement de sens.
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X.3.4.3 Objectifs

L’objectif général est de confirmer le modéle fractal du curriculum conatif comme une théorie
ayant des fondements scientifiques avérés, permettant a terme I'analyse de la trace en tant
que ressource externe dans les champs de pratiques scolaires (disciplinaires ou non). Il
s’agit donc de :

- Concevoir matériellement I'expérimentation.

- Préparer le questionnaire en s’appuyant sur la conceptualisation des processus.

- Reéaliser quelques essais en amont avec les plus jeunes pour déterminer la

fonctionnalité d’'un questionnaire écrit.

- Organiser les différentes expérimentations sur le terrain.

- Collecter les données et les analyser.
Au-dela de I'hypothése, nous souhaitons explorer la perception qu’entretient chaque sujet
avec le champ de pratiques exploré en fonction de son processus prévalent. A la suite de
lactivité (qui restreint le champ a un domaine), nous chercherons a comprendre si la
perception de la tache effective est cohérente avec la perception générale du champ de
pratiques. Il s’agira d’analyser les perceptions larges du champ (a priori) et précises dans
une tadche mettant en jeu une activité (a posteriori), et leurs éventuelles convergences. Nous
souhaitons ici comprendre les relations entre la perception globale du sujet dans un champ
d’apprentissage, et la perception qu'’il a d’'une activité dans une tache précise de ce champ.

X.3.4.4 Méthodologie

X.3.4.4.1 Participants (n=654)

Des éléves de moyenne section (n=38) et de grande section (n=49) de I'’école maternelle ont
participé a cette expérience, au sein de la méme école. A I'école élémentaire, deux écoles
ont participé. L'une est en centre-ville de Douai, en partenariat avec le conservatoire de
musique. Les enfants font I'objet d’'une sélection a I'entrée : sont requises des qualités en
musique et chant, ainsi que de « bonnes capacités scolaires » (repris d’'un entretien
téléphonique avec la conseillere pédagogique en éducation musicale du bassin, qui est
chargée de diriger le concours d’entrée). L'autre école est située dans le bassin minier, et
identifiee dans un réseau d’éducation prioritaire renforcé (REP+). L’attribution du statut
REP+ se fonde sur un indice social unique permettant de mesurer les difficultés rencontrées
par les éléves et leurs parents, et leurs conséquences sur les apprentissages. Les CE1 sont
tous issus de la premiére école (n=45). Pour les autres classes de I'élémentaire, ils sont
respectivement scolarisés a I'école a tiers temps musical pour les uns, et a 'autre école pour
les autres: CE2 (n=49+46), CM1 (n=52+24) et CM2 (n=50+56). Les CAP en filiere
« mécanique automobile » sont en premiére année de CAP (n=20). lls ont entre 15 et 19
ans. Le choix de cette population spécifique est lié a leur expérience dans le domaine de la
construction/déconstruction d’objets. Dans I'idéal, nous aurions souhaité élargir I'échantillon
a au moins 30 éléves, et comparer cette population a une autre dans un cursus général. En
raison de contraintes administratives, nous n’avons pas pu aboutir. Enfin, des étudiants en
Master MEEF ont participé, dont des Master 1 spécialité professorat des écoles (n=68) et
master 2 fonctionnaires stagiaires, lauréats du CRPE ou du CAPES (n=62). Les master 2 ont
des caractéristiques analogues aux master 1, mais ont fait 'objet d’'une sélection liée a un
concours de recrutement. Sensiblement du méme &age, les étudiants en architectures en
licence 1 (n=24), licence 3 (n=30) et master 1 et 2 (n=29), sont réputés spécialistes du

domaine de la construction. lls représentent selon nous les experts de I'expérience. A la
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marge, quelques architectes confirmés, avec plus de 15 ans de métier ont participé. Nous
les évoquerons dans le résultat mais ne les intégrerons pas aux statistiques compte-tenu de
leur effectif réduit (n=12).

Des plus jeunes au moins jeunes, des non spécialisés aux plus spécialisés dans le champ
de l'assemblage et de la construction, a la question « Pour moi, assembler ou construire,
c’est avant tout faire des choses totalement nouvelles », la représentation qu’ils ont de leur
niveau de maitrise décroit globalement, avec une rupture nette aprés le CM2. Ce constat
correspond aux représentations que nous avions de leurs niveaux de compétences, en tant
que concepteur de l'expérimentation ; ces représentations ont orienté notre choix des
populations pour valider nos hypothéses dans ce recueil. La corrélation entre le public et les
réponses a cette question est trés significative (<.01). La rupture est nette aprés le CM2. Une
irrégularité, pour laquelle nous n’apportons pas d’explication significative, est a signaler en
milieu de cursus d’architecture.

X.3.4.4.2 Organisation du protocole

"Pour moi, assembler, ¢'est avant tout faire des
choses totalement nouvelles."

465
4,45

425
405
3,85
3,65
3,45
3,25
3,05
N
CE1 CE2 CM1 CM2 CAP M2 Ll

M1 PE 3 M1/m2
auto PE/PLC archis Archis archis

Figure 51- perception de sa propre expérience dans le
champ de pratiques

En ce qui concerne les maternelles, comme pour I'expérience précédente, la directrice a
présenté I'épreuve aux enfants. Le recueil, pour cette tranche d’age, a été réalisé par
observation directe, avec une grille simplifiée centrée sur l'activité de I'éléve. Dans ce cas,
les processus sont inférés a partir de comportements. A partir du CE1, les enfants recgoivent
un questionnaire a renseigner avant puis aprés l'activité de construction. Dans ce cas, les
processus sont inférés a partir des perceptions que les éléves ont de leur propre activité.
Nous avons testé la fiabilité de cette démarche en vérifiant la cohérence entre I'activité
observable et la perception des éléves sur une trentaine d’éléves du primaire. En croisant
nos observations et les réponses aux questionnaires, la démarche (consistant a recueillir
indirectement) était fiable a partir du CE1, tant du point de vue de la compréhension des
items que de l'utilisation des échelles du test. En plus de nous permettre d’augmenter
considérablement I'effectif de cette étude, le questionnaire en amont et en aval de la tache
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de manipulation nous permettait de récolter des données issues de la perception des éléves
dans le champ étudié et vis-a-vis de la tache précise que nous leur avons proposée.

Dans un premier temps, les éléves sont installés dans leur environnement de classe
habituel, en collectif. Cette situation s’insére dans une journée de classe, dans des
conditions de fonctionnement habituel (collectif grand groupe). Nous présentons rapidement
le contexte de cette expérience a partir du CE1 :

« Cet exercice est destiné a la recherche, votre participation se fera sous couvert
d’anonymat : quand nous reprendrons ce questionnaire, personne ne saura que c’est
le vétre. En aucun cas, nous ne pourrons savoir qui a fait quoi a l'issue de cette
séance. Rien ne sera communiqué a vos enseignants ».

Les éléves regoivent un questionnaire avant la présentation de la tache de construction
d’objet. lls répondent a une série de questions générales qui a pour but de collecter leurs
perceptions d’eux-mémes et leurs représentations dans le champ de pratiques concerné. A
'école élémentaire, quelques exemples sont énoncés et soumis a participation « a doigt(s)
levé(s) » pour que les éléves s’approprient I'échelle de Likert.

Nous proposons d’abord des questions qui ne sollicitent pas de perception et de
subjectivité : « Si je vous dis que le plafond est blanc, vous pensez que c’est
totalement, pas du tout vrai, ou ... » ; « si je vous dis qu’il y a un toboggan dans la
cour de récréation, ... ». Puis, nous posons deux questions qui font intervenir la
perception et la subjectivité de chacun : « Si je vous dis : pour moi, il fait chaud dans
cette piéce. » ; « Si je vous dis : Ce matin a I’école, j’ai pris du plaisir a travailler. ». Les
exemples permettent aux éléves de s’installer dans cette subjectivité relative aux
questions. « Montrez-moi avec vos doigts quel numéro vous indiqueriez sur votre
feuille ».

L’expérimentateur lit ensuite les questions du questionnaire a voix haute, et les éléves
répondent individuellement au fur et a mesure. L’échelle de Likert est systématiquement
commentée pour les plus jeunes, lors des premiéres questions (« Si ce n'est pas du tout vrai
pour vous... Si c’est totalement vrai... Si vous étes entre les deux, plus proche de ... »)

Pour moi, assembler ou construire, c’est avant tout faire des
choses totalement nouvelles.

Pour moi, assembler ou construire, c’est avant tout recevoir les

2 . . 1 2 3 4 5 6
bonnes connaissances et apprendre les bonnes techniques

3 Po.ur rrA10|, assembler ou construire, c’est avant tout trouver par 1 2 3 4 5 6
soi-méme.

4 Pour moi, assembler ou construire, c’est avant tout respecter un 1 2 3 4 5 6

modéle précisément.

Tableau 21 - Premiere partie du questionnaire
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Quatre autres questions concernent plus particulierement un sentiment global de réussite
dans les taches situées dans ce domaine, a exprimer sur une échelle de Likert a six points
avec représentations iconiques (reprenant les principes de I'estimometre).

5 | Pour moi, construire, fabriquer, assembler dans différentes situations, c'est

généralement ...
= :_‘ !‘; - - . '
AR A AREAEAE:
1 - impossible | 2- peu probable 3 - probable 4 - possible 5 - presque 6 - certain
certain

6 | Dans quelques instants, je pourrai construire, fabriquer, assembler. Il y a 11 éléments
dans la capsule jaune devant vous. Sans notice, j'ai le sentiment que c'est ...

- e
= oa - L
P S
Y w

1 - impossible | 2 - peu probable 3 - probable 4 - possible 5 - presque 6 - certain
certain

7 | Dans quelques instants, je pourrai construire, fabriquer, assembler. Il y a 11 éléments
dans la capsule jaune devant vous. Je pense qu'avec mes moyens, c'est ...

@ e A==

1 - impossible | 2- peu probable 3 - probable 4 - possible 5 - presque 6 - certain
certain

& | Dans quelques instants, je pourrai construire, fabriquer, assembler. Il y a 11 éléments
dans la capsule jaune devant moi. Avec une notice, j'ai le sentiment que c'est ...

@ e &
1 - impossible 6 - certain

Tableau 22- Deuxieme partie du questionnaire

Dans un second temps, aprés avoir distribué individuellement les capsules (sauf pour les
maternelles), nous présentons quelques éléments qui situent cette expérimentation auprés
des participants. Le premier texte ci-dessous est reformulé pour s’adapter a I'age des éléves.
Cependant, la consigne est lue deux fois pour tous les publics, sans adaptation. Ce texte est
donc écrit pour s’adapter a tous les publics. En maternelle, quelques reformulations sont
néanmoins laissées a l'appréciation de la directrice qui, a la marge, reformule. Aprés avoir
réalisé I'activité, la deuxiéme partie du questionnaire est renseignée.

«- A chaque fois, je vais lire la consigne deux fois entierement, sans donner plus
d’explication. Je ne pourrai pas répondre a vos questions

- Pour nous assurer que vous comprenez les échelles de réponse, je vous donnerai quelques
exemples.

- Vous devrez répondre a des questions plus ou moins sérieuses. Cela a pour but de vérifier
que vous répondez avec attention au questionnaire. »

CONSIGNE :
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« Je vais répéter 2 fois cette consigne et je ne pourrai pas répondre a vos questions. Ecoutez
attentivement, car apres, je ne pourrai plus vous parler.

1l s’agit de réaliser quelque chose avec les 11 pieces qui sont dans la capsule devant vous.
Pour l’instant, ne touchez pas aux pieces.

Sur votre table, il y a un cadre (montrer le cadre). En haut du cadre, il y a une poire. Vous
avez le choix :

Vous pouvez essayer de réaliser la poire sans la notice
Vous pouvez vous aider de la notice qui est dans la capsule
Ou alors, vous pouvez faire autre chose

Dans le cadre, vous exposerez ce que vous avez fait. Quand le temps sera écoulé, vous leverez
les mains. Je viendrai photographier. Vous avez 3 minutes, et vous pourrez suivre
[’écoulement du temps grdce au sablier qui est la. 1l s’écoule en 1 minute, et je vous
préviendrai a chaque fois qu 'une minute sera passée.

Je répéte la consigne une deuxieme fois... »

X.3.4.4.3 Méthode de conception et d’analyse

Chaque processus a fait I'objet d’'une redéfinition des attributs essentiels, a la suite de
l'expérience précédente. Les processus ne sont pas a concevoir dans le cadre d’'une
classification, qui par nature imposerait le respect de principe d’exclusivité des catégories.
Or, les processus se combinent. Plus particulierement, le processus d’intégration
(symptomatique de I'étape contextuelle) est a la fois technique et fonctionnel. Si le processus
d’intégration est une adaptation technico-fonctionnelle dans le champ de pratiques, le
processus créatif repousse les limites de ce champ par des fonctions et / ou des techniques
inédites.

Pour distinguer les processus entre eux, il nous faut repérer leurs attributs communs et
spécifiques. Le tableau ci-dessous propose une synthése point par point.
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FAMILIARISATION | IMPREGNATION INTEGRATION CREATION
INDUCTIVE DEDUCTIVE
Logique de DEDUCTIVE ET/OU INDUCTIVE
processus
(« jai fait puis jai (« j'ai vu puis jai
VU ») fait »)
TOTALEMENT
PRESENTE ABSENTE
PRESENTE PARTIELLEMENT
Les essais Les ressources

Démarche par
essais-erreurs

s’appuient sur des
représentations et
des ressources

données, non des

sont des

construits. Elles

Les essais s’appuient sur des
ressources a la fois fonctionnelles et
techniques, qui cherchent a s’adapter

fonctionnelles doivent aux contextes et aux intentions. Elles
issues du s’appliquer « a la s’utilisent « dans I'esprit ».
développement lettre »
(structurales)
Intérét pour
I'observation et
lécoute ades | jamais A pRIORI | TOUJOURS A EVENTUELLEMENT A PRIORI
fins d’imitation PRIORI
(« modelage »)
recherche
d’'informations NON Ooul POSSIBLE
spécialisées
Vers des OPERANTES TECHNIQUES CONTEXTUALISEES INNOVANTES
ressources
pergues
comme de Fonctionnelles Agtomatiques et Efficientes et Efficientes et
plus en plus ... dans. un c.o.r]texte efficaces .danS.l'J[’l adaptables dahs un adaptées pour
identifié contexte identifié champ de pratiques transcender le
champ
INEXISTANTE SYSTEMATIQUE PARTIELLE DEPASSEE
Relation du
sujetala
norme du , , La norme est intégrée La norme
champ Centree sur la Centrée sur la . : .
. . par le sujet qui évolue par la
considéré relation cause(s)- relation norme- e ; L
. s’émancipe, et création-
effet(s) production b . .
adaptée a l'objet innovation

Tableau 23 - Propriétés des quatre processus
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En analysant ce tableau, on peut remarquer que les processus de familiarisation et
d’'imprégnation tendent a I'exclusivité mutuelle. L'exclusivité n’est pas totale dans la mesure
ou lorsque les ressources sont percues comme de plus en plus techniques, elles sont par
définition de plus en plus opérantes. C’est ici la propriété qui assure une logique du
continuum, non dichotomique. Nous pourrons donc vérifier que les participants distinguent
clairement ces deux processus en cherchant a la fois la cohérence interne des questions
spécifiques a chaque processus considéré comme composante de I'étude statistique (par
l'alpha de Cronbach), et les corrélations négatives entre les deux composantes (matrice des
corrélations a analyser). Concernant les deux autres processus, on peut remarquer, a la
lecture du tableau, qu’ils cumulent des propriétés des deux premiers. Les distinguer
formellement est donc complexe, et ne peut faire I'objet d’'une méthodologie similaire.

10 | J'ai commencé quelque chose mais comme je n’y arrivais pas, j'ai fait autre chose.

11 | J'ai réalisé ou essayé de réaliser la poire avec la notice, en suivant chaque étape.

12 | J'ai voulu faire quelque chose d’unique, que personne n’a fait.

13 | J'essayais de regarder le moins possible la notice.

14 | Quand j'ai commencé a assembler, je ne savais pas encore vraiment ce que j’allais faire.

15| S’il N’y avait pas eu de notice, jaurais aimé imiter quelqu’un qui savait bien le faire.

16 | J'ai fait quelque chose mais comme il restait du temps, j’ai fait autre chose.

Pour comprendre le fonctionnement du matériel, j’ai fait des essais en montant et en

17 démontant plusieurs fois.

18 | J'ai réfléchi a une idée originale avant de commencer ma réalisation.

19| J'ai choisi la meilleure fagon de faire la poire, mais j'aurais su faire autrement.

20 | Je voudrais savoir si ce que jai fait est bon.

Au début, je n’avais pas trop d’idée. C’est venu au fur et a mesure, en assemblant les

21| .,
piéces.

Je sais ce que I'on fait habituellement avec ce matériel mais je voulais faire quelque chose

e de différent.

23 | J'ai pensé a des choses comparables, qui m'ont aidé a réussir.

24 | Jai voulu faire la poire exactement comme elle était dessinée.

S’il n’y avait pas eu de notice, jaurais aimé écouter un expert qui m’explique comment

25 faire.

Tableau 24- Troisieme partie du questionnaire (apres la phase de manipulation)
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Nous avons réalisé, a partir du CE1, une série de questions postérieures a I'activité, qui
interrogent chaque répondant sur la fagcon dont il a percu ses mobilisations (cf. figure 12).
Ces questions s’appuient sur les indicateurs présentés dans le tableau. Les numéros de
question associés au tableau (cf. tableau 4) permettent de comprendre les liens avec les
indicateurs. Les processus pourront alors étre analysés a la lumiére des items
correspondants. Le signe « + » indique que la perception du sujet doit étre haute sur I'échelle
de Likert, pour qu’il soit considéré comme mobilisé dans le processus correspondant. A
linverse, le signe « - » indique qu'il rejette le processus en question. Les numéros de
question entre parenthéses correspondent a un indice possible mais non déterminant dans
le processus. Les questions 10 (« J'ai commencé quelque chose mais comme je n’y arrivais
pas, jai fait autre chose. ») et 16 (« J'ai fait quelque chose mais comme il restait du temps,
jai fait autre chose. ») permettent de repérer les sujets qui ont basculé d’'un processus a un
autre pendant I'expérience.

FAMILIARISATION | IMPREGNATION INTEGRATION CREATION
INDUCTIVE DEDUCTIVE DEDUCTIVE ET/OU INDUCTIVE
Logique de
processus
Qi1 (@234)
oty | assee ,
Démarche par PARTIELLEMENT PRESENTE
essais-erreurs
Q211
Intérét pour
I'observation et
I'écoute a des fins
d’imitation TOUJOURS |§
JAMAIS A PRIORI PRIORI
el ») EVENTUELLEMENT
(XEE / [YER la15
025+
Recherche
d’informations
spécialisées
Vers des | ,
ressources OPERANTES TECHNIQUES CONTEXTUALISEES INNOVANTES
percues comme
de plus en plus ...
. _ INEXISTANTE SYSTEMATIQUE PARTIELLE DEPASSEE
Relation du sujet
ala norme du
champ considéré
Q20

Tableau 25- relation entre les propriétés des processus et les questions posées aux
participants (items)
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X.3.4.5 Résultats

X.3.4.5.1 Cohérence entre le curriculum conatif et les processus de
familiarisation et d’imprégnation

De fagcon a s’assurer que les items des composantes liées a la familiarisation et a
limprégnation ont une cohérence interne, nous réalisons une étude des corrélations entre
items, par la mesure de I'Alpha de Cronbach, traitée par Sphinx IQ? dans une analyse en
composante principale, affinée par rotation varimax (la rotation varimax effectuée dans le
plan des deux axes principaux T1 et T2 a pour but d'améliorer la variance de I'ACP et donc
de restituer une information plus précise dans la représentation graphique qui suit). Les
répondants sont regroupés par niveau de classe, dans un méme cursus. La matrice des
corrélations entre processus de familiarisation et imprégnation (en fonction des publics),
dans des composantes hétérogénes, indique clairement des corrélations positives
globalement significatives entre les items de la méme composante. A linverse, les
corrélations entre les items de composantes hétérogenes (dans ce cas, la cellule dans le
tableau qui suit n’est pas colorée) sont toutes négatives. Les deux processus sont donc
cohérents dans leurs items, et distincts entre eux. Nous précisons que cette matrice établit
des corrélations prenant en compte 7 items de composantes hétérogénes. Elle ne permet
pas de conclure a une cohérence interne dans une méme composante.

Q11- Q14- Q15- Q17- Q20- Q21-
impregnation_1 | familiarisation_1 | impregnation_2 | familiarisation_2 | impregnation_3 || familiarisation_3

Q11-
impregnation_1

Q14-
familiarisation_1

-0.63 -

Q15-

impregnation_2 -0.42 )

Q17-

familiarisation_2 -0.66 -

Q20-

impregnation_3 -0.85 -

Q21-

familiarisation_3 -0.81 =

Q25-

impregnation_4 A

Tableau 26- corrélations entre items de composantes hétérogenes, analyse en composante
principale regroupant les publics entre eux

La matrice des corrélations de la composante « familiarisation » (cf. tableau 6), réduite a 3
items, confirme les résultats précédents en faisant apparaitre une excellente cohérence
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interne des items relatifs a la familiarisation. La forte valeur de I'alpha (o =0.97) indique que
les variables explicatives ne sont pas indépendantes mais fortement corrélées entre elles.

Q14-familiarisation_1 [Q17-familiarisation_2 | Q21-familiarisation_3

Q14-familiarisation_1 -

Q17-familiarisation_2 0.86 -

Q21-familiarisation_3 0.89 0.99 -

Tableau 27- ACP en fonction des publics, items de la méme composante (familiarisation)

Par ailleurs, la matrice des corrélations de la composante « imprégnation » (cf. tableau 7),
réduite a 4 items, confirme les résultats précédents en faisant apparaitre une trés forte
cohérence interne des items relatifs a I'imprégnation. La forte valeur de l'alpha (o =0.91)
indique que les variables explicatives ne sont pas indépendantes mais fortement corrélées
entre elles.

Q11- Q15- Q20- Q25-
impregnation_1 |impregnation_2 |impregnation_3 |impregnation_4

Q11-
impregnation_1

Q15-

impregnation_2 0.80 i

Q20— 0.80 0.43 -

impregnation_3

. 0.87 0.68 0.71 -

impregnation_4

Tableau 28- ACP en fonction des publics, items de la méme composante (imprégnation)

Le modéle du curriculum conatif de Gilles Bui-Xuan spécifie qu’a I'étape technique, le
rapport au modéle est prégnant, alors qu’il ne peut I'étre encore a I'étape précédente
(fonctionnelle). L’éléve est dans la reproduction, le mimétisme et I'automatisation, dans
un comportement qui prime sur la conduite. Or, dans le modéle fractal du curriculum
conatif, 'une des deux variables est la « prévisibilité d’atteinte du but », considérée a
faible incertitude du point de vue du sujet lorsqu’il cherche a s’appuyer sur une norme.
Par ailleurs, les items de familiarisation sont corrélés négativement et les items
d'imprégnation positivement a l'item : « Pour moi, assembler ou construire, c’est avant
tout respecter un modéle précisément ». La représentation du sujet concernant le
rapport a un modéle dans un champ de pratiques (avant la confrontation a une tache
précise) influence sa mobilisation effective dans une tache, en lorientant vers la
familiarisation en cas de rejet du modéle, et vers I'imprégnation en cas de recherche de

201




conformité a un modéle. Le rapport a l'incertitude discrimine donc ces deux processus,
en cohérence avec le curriculum conatif.

» Q15-impregnation_2

Q11-impregnation_1

Q20-impregnation_3
assembler_modde

Qa1-familiarisation 3
Q17-familiarisation 2

T1

Tableau 29- Représentation dans le plan factoriel de I’ACP - cette carte restitue 88,59 % de
la variance

X.3.4.5.2 Cohérence entre le curriculum conatif et les processus d’intégration
et de création

Nous n’engageons pas la méme démarche pour les deux autres processus. Contrairement
aux deux premiers qui sont exclusifs I'un de 'autre, tant du point de vue conceptuel que de la
propre perception des sujets (comme nous venons de le montrer), l'intégration et la création
recouvrent une partie des propriétés de ces deux premiers processus. Pour les distinguer
des autres, et 'un de l'autre, nous avons considéré que le processus d’intégration est
mobilisé, dans cette expérience, si le sujet déclare a la fois qu’il a « voulu réaliser la poire
exactement comme elle était dessinée » (item 24) et qu’il a « essayé de regarder le moins
possible la notice » (item 13). Dans cette tache inédite pour lui, il accepte alors de s’engager
sans ressource externe (la notice), tout en cherchant a réaliser le modéle. Nous avons donc
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fait une recherche de corrélations entre le public et ce dernier item (13), tout en excluant les
répondants ayant un score égal ou inférieur a 4, a I'item 24.

Figure 52- « La poire »

CAP
M1 M2 L1 L3 | M1/M2

CE1|CE2\CM1/CM2| AUTO| or | bepy ¢ | ARCHI| ARCHI | ARCHI | TOt2!

1ére an.
Moyenne | 2.4|2,83|3.4'|3.13 453 3’2 204| 376| 435 a471| 33
E?e”' 212(2.14| 2.28| 2,21 104 21|  213| 249| 223 217| 2.23
Médiane | 1| 15| 3| 2 6| 4 2 6 6 6| 3
Effectif | 35| 84| 63| 93 17| 60 50 171 23] 21| 463

Tableau 30- Données statistiques concernant la question 13 : « J'essayais de regarder le
moins possible la notice. »

L’analyse des corrélations révele une relation trés significative (p <0.01 ; Fisher = 3.89) sur
une population qui compte encore prés de 86 % de la population totale (n=477/555). Deux
constats apparaissent clairement :

D’une part, le curriculum conatif, qui intégre développement, apprentissage et éducation,
précise que I'étape contextuelle est investie a partir d’'une quantité d’expériences importante
dans la mesure ou elle suppose que le sujet ait passé les trois premieres étapes
(émotionnelle, fonctionnelle et technique). Ici, on peut constater une tendance a
'augmentation générale du processus d’intégration en relation avec I'age des participants.

D’autre part, le score des CAP en mécanique automobile, comparable aux plus
expérimentés des architectes en formation et bien supérieur aux professeurs étudiants,
semble démontrer les effets de l'accumulation d’expériences. Les effets d’éducation et
d’apprentissage sur ce processus sont tangibles. En effet, les parcours investis dans le
champ de pratiques de I'assemblage et de la construction (CAP auto et architectes) ont les
scores les plus forts. Nous remarquons également pour les professeurs en formation dans
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un méme cursus, que les scores sont significativement différents (p = 0,06 ; Fisher = 2,85).
Nous n’interpréterons pas ce résultat dans cette partie, mais pouvons a nouveau conclure
que le développement n’influence pas cette différence. Or Gilles Bui-Xuan, dans ses
modélisations en volume (Bui-Xuén, 2014), montre que les variables liées aux
apprentissages et a I'éducation des fonctions a I'étape technico-fonctionnelle sont les plus
influentes.

« Si une structure se développe, un savoir-faire, une technique ou une connaissance
s ‘apprennent, alors qu’une fonction s’ éduque. » (Mikulovic et al., 2010)

Jacques Mikulovic (Mikulovic & Bui-Xuan, 2007) rappelle que « l'intelligence situationnelle
[spécifique de I'étape contextuelle] s’éduque et ne s’apprend pas [car elle] ne peut se réduire
a des procédures ». Pour le dire autrement, a I'étape contextuelle, le sens reprend une part
dominante d’orientation aprés avoir été dominé par la signification a I'étape technique : le
sujet s’émancipe des comportements prescrits en valorisant les conduites (plutét que les
comportements) dans des situations de plus en plus chargées en incertitude. Cette étude
spécifique du processus d’intégration semble donc également trés cohérente avec les
principes qui fondent le curriculum conatif.

En ce qui concerne le processus de création, nos hypothéses convergent avec 'étape 5 du
curriculum conatif. Ce processus serait investi plus particulierement par les plus avancés
dans le champ de pratiques, ayant accumulé des expériences importantes sur le plan
quantitatif et qualitatif. Les architectes seraient logiquement les plus représentatifs de cette
etape. Une recherche de corrélations confirme cette idée (p-value = < 0,01 ; Fisher = 3,57),
représentée par le graphique ci-dessous.

Figure 53- processus de création par cohorte

L’expérience a été menée avec 12 architectes chevronnés (plus de 15 ans de métier). Onze
d’entre eux ont réalisé autre chose que la poire. Alors qu’ils étaient réunis en situation de
travail (expérience menée avant le début de la réunion), et bien que le temps qui nous ait été
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accordé pour mener I'expérience était trés court, ils ont naturellement éprouvé le besoin de
commenter leur « création » a lissue de la réalisation, dépassant largement le temps qui
était alloué. Méme si cette expérience n’intégre pas le recueil dans la mesure ou cet
échantillon est trop modeste (n=12), I'observation directe avec une grille d’observation
similaire a la maternelle (renseignée apres captation vidéographique de la situation) nous
permet d’objectiver un processus créatif dominant, trés au-dessus des moyennes calculées
dans notre échantillon d’architectes en formation.

Comme pour les professeurs dans le processus d’intégration, on observe qu’en derniére
année d’études, le processus semble décliner chez les architectes. Cette « dépression »
trouverait une explication dans une partie ultérieure (cf. « effets de vague » - « Le modéle
fractal met en évidence le désordre dans I'ordre établi par le curriculum conatif »)

X.3.4.5.3 Cohérence générale entre les deux modéles : la mise en évidence par
la notion de prévalence

Néanmoins, la mise en évidence des prévalences ne peut se confirmer qu’en comparant,
pour chaque cohorte, les différences entre les composantes. Nous avons donc réuni les
items par composante, et réalisé un pourcentage de chaque échantillon, pour chaque
catégorie, des items dont le score excéde strictement 3 (seuil que nous avons considéré
comme significatif d’'une mobilisation minimale dans le processus). En effet, réaliser des
moyennes avec des échelles de Likert est soumis a critique méthodologique. Nous
partageons ainsi la population de répondants en deux catégories absolues: les non
concernés (réponse 1, 2 ou 3 sur I'échelle de Likert) et les concernés (réponse 4, 5 ou 6). En
ce qui concerne les maternelles et les architectes chevronnés, nous nous sommes appuyés
sur les grilles d’observation directe, sur le méme principe dichotomique.

1 | Réalise ou essaie de réaliser la poire 1 2 3 4 5 6

2 | Utilise la notice 1 2 3 4 5 6

Monte et démonte plusieurs fois (chaque démontage/remontage fait
avancer d’un point I'échelle)

4 | Imite les autres (prise d’informations visuelles soutenue et répétée) |1 2 3 4 5 6

Manifeste des comportements relevant de la création (Ne réalise pas la poire et témoigne

5 | activité dans une intention créative a différencier de I'appropriation du matériel, etc.) :

Liste : descriptions des comportements

Tableau 31- grille d'observation directe - expérience de l'estimometre
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Les résultats ont été reportés dans un tableau (en annexe) et sont représentés ci-dessous
dans un histogramme (figure 17).
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Figure 54- Les processus prévalents dans "l'expérience des capsules”
Ainsi avons-nous mis en évidence graphiquement les processus prévalents, qui confirment
nettement la modélisation du curriculum conatif. Nous proposons ci-dessous une premiere
stylisation des résultats a travers une proposition qui s’attache a représenter graphiquement

la relation entre les quatre processus pour chaque cohorte, puis a comparer ces
représentations entre elles.
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Figure 55- formes de processus

Les processus semblent avoir une forme spécifique lorsqu’on les associe entre eux par leurs
crétes. On peut observer qu’'a chaque étape, ces formes semblent analogues. La encore, le
modéle que nous proposons est fractal : chaque étape est marquée par des processus qui
conservent leurs proportions.

X.3.4.5.4 Le modéle fractal met en évidence le désordre dans I'ordre établi par
le curriculum conatif

Les architectes en formation ne sont pas encore dans un processus de création prévalent,
ce qui explique que le processus créatif est encore fluctuant. D’ailleurs, on observe que les
processus, quels qu’ils soient, ne sont pas réguliers, les courbes ne sont pas linéaires. Dans
cette seconde stylisation (figure 19), nous reprenons le graphique de base, et essayons de
suivre le cheminement de chaque processus en passant par les crétes. Cette représentation
graphique analyse I'évolution d’'un méme processus selon une « logique d’expérience » a la
fois qualitative et quantitative dans un champ de pratique. Pour cette raison, nous n’avons
pas intégré les professeurs afin de rendre moins ambigu ce parcours (qui confondrait deux
parcours universitaires a des niveaux de développement similaires). Nous assistons a des
« effets de vague » ; les processus sont particulierement instables. Plus particulierement en
ce qui concerne les processus de familiarisation et d’imprégnation, des phases
particulierement dépressives sont observables apres les phases prévalentes.
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Figure 56- Effets de vague

La complémentarité des deux modéles se situe dans cette analyse. Le curriculum conatif, a
I'échelle macroscopique, est validé dans l'ordre général des processus prévalents. En
revanche, le modéle fractal, a une plus petite échelle, montre linstabilit¢ de chaque
processus au sein de chaque étape, et entre les étapes. Il permet également de comprendre
gu’avant chaque étape, les processus qui n‘'ont pas encore été prévalents semblent « en
gestation » : ils prennent progressivement du volume.

X.3.4.5.5 Transition de phases : le point nodal du désordre

Nous proposons ci-dessous d’insérer les résultats de deux nouvelles populations : des
étudiants professeurs des écoles en M1, et des fonctionnaires stagiaires PE et PLC en M2.
lls ont en commun la filiere mais se différencient essentiellement par une année
supplémentaire dans le cursus et l'obtention d'un concours dans les métiers de
'enseignement. Les seconds sont en charge de classe a mi-temps depuis plusieurs mois
(test effectué a la fin du premier trimestre de leur année scolaire).

208




E3 E4 3]

! Etape Etape | Etape
" technique contextuell® créative

OBILISATION DES PROCESSUS

pourcentage de scores >3,2

60

=] 50
40
30
20
10

0

M2 CAP auto M1/ PE M1-M2/PE- PLC L1 ARCHIS L3 ARCHIS M2 ARCHIS archis confirmés

NIVEAUX DE RESSOURCES DANS LE DOMAINE
DE LASSEMBLAGE ET DE LA CONSTRUCTION

FAMILIARISATION W IMPREGNATION @ INTEGRATION m CREATION

Figure 57- Transitions de phase

Les M1 PE ont un graphique de forme spécifique de I'étape technique. Les M1/M2 PE et
PLC ont un graphique de forme non spécifique d’'une étape, qui semble se présenter comme
une transition de phase entre I'étape technique et I'étape contextuelle : le volume du
processus de familiarisation augmente (p<.06: S) alors que le volume du processus
d’'imprégnation diminue (non significativement dans la recherche de corrélations), ce qui est
caractéristique de I'étape contextuelle. Le « désordre » semble annoncer une nouvelle
organisation, symptomatique de I'étape 4 du curriculum conatif. Nous pourrions apparenter
cette phase de redistribution des processus a une ftransition de phase. En physique,
une transition de phase est une remise en question de I'ordre des éléments caractérisée par
la transformation d’'un systéme. Nous remarquons que ce bouleversement ne se caractérise
pas par la dominante d’'un processus prévalent, et présente ainsi une analogie avec I'étape
emotionnelle. Ce constat pourrait constituer un indice permettant de soupgonner une
« compensation émotionnelle » dans les transitions de phase. Nous n’explorerons pas cette
piste qui n’entre pas directement dans le cadre de nos hypothéses, mais pourrait constituer
une piste a confirmer.

Rapport au champ et rapport a la tache

En amont de l'activité d’assemblage, les répondants se sont situés globalement dans ce
champ de pratiques. A la question « Assembler, construire, c’est avant tout respecter un
modéle précisément », les scores chutent trés significativement (p < 0,01 ; Fisher = 23,77) a
mesure que I'expérience augmente. Les CAP en mécanique automobile sont les seuls a ne
pas suivre la tendance relative a I'expérience. lls sont encore attachés au modéle, dans leur
champ de pratiques spécialisé. Les effets d’'une éducation « technique » dans leur filiére
pourraient expliquer cette préoccupation.
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Figure 58- Rapport au modeéle dans le champ de pratiques ;
question posée avant la manipulation

Cette question est la plus discriminante entre les cohortes et confirme l'axe vertical du
modéle fractal. Le rapport a un environnement plus ou moins prévisible, autrement dit un
sujet qui se percoit dans un milieu plus ou moins chargé en incertitude, apparait comme une
variable déterminante en matiere de mobilisation.

Autre variable dans le modéle fractal, le rapport a ses propres ressources s’est exprimé
avant et aprés la tache de manipulation. La perception générale du champ a fait I'objet d’'une
question relative aux « moyens » personnels. Les corrélations entre la question et les
cohortes font apparaitre des différences trés significatives sur cette question (p-value = <
0,01 ; Fisher = 3,87). Elle devient significative (p-value = 0,01 ; Fisher = 2,90) en éliminant de
I'étude les CAP en mécanique automobile. Elle n’est plus significative en éliminant les CAP
et les CE1.
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Figure 60- Rapport a ses moyens personnels dans Figure 59- La question des moyens intégrant
le champ de pratiques les CAP en mécanique automobile

Les CAP en mécanique automobile ont un score trés significativement en-dessous des
autres. Ce public, régulierement en prise avec I'échec scolaire, qui se dit encore trés attaché
au modele et expérimenté, déclare avoir peu de moyens dans son domaine spécialisé. Nous
n’interpréterons pas ici cette analyse (hors hypothése), bien qu’elle soit en relation indirecte
avec les finalités assumées (cf. partie axiologique) de cette recherche. Nous reprendrons
cette donnée dans la discussion de la thése, en derniére partie.

En ce qui concerne les autres, nous remarquons en interprétant la « figure 22 » que la
perception des moyens décline quand la compétence supposée augmente, alors qu’a
I'évidence la compétence dans le champ se situe davantage vers les cohortes les plus agées
et les plus expérimentées dans le champ. Il semblerait que la perception de ses propres
ressources soit influencée par la représentation de la « profondeur du champ », qui croit
avec l'avancée dans les étapes du curriculum. Les ressources effectives augmentent, et
permettraient de mieux percevoir la complexité des alternatives dans lesquelles s’engage un
sujet qui, par conséquence, serait de plus en plus en conscience. Pour le dire autrement,
nous pensons que la perception globale de ses propres moyens dans un champ de
pratiques étendu (une compétence large) n'est pas valorisée par la compétence effective
dans ce champ. En effet, il parait évident sans le démontrer que les architectes sont
beaucoup plus adaptables dans le domaine de 'assemblage et la construction qu’un éléve
de CE1.

Nous pourrions alors penser que la question suivante, relative a une tache plus précise et
pour laquelle I'estimation du répondant a lieu a posteriori change cette tendance.
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Ce qui était demandé était tres facile
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Figure 61- facilité de la tache

C’est effectivement le cas pour les CAP en mécanique automobile par exemple. Alors qu’a la
question sur les moyens personnels dans le champ de pratiques, ils présentaient un score
bien inférieur aux autres, ils dominent ici significativement les autres. Rappelons qu’ils
déclarent plus significativement que les autres « essayer de réaliser exactement la poire en
suivant chaque étape », tout en « essayant de regarder le moins possible la notice ». Dans
la hiérarchisation des items relatifs a I'estime de soi (Shavelson), ils se reconnaissent
davantage de facilité dans des taches précises et univoques, a l'issue de l'activité. Ce
constat confirme la thése de Shavelson, selon laquelle il est plus aisé de modifier la
perception de soi dans des contextes précisés et tendant vers l'univocité. Nous avons
proposé ici une tache a plusieurs options, et les plus compétents se sont dirigés vers des
activités a plus forte incertitude. Or, lincertitude de la tache qu’ils se sont assignés crée
davantage de doute dans des processus qui engagent la normativité que dans ceux
engageant la normalisation. D’ailleurs, les plus compétents ont pris davantage de risques et
ont changé trés significativement de processus par rapport aux autres.

J'ai commencé quelque chose, mais comme je n'y
arrivais pas, j'ai fait autre chose

2,7
25
2,3
21
1,9
1,7
1,5
1,3 I I
1,1
M1 PE L1archis L3 M1/mM2
auto PE/PLC Archis  archis

Figure 62- changement de processus en cours d'activité
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X.3.5 Résumé et schémas récapitulatifs

Les sujets aux étapes fonctionnelles et techniques, en début de curriculum, privilégient
respectivement la familiarisation (en tatonnant) et I'imprégnation (en s’appuyant sur une
information fiable et prescrite pour I'automatiser). Le développement physiologique semble étre
particulierement déterminant en début de curriculum quand nous observons les plus jeunes.
Démunis en ressources techniques, ils sont inhibés en petite section de maternelle puis tres
tatonnants en moyenne section.

N

Les apprentissages sont pleinement investis a I'étape technique: les sujets s’emparent de
I'information accessible pour se mobiliser dans des contextes aux propriétés stables associés a un
sentiment de maitrise. Dans des environnements normés, les savoir-faire sont de plus en plus
automatisés, les connaissances systématiquement sollicitées sont accessibles de plus en plus
efficacement. Ces situations d’adaptation tendant vers de plus en plus de certitude
(normalisation), semblent favoriser une bonne perception de ses propres ressources dans le
champ considéré. La mise en jeu des ressources améne les sujets dans ces étapes a choisir des
taches proposant une consonance avec un environnement de plus en plus maitrisé, de moins en
moins incertain ; ils ne confirment leurs ressources qu’a I'issue de I'activité.

a

A l'inverse, les sujets les plus avancés dans le curriculum s’engagent dans des processus a
prévalence d’intégration a I’étape contextuelle, ou a prévalence créative dans la derniére étape.
Bien que plus compétents dans le champ de pratiques, ils s’engagent vers des mobilisations de
plus en plus instables. Dans les deux processus qu’ils mobilisent, les ressources, que nous avons
qualifiées d’étendues, sont soumises en permanence a des adaptations. D’une part, I'intégration
sollicite un réinvestissement de ressources qu’il s’agit d’adapter a des contextes inédits et
complexes. D’autre part, en cherchant a créer, les sujets déplacent les limites du champ de
pratiques en faisant évoluer les pratiques elles-mémes. L'instabilité est alors provoquée par le
créateur. Nous n’avons pas eu 'occasion, dans cette étude, de rencontrer des sujets a dominante

créative en nombre suffisant, et I'échantillon composé de douze architectes aguerris n’a pas
participé a une auto-analyse des ressources. Tous ceux qui ont participé a I'expérimentation, dans
les conditions prévues au protocole et présentant une dominante d’intégration spécifique de
I’étape contextuelle, ont une tendance a dévaloriser leurs ressources personnelles dans le champ
et dans la tache qui était proposée. Néanmoins, ils ont fait le choix d’une activité complexe a la
mesure de leurs ressources étendues, soumises a une prévisibilité d’atteinte du but incertaine.
Leur mobilisation semble donc orientée vers les taches qui présentent un haut niveau
d’incertitude, méme s’ils décident plus que les autres de basculer sur une tache plus accessible

s’ils percoivent la difficulté ou I'impossibilité d’atteindre leur but en situation.

Nous confirmons donc les liens entre curriculum conatif et le modéle fractal en douze conduites
d’adaptation, dans la mesure ou les processus dominants a chaque étape, bien que non exclusifs,
confirment I'ordre énoncé dans les théories exposées par Gilles Bui-Xuan. Les deux schémas
récapitulatifs ci-dessous rappellent ces liens.
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X.4 Observation directe des maitres d’accueil de stagiaires (1399 traces) et

entretiens de formateurs d’enseignants pour mettre en évidence les

malentendus socio-conatifs

Les conduites mobilisatrices, ainsi définies au fil d’'un curriculum d’expérience, constituent
désormais un cadre d’analyse affiné. Nous allons donc nous appuyer sur celui-ci pour mener
notre derniére étude. Il s’agit désormais de revenir a I'objet que nous étudions : la trace, et
plus particulierement la trace a I'école. La trace est, comme nous I'avons définie a la suite de
la pré-enquéte, un objet culturel de la classe. Méme si, a la marge, quelques disciplines
semblent moins concernées, la salle de classe est envahie par cet objet en tant que produit.
Le processus de la trace a également fait 'objet d’'une analyse dans la pré-enquéte. Nous
avons recueilli des premiers éléments qui nous amenent a mieux comprendre la démarche
conduite par I'enseignant par et pour la trace. Néanmoins, nous souhaitons recueillir des
traces en milieu naturel, en grande quantité, afin de les soumettre a une analyse, qui pourra
étre comparée aux premiers constats. Le cadre d’analyse du modéle fractal permettra de
situer le processus engagé dans la démarche proposée par I'enseignant, et d’aboutir a une
typologie des traces scolaires. Nous pourrons alors définir une culture spécifique des traces
mobilisées a I'école, en nous appuyant sur 'observation de 67 maitres d’accueil temporaires
et 1399 traces, en maternelle et en élémentaire. Pour compléter cette étude, nous avons
réalisé une série de douze entretiens avec des formateurs en école primaire. Cette étude
qualitative permettra éventuellement de confirmer les données quantitatives, auprés d’'un
public particulierement « porteur de culture professionnelle ». Cet ensemble de données
nous permettra de mieux situer les pratiques enseignantes, les finalités et modalités de la
trace scolaire, au regard des conations que nous situons précisément désormais.

X.4.1 Présentation des deux recueils

Les maitres d’accueil temporaires recevaient, lors de I'année 2014-2015 dans le nord de la
France, des stagiaires en Master 1 mention « professorat des écoles », dans le cadre d’'un
stage en observation. Une unité d’enseignement, intitulée « observer et décrire des
situations éducatives », visait a objectiver des pratiques de classe au moyen de grilles
d’observation. Un travail de conception entre les sections, collaboratif, a amené les
stagiaires a s’emparer du concept de traces et a se former au processus d’objectivation d’'un
recueil de données. La trace a été définie sans concertation : « La trace scolaire est une
production composée de signes, relativement durable et perceptible, associée a un
environnement dont l'intention est de transformer celui qui I'éprouve ». Avant le stage, des
temps de formation ont été dédiés a cette observation :

- Distinguer comportements observés et interprétation (travail a partir de vidéos de
classe).

- Maitriser les concepts associés a la grille (statut de I'éléve vis-a-vis de cette trace,
type d’étayage, étape du curriculum, etc.).

- Comprendre les enjeux et les perspectives d’une telle expérimentation sur le plan
pédagogique.

- Adopter une posture d’expérimentateur dans le cadre d’'une observation directe.
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Seuls les étudiants volontaires sur cette problématique, ayant participé entierement aux
cours dédiés a l'observation directe, ont collecté des données. Des tests ont permis de
déceler, avant le stage, d’éventuelles difficultés. La fiabilité de I'observation était excellente
en fin de formation : la marge d’erreur des questionnaires remplis a partir de vidéos restait
extrémement marginale. Dans la partie méthodologique, nous détaillerons ce point et
préciserons les items qui n’ont finalement pas été retenus dans la mesure ou ils ne
présentaient pas un indice de fiabilité suffisant. Des informations ont été recueillies avant la
trace (préparation), pendant la trace (production), juste aprés la trace (mise a disposition) et
aprés la trace (usage). Les enseignants ont indiqué en début de stage trois éléves qui pour
le premier lui semblait « en difficulté globale », le second « globalement compétent » et le
troisieme en « compétences intermédiaires ». Seuls ces trois éleves étaient observés dans
le but de fiabiliser davantage I'observation sur le terrain, puis de comparer les éléves entre
eux lors de l'analyse des données. Afin de compléter cette étude, nous avons souhaité
réaliser une série d’entretiens pour qualifier les pratiques, et apporter des explicitations sur
les fondements de la trace dans la culture scolaire.

X.4.2 Hypothéses valables pour les deux recueils

Nous cherchons a confirmer, avec ce recueil, que la trace est stéréotypée, c’est-a-dire peu
diversifiée sur la forme (majoritairement de type texte), unique (peu différenciée entre les
eleves) et synchronique (pour tous au méme moment). Par ailleurs, nous souhaitons
également vérifier qu’elle aurait tendance a avoir une valeur émancipatrice du point de vue
des enseignants, en analysant notamment la part d’activités individuelles et collectives,
avant et aprés la trace. Enfin, nous souhaitons avoir des données concernant les statuts
d’éléves a chaque étape vis-a-vis de cette trace. Nous émettons I'hypothése que la plupart
des traces sont produites par le maitre (ou reproduite par I'éléve), ou qu’elles consistent a
automatiser un contenu. Dans ce cas, les traces pourraient témoigner d’'un processus
d’imprégnation dominant a I’école. Si cette série d’hypothéses se confirme, une tension
se révelerait alors entre la volonté d’émanciper les éléves et les pratiques liées a la trace.
Nous émettons donc I’hypothése générale d’une dissonance conative chez les
enseignants entre modalités effectives normalisantes et finalités exprimées
normativantes. Nous entendons par « dissonance conative », en milieu scolaire, une
confusion de sens dont l'origine est un conflit entre ce qui est projeté en termes de visées
éducatives, et ce qui est concu et mis en ceuvre effectivement pour y parvenir. Nous
considererons qu’il y a dissonance conative si un sujet témoigne d’une confusion de sens
entre les conduites d’adaptation qu’il convoque ici et maintenant, et ce qu’il attend des effets
de ces conduites pour ailleurs et plus tard.

X.4.3 Objectifs

Si cette dissonance conative de I'enseignant se confirme, elle permettrait de montrer que la
trace incarne un conflit entre apprentissage et éducation. Nous voulons dire par la que les
enseignants n’ont pas toujours conscience de proposer aux éléves des démarches ou
finalités et modalités sont contradictoires. Bernard Lahire (Lahire, 2000) a pu montrer que les
enseignants distinguent « enseignement moderne » et « traditionnel », en considérant
comme modernes des approches plus soucieuses de « faire "participer" les éléves, de les
faire chercher, de les faire trouver » (p.142). Néanmoins, l'auteur montre que les séances
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effectives laissent une place médiocre a une réelle découverte, une conduite que nous
avons qualifiée de tatonnante au coeur du processus de familiarisation. Réellement, les
enseignants usent de « questions et d’exercices stratégiques (...) loin des méthodes qui
préconisent 'observation et la découverte par tous les éléves ».

« C’est [’enseignant qui dirige la réflexion par les questions qu’il pose, il s’adresse
collectivement aux éléves et tous ne répondent pas et, enfin, ce n’est pas par la pratique
réguliere d’exercices (grammaire implicite) qu’est amenée la « nouveauté » mais par des
exercices et des questions précis » (p.143)

Parmi les 26 enseignants qui ont participé a son étude, 24 adoptent un schéma digne des
« legcons les plus formelles », reprenant des étapes caractéristiques de l'imprégnation : le
contenu sous forme de trace collective (« copié par les éléves ou fourni sous forme de
photocopie ») précéde les exercices d’application. Les phases dites de découvertes se
« construisent » généralement sur un seul exemple, des « exercices a trou oral » (p.156),
des questions trés orientées, et s’appuient sur « les éléves les plus actifs ». Les éleves
« déroutés (...) se désinvestissent » (p.169). Cette recherche de Bernard Lahire aboutit a
une conclusion relative aux inégalités scolaires produites par I'école, et plus particuliérement
quand celle-ci cultive la culture de I'écrit. Or, I'écrit est omniprésent. Le cercle vertueux pour
les uns, du capital scolaire et des positions dominantes (Bourdieu, 1979) et le cercle de
'échec et de la résignation pour les autres. Nous parlerions davantage de résignation
éduquée plutdt qu’apprise (Seligman,1975), car les éléves en difficulté décrits par Lahire
n‘ont pas de décisions a prendre: ils sont démobilisés ou se contentent d’imiter ou
d’automatiser (Lahire, op. cité, p.190). lls ne sortent pas, pour reprendre notre modele, du
processus d’imprégnation. Les CAP en mécanique automobile que nous avons décrits dans
I'étude précédente sont caractéristiques de ce profil. Les éléves les plus mobilisés sont ceux
qui ont le plus de ressources et sont sollicités pour « faire avancer la lecon », dans une
forme de partenariat avec le maitre reposant sur des interactions complices (p.150). Ces
éléves « en facilité » dominent alors le groupe en accumulant du « capital scolaire ». Ces
modalités, conduites la plupart du temps sous bonne conscience, sont génératrices
d’'inégalités. Les travaux des sociologues des inégalités scolaires et les rapports issus des
enquétes internationales pointent ces dérives avec force depuis Pierre Bourdieu et la
réforme Haby de 1975 adoptant le collége unique. L'objectif de cette étude est de montrer
que la démarche autour de la trace écrite a I'école confine les éléves dans un processus a
dominante d’imprégnation, que seuls les plus adaptables intégrent a des contextes
divergents.

Méthodologiquement, pour le premier recueil, nos objectifs consistent donc a :

- Former les étudiants au recueil de données, par observation directe assistée de
grilles d’observation.

- Analyser et synthétiser les données.

- Expliciter la relation entre les recueils et les deux modéles conatifs, afin de soumettre
la réflexion a la problématique de la mobilisation, en confrontant recueil quantitatif et
qualitatif (résultats croisés).
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- Mettre a I'épreuve cette analyse contextualisée dans le cadre conatif a la série
d’hypothéses.

Pour le deuxiéme recueil, nos objectifs visent le recueil d’informations nombreuses,
détaillées et de qualité sur la relation qu’entretiennent des maitres confirmés (par leur
expérience) avec la trace.

X.4.4 Méthodologie du recueil par observation directe : 1399 traces collectées
de la petite section au CM2.

X.4.4.1 Participants

X.4.4.1.1 Les éléves

201 éléves ont fait I'objet d’observations, avec une moyenne de 7 traces par éléve. La
population maternelle représente 32.6% de la population totale. La répartition des « niveaux
globaux de compétence déclarés par le maitre » est trés équilibrée (cf. figure 28). Prés d’'un
tiers des éléeves évoluent dans des classes dites « multi-niveaux » (32,1%), et plus d’un tiers
des écoles dans lesquelles ils sont affectés sont en réseau prioritaire (36,4%).

| RS
S
Ims
fcs
CcP

cel D = .
I -— éléve déclaré en compétence
ICE2 intermédiaire
éléve déclaréen difficulté

lCM1 == globale parle maitre
"" CM2_ = s:;;gaﬂme globalement

Total

Figure 65- niveau de l'éléve déclaré

Figure 66- distribution des observations par par le maitre
niveau de classe

X.4.4.1.2 Les enseignants

Ce recueil et les hypothéses associées sont centrés sur I'enseignant et ses stratégies
d’enseignement. Nous allons donc préciser particulierement les caractéristiques de cette
population. Moins de 5 % d’entre eux ont moins de 30 ans, dans la mesure ou la
responsabilité de recevoir des étudiants en stage est une responsabilité réservée aux
enseignants expérimentés. Aprés 30 ans, la répartition est assez homogéne entre les
tranches d’age (moyenne d’age = 41,4 ans). L’ancienneté moyenne dans le métier (17,2
ans) confirme cette expérience avérée.
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50. 49 - Anciennenté dans I'enseignement

Moyenne =17,20 Mediane = 15,00 Ecart-type =7,39
Min=5 Max =34

34.1%

Moyenne = 10,79 Médiane = 10,0
Min=1 Max= 25

30%

25% J moins de 5

foesat1 20% foesas
floe12a17 foet0a1a  20%
§l 24 etplus 10% | 20 et plus

Total Total
59%

[ Moins de 6

0%

Figure 67- ancienneté des enseignants de

’ i Figure 68- ancienneté des enseignants dans le
l'étude dans l'enseignement

cycle

Prés de 85 % sont des femmes (proche de la moyenne nationale : Selon une enquéte du
ministére de I'éducation nationale en 2007, 80,7 % des professeurs des écoles étaient des
femmes (Note d’information 06.14 — repéres et référence statistiques au 31 Janvier 2007)).
Nous avons également souhaité réaliser quelques statistiques concernant leur rapport a la
discipline. Il leur était demandé de se positionner sur une échelle de Likert a 4 points, pour
chaque discipline. Ci-dessous (tableau 33), on constate que le francais et les mathématiques
sont les disciplines les plus appréciées (meilleures moyennes et plus petits écarts-type).

discipline moyenne
francais 3,45
mathématiques 3,29
arts visuels 3,19
histoire 29
sciences 2,88
instruction civique 2,63
géographie 2,61
éducation musicale 2,61
langues vivantes 2,6
EPS 2,51

Tableau 33- Tableau de moyennes des appreéciations des enseignants par discipline
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Les différences d’appréciation sont trés significatives dans toutes les disciplines entre les
collegues de maternelle et d’élémentaire (p<0.01 dans chaque discipline). L’histoire, la
géographie et les langues vivantes, peu présentes (ou nommées ainsi) dans les
programmes de maternelles, sont davantage rejetées par les enseignants en poste avant le
CP.

maternelles VS élémentaires

62 - relation a l'instruction civique
61 - relation aux langues vivantes
60 - relation aux arts visuels

59 - relation a I'éducation musicale
58-relation a I'EPS

57 -_ relation ala géographie
56-_relation a l'histoire

55 - relation aux sciences

54 -relation aux mathématiques

53 - relation_au_francais
40% 42% 44% 46% 48% 50% 52% 54% 56% 58% 60%

W 45. 44 - niveau_de_classe_de_leleve among "GS;MS;PS;TPS"
W 45 44 - niveau_de_classe_de_leleve among "cel;CE2;CM1;CM2;CP"

Tableau 34- appréciation des disciplines du point de vue des enseignants - maternelles VS
élémentaires
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X.4.4.2 Organisation du protocole

La premiére phase a consisté a préparer les expérimentateurs a I'observation directe. Huit
séances de deux heures de formation et un stage ont servi de préparation, selon le protocole
suivant :

Séance 1 et 2 (4 heures) apports théoriques généraux sur les recueils de
données centrées sur I'observation directe

Séance 3 et 4 (4 heures) co-construction d’une grille consistant a dresser « un
état des lieux de la trace a I'école »

Stage d’observation d’'une semaine dans la | recueil de traces : « test de la premiére grille »
classe d’'un maitre d’accueil temporaire

Séance 5 (2 heures) retours sur le stage et sur la grille d’'observation

Séance 6 et 7 (4 heures) « entralnement d’observation » avec la nouvelle grille
(régulée a la suite de la séance précédente), sur des
vidéos de terrain

Tableau 35- protocole de préparation des étudiants

Lors des derniers passages vidéo, les résultats étaient trées homogénes et permettaient de
valider I'objectivation du recueil que nous utilisons dans le cadre de cette étude, lors de leur
deuxiéme stage. La notice récapitulative ci-dessous permet de préciser les régles
d’observation (document réalisé avec les étudiants, au fur et a mesure des séances).
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X.4.4.2.1 Notice d’utilisation grilles d’observation stage 2

1 LIVRET = 1 TRACE = 1 ELEVE

- Choaisir une trace dans la séance (s'il y en a plusieurs, faire un choix)
Comment choisir la trace a observer ? Considérer, au moment olu vous étes prét a observer, que la

prochaine trace est la bonne !

- Choisir un éléve ; possibilité d’observer jusqua 3 éléves simultanément si les
conditions le permettent (dans ce cas, renseigner jusqu’a 3 livrets) = cf. le livret
REMARQUE : Les trois éleves observés dans la classe sont toujours les mémes pendant toute la durée
du stage. lls ont été désignés par le maitre en début de stage = cf. « lettre tuilage »

1 PAGE = 1 MOMENT PRECIS AVANT / PENDANT / APRES LA TRACE

- Travailler une page a la fois. Pour distinguer rapidement chaque moment de classe,
revoir la définition de la trace et la situer = cf. « guide phase de la trace »
- . ll est déterminant d’étre au clair sur la page, et donc I'étape, que I'on renseigne !
- Ne pas oublier les champs spécifiques pour chaque livret
o L’éléve ciblé, page 1 du livret
o L’étape de la trace, page 2 du livret = Pour la distinction entre les traces,
utiliser le « guide étapes du curriculum »
o L’observateur (votre nom et prénom), I'observation (niveau de classe), page 4
du livret. En aucun cas le nom de I'éléve ou du maitre de la classe ne devra
figurer dans vos documents.

12*Ce symbole indique que vous pouvez cocher plusieurs éléments de la liste sur la méme ligne.

DURANT LE STAGE, RENSEIGNER LA PAGE CORRESPONDANT A LA PHASE IDENTIFIEE

- Se munir des « maps d’explicitation » en cas de doute. Chaque map correspond a une
feuille (une phase) ; les items sont numérotés pour que vous soyez plus efficace dans
votre recueil = cf. « maps d’explicitation »

REMARQUE : Toutes les lignes doivent étre renseignées. Les codes 7 et 9 vous permettent
de compléter le cas échant.

Précision sur le code 9 : « autre »

Lorsqu’'une réponse pourrait étre validée mais qu’elle ne figure pas sur la liste, vous

pouvez la valider grace au code 9.
Précision sur le code 7 : « 'expérimentateur n’a pas 'occasion de I'observer »

Vous n’avez pas les éléments nécessaires pour répondre a cette observation, vous n’avez
pas observé : vous utilisez le code 7.




X.4.4.2.2 Définition de la « trace apprentissage », et précisions sur I'observation

CE QU’IL FAUT FAIRE

(connaitre parfaitement ce que
'on observe : la « trace
apprentissage »)

LES PIEGES A EVITER

Production relativement durable
et perceptible

Observer plusieurs traces a la fois. Attention, des
traces peuvent se superposer (ex: un éléeve écrit sur
un texte a trou) = sélectionnez parmi les deux traces
celle que vous analysez.

... associée a un environnement

Associer des traces parce qu’elles se ressemblent : La
trace du tableau, et celle reproduite par I'éléve dans
son cahier a partir du tableau, sont deux traces
différentes = Sélectionnez a nouveau celle que vous
analysez.

...composeée de signes

Confondre le signe et la trace = considérez comme
trace un ensemble de signes perceptibles en un
méme lieu, a un méme moment. L’unité du support
(DVD, cahier, tableau, affiche, ...etc.) peut étre un bon
repere (2 affiches = 2 traces)

dont lintention est de
transformer celui qui I'éprouve (ce
qui  caractérise la  «trace
apprentissage »)

Evaluer la pertinence de la trace = I'expérimentateur
considérera que toutes les traces volontaires, en
classe, sont susceptibles d’étre témoin et/ou support
d’apprentissage.

Tableau 36- définition de la trace apprentissage

223




La trace s’analyse dans une diachronie qui a été précisée. A chaque étape, I'éléve peut
potentiellement avoir un statut différent. Ces statuts et ces temps ont fait 'objet de définitions
qui réduisent les possibilités d’interprétation.

s statut éventuel de s
criteres s zrs criteres
I'éléve

L’éleve est le seul a décider du

LA Auteur ¢ de la t
PREPARATION La trace n’existe contenu de fa trace
pas encore TR —
Avant la trace Co-auteur L’éléve participe au contenu de
la trace
Producteur L’éleve réalise seul la trace

LA PRODUCTION | La trace se
réalise, elle prend
Pendant la trace | vie Coproducteur

L’éleve réalise la trace avec
d’autres

La trace est confiee
Destinataire unique spécifiquement a I'éléve (cahier
. dans la case par exemple)

LA MISE A
DISPOSITION

La trace est
terminée et
remise a un
destinataire

Destinataire partagé | La trace est mise a disposition
de plusieurs personnes, dont

A l’issue de la (exemple de l'affiche) | I'éleve

trace
Non destinataire | La  trace  n’est  pas/plus
(remis a I'enseignant | accessible (exemple de la trace
par exemple) confiée au maitre)
. Aucune regle n’entrave l'acces a
Consultant libre 9
la trace
’ La trace est P —
L’'USAGE tilisé . Consultant sur | L’acceés a la trace est soumis a
1] I . . . .
. utilisee . apres sa | utorisation autorisation
Apres la trace production

Accés non autorisé | L'accés a la trace est interdit
ou impossible

Tableau 37- analyse de chaque trace : catégorisation selon la "phase d'observation”

D’autres observables intégrent ce recueil a différents moments : la mobilisation effective de
I'éléeve, les étayages (avec ou sans apport de contenus), le niveau de conceptualisation, les
aspects matériels, les étapes collectives et individuelles, les erreurs effectives. Des outils
d’objectivation des observables sont fournis aux étudiants (cf. annexes). La grille d’Otis (Otis,
Langlois, Fortin, & Hogue, 1981) a servi de référent pour objectiver les comportements non
appropriés.

Le protocole prévoyait que les maitres d’accueil ne soient pas informés du sujet
d’observation durant le stage. Dans certains cas, marginaux, les étudiants ont révélé I'objet
de ce travail avant la fin du stage.
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X.4.5 Méthodologie du recueil par entretiens semi-directifs : 12 maitres de la
moyenne section au CM2

X.4.5.1 Participants

Douze enseignants ont participé a ces entretiens. Neuf d’entre eux ont été parties prenantes
de I'expérimentation sur la « trace différenciée » (présentée plus haut). Les entretiens ont été
menés six a huit mois aprés la mise en place de ce protocole dans leur classe, lequel les a
sensibilisés a la réflexion autour de la trace scolaire. Parmi les douze, six sont enseignants
maitres formateurs (EMF) : ils sont dipldmés et affectés sur des postes avec des missions de
formation représentant un quart de leur service (au moment de I'étude). Cing enseignants
sont maitres d’accueil temporaire (MAT), mais ne font pas partie de la cohorte du recueil
précédent. Une enseignante est spécialisée dans le handicap moteur et troubles associés.

X.4.5.2 Organisation du protocole

L’entretien semi-directif se déroule dans la classe de I'enseignant, ou le cas échéant dans
une salle annexe de I'école, a l'issue d’une séance en classe. Ce contexte spatio-temporel
nous semble garantir davantage d’authenticité des propos : l'interviewé est « au plus prés »
de son contexte d’exercice du métier, l'intervieweur est étranger au milieu. Nous conduirons
cette série d’entretiens avec une trame systématique, que nous adapterons, sur la
formulation des questions et I'ordre, en fonction des échanges. L'entretien commence avec
des questions précises et sans difficulté, avec I'objectif d’installer le candidat dans une
situation de communication peu habituelle :

-« Quel est votre niveau de classe ? »

-« Quel est I'effectif de votre classe cette année ? »

-« En quelques mots, quel est le profil de votre école ... celui de votre classe plus
particulierement cette année, dans cette école ? »

-« Quelle est votre ancienneté dans I'éducation nationale ... dans ce niveau de
classe ? »

-« Exercez-vous des fonctions particuliéres, spécifiques dans le premier degré ? »

Cette partie de I'entretien est la seule qui soit directive. Ensuite, afin d’orienter I'entretien sur
la trace et d’étre dans l'authenticité des pratiques, nous abordons la derniére trace réalisée
sur le tableau de la classe. Les questions font souvent I'objet d’'un temps de pause,
permettant éventuellement a I'enseignant de développer librement une explicitation. Si cette
pause n’engage pas la rotation de la parole, nous poursuivons avec des questions
orientées :

- "Je vois que vous avez un tableau dans la classe... [continuer si le collégue n'explicite
pas] pouvez-vous me parler de la derniére fois ou vous l'avez utilisé ?

- Dans quels cas utilisez-vous le tableau ?

- Quels sont les autres supports utilisés en classe pour écrire / laisser des traces ?
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- Qu'est-ce que I'on trouve dans ... [reprendre chacun des supports évoqués] ?
- Comment faites-vous le choix d'utiliser tel ou tel support ? »

Nous amenons ensuite I'enseignant a circonscrire la trace telle qu’il se la représente, en
linvitant a la différencier de ce qui ne serait pas une trace selon lui, puis en développant ses
fonctions et ses applications. Nous cherchons ensuite a mettre en relation ces deux
composantes pour établir les cohérences entre finalités et modalités de la trace scolaire,
dans son fonctionnement de classe.

« Tout ce qui se fait en classe ne fait pas l'objet d'une trace... [continuer si le collegue
n'explicite pas], une partie de ce qui s'exprime se fait a l'oral par exemple ... [poser la
premiére question si le collégue n'explicite pas]

- Dans quel intérét prendre ou laisser une trace ?

- Qu'est-ce qui amene I'éléve a laisser ou prendre une trace a un moment donné ?

- Dans votre classe y a-t-il des disciplines sans trace ?

- [Eventuellement, en fonction de la réponse précédente] Qu'en est-il plus
particulierement de I'EPS par exemple ?

- Vous disiez que la trace se justifie en classe par [reprendre la Q1], n'est-ce pas le cas
dans ces disciplines sans/avec peu de traces ?

- Finalement, comment expliquez-vous que le rapport a la trace soit différent d'une
discipline a une autre ? »

Nous orientons ensuite I'entretien sur les traces spécifiques de I'enseignant, et les fonctions
qu’il leur assigne.

« Le maitre laisse lui aussi des traces « qui restent », notamment sur celles des éleves...
[poser la premiere question si le collegue n'explicite pas]

- Quelles sont les traces sur lesquelles vous intervenez ?

- Dans quel cas intervenez-vous, n'intervenez-vous pas ?

- A combien de temps par semaine estimez-vous vos retours sur les traces des éléves
?

- Quand vous intervenez, que pensez-vous que cela apporte a I'éléve ?

- Que pensez-vous du rapport entre votre investissement et le gain effectif pour I'éléve
?

- Si les traces de la classe restaient strictement dans l'intimité maitre/éléve (sans que
les parents ou l'inspecteur par exemple ne puissent y avoir acces), feriez-vous les
choses autrement ? »

Dans un dernier temps, nous avons posé une question trés ouverte, qui permettait aux
enseignants « d’ajouter, s’ils le souhaitaient, un point de vue ou des remarques qu'ils
n’avaient pas pu exprimer au cours de cet entretien ».
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La trame générale de I'entretien est donc prédéfinie sous la forme d’un guide. Nous avons
laissé les répondants s’exprimer avec leurs concepts propres, en reformulant et en relangant
quand l'entretien laissait entrevoir des relations avec nos hypothéses. Nous avons veillé a
adopter, autant que possible, le méme type de comportement (invitation a I'explication,
neutralité vis-a-vis des réponses) et la méme trame générale pour tous les répondants. Nous
avons également veillé a ne pas placer le répondant dans des contraintes de temps, pour ne
pas le placer dans une situation ou il aurait pu avoir tendance a limiter quantitativement ses
réponses.

X.4.5.3 Traitement des données (outil ressource : logiciel Sphinx 1Q?)

Le protocole d’exploration des verbatims permet de prendre connaissance du corpus de
maniére détaillée et de « fouiller le texte » trés rapidement en s’appuyant sur les ressources
d’analyse lexicale, sémantiques et statistiques offertes par le logiciel. La lemmatisation est
un processus qui consiste a compiler les différentes formes d'un méme mot a sa forme
canonique, autrement appelé « lemme » (singulier, masculin pour les noms et adjectifs ;
infinitif pour les verbes). Ce procédé, qu'il faut conduire manuellement en partie, affine
l'analyse statistique du lexique utilisé. Néanmoins, chaque terme peut avoir plusieurs
significations (polysémie) et une méme signification correspondre a différents mots
(synonymie), ce qui requiert un traitement manuel assez fastidieux car le logiciel
n‘automatise qu’une part mineure de ce travail incontournable d’analyse sémantique. La
base du logiciel n’est pas encore construite spécifiquement pour I'enseignement, qui
développe un lexique professionnel trés spécifique a certains égards. Sphinx IQ? permet
également I'analyse de sentiments, en interprétant les phrases ou les syntagmes. Il se fonde
sur des propriétés prédéfinies : type (conseil, jugement, sentiment, opinion), catégorie
(recommandation, suggestion, évaluation, peur...), intensité (1 a 3), orientation (positive,
négative). La longueur du texte correspond au nombre de mots de la réponse, en excluant
les mots-outils. Elle est évidemment trés variable d’un répondant a l'autre, et nous I'avons
prise en compte de facon a rapporter la quantité d’occurrences en proportion de la quantité
de discours. Nous avons privilégié, pour comparer les répondants entre eux, le classement
des occurrences pour chacun d’entre eux. Nous avons également exploité une derniere
spécificité du logiciel qui permet d’estimer la « richesse » (nombre de mots différents dans
une réponse) et la « banalité » (moyenne de fréquence des mots dans le corpus - plus les
mots sont fréquents, plus la banalité est importante).

Afin de repérer les contenus liés aux processus conatifs, nous avons procédé a une analyse
hétérogéne. D’une part, nous nous sommes appuyés sur une catégorisation des concepts
spécifiques du champ sémantique de chaque processus, construite a partir de la déclinaison
des processus en conduites d’adaptation (cf. partie suivante). Nous avons ensuite mené une
etude statistique, pour chaque répondant, afin de mesurer la part (et donc la prévalence) de
chaque processus dans son discours. Par ailleurs, nous avons procédé a un « découpage a
la main » de chaque verbatim, en codant les passages spécifiques de I'évocation de
processus conatifs, afin de les confronter a ce traitement assisté par ordinateur. Nous
livrerons quelques passages caractéristiques dans les résultats.
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X.4.5.4 Résultats croisés des deux recueils

X.4.5.4.1 Le texte domine

L'étude des types de traces permet de confirmer que l'écrit de type texte est trés
majoritairement utilisé a I'école, comparé a d’autres types de traces.

Type de trace - maternelle VS élémentaire
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Figure 69- Type de traces - maternelle VS élémentaire

Les différences tres significatives (p<.01) se situent, dans la comparaison entre les niveaux
de classes, sur le dessin et le texte. Les enfants de maternelle n’accédent pas encore
(aisément) au code écrit, ce qui explique évidemment l'utilisation massive de dessins (ou de
pictogrammes) et une sous-utilisation des textes (comparativement a I'école élémentaire). La
trace est donc protéiforme, mais la représentation trés importante des traces de type texte
témoigne d'un manque de diversitté des traces a [I'école en proportion.
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Proportion de trace type texte
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Figure 70- Proportion de traces type texte
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La dominante type texte est cohérente avec les prescriptions et injonctions officielles, telles
que nous l'avons montré précédemment. Dans le cadre des entretiens que nous avons
menés, dans la liste des 300 lemmes (un mot représentant une unité lexicale) les plus cités,
nous avons prélevé ceux qui se rapportent & un type de trace. « Ecrire » est le huitiéme
lemme le plus cité sur 'ensemble des entretiens (278 occurrences, dont 112 pour « écrit »),
auquel nous pourrions associer I'évocation de « texte » (32 occurrences), mais aussi de
« liste » (6 occurrences) ou de « carte mentale » (aucune occurrence). La lemmatisation,
processus qui consiste a regrouper des mots sous un méme lemme, associe « écrire »,
« écrit » et « écriture ». Le « dessin » représente une part minoritaire (33 occurrences) ; tous
les enseignants de maternelle et de CLIS ont cité le dessin, 2 I'ont cité en CE1 et un seul
collegue aprés le CE1 (sur les 5 potentiels). Cette tendance s’inverse en ce qui concerne le
lemme « écrire ».

Les deux recueils confirment que, sur le terrain et dans les discours, les traces sont peu
diversifiées sur leur forme. Le type texte domine, plus particulierement quand les éléves
entrent dans la maitrise du code écrit.

X.4.5.4.2 La trace est dépersonnalisée

Concernant la différenciation entre éléeves de niveaux hétérogénes, nous avons demandé
aux enseignants de désigner deux éléves aux compétences scolaires asymétriques ('un en
difficulté globale, et I'autre en réussite globale), et un troisitme en « compétences globales
intermédiaires ». L’'observation systématique de ces trois éléves pour chaque trace permet
d’objectiver les variations éventuelles de la trace en fonction des profils (tels qu’ils sont
percus et déclarés par I'enseignant lui-méme). Les éléves présentent des différences
effectives qui confirment les niveaux déclarés par les enseignants : I'analyse des erreurs
avant, pendant et/ou aprés la trace est un indicateur objectif.

erreur(s) a priori En difficulté | Intermédiaire En réussite

erreur 82 (17,6%) 55 (12%) | 28 (5,9%) b |

229



pas d'erreur

204 (43,8%)

236 (51,6%)

272 (57,4%)

erreur(s) pendant la trace

erreur

240 (51,5%)

170 (37,2%)

91 (19,2%)

pas d'erreur

121 (26%)

198 (43,3%)

293 (61,8%)

erreur(s) pendant l'usage

erreur

108 (23,2%)

70 (15,3%)

24 (5,1%)

pas d'erreur

134 1(28,8%)

163 (35,7%)

225 (47,5%)

| ‘% Corrélations a la donnée précédente dans le tableau, tres significativement en hausse, en baisse

(< 0.01)

Corrélations a la donnée précédente dans le tableau significativement en hausse (= 0.01)

® (Corrélations a la donnée précédente dans le tableau non significative ( > 0.10)

Tableau 38- Les erreurs selon les niveaux d'éléves déclarés par le maitre

Deux autres variables présentent des corrélations (la plupart trés significatives) avec la
variable « niveau global de I'éléve déclaré par I'enseignant ». D’'une part, la mobilisation, qui
est analysée du point de vue de la participation orale avant la trace, puis des comportements
pendant la production de celle-ci. En termes de comportements appropriés ou non
appropriés (Otis et al., 1981), les données peuvent étre contradictoires avec le lieu commun
qui consiste a associer 'éléve en difficulté a I'éléve difficile. En effet, les éléves les plus en
difficulté sont ceux qui présentent le moins de comportements inappropriés pendant la
production de la trace.

mobilisation pendant la trace

En difficulté

Intermédiaire

En réussite

comportements appropriés

159 (34,1%)

98 (21,4%)

40 (8,4%)

comportements inappropriés

224 (48,1%)

285 (62,4%)

357 (75,3%)

Tableau 39- mobilisation pendant la trace - comparaison des comportements
appropriés/inappropriés en fonction des difficultés déclarées par le maitre

Ce constat peut s’expliquer par la vitesse d’exécution de la trace, souvent plus rapide pour
les éléves présentant des profils scolaires opposés. Ces derniers, dans une premiére
hypothése, occuperaient le temps d’attente. Une autre hypothése, complémentaire a celle-ci,
s’appuie sur les modéles conatifs. La production de la trace, contrairement a sa conception
en amont, est une réalisation d’ordre technique, avec une relation forte a la norme (qualité
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de la graphie, propreté du support, présentation harmonieuse, etc.). Cependant, la réflexion
qui s’organise autour de la trace, sur le fond et non sur la forme, reléve de processus mettant
en jeu la fonctionnalité. S’engage alors une activité dont l'atteinte du but est plus incertaine
(processus de familiarisation), ou qui nécessite de mettre en jeu des ressources que nous
avons qualifiees d’étendues, qui divergent de leur contexte d’origine (processus
d’intégration). Dans ce cas, plus un éléve est en réussite, plus il se mobilise.

Mobilisation effective a priori En difficulté Intermédiaire En réussite

participation orale avant la trace 118 (25,3%) | 147 (32,2%) 173 (36,5%)

Tableau 40- participation orale avant la trace selon les niveaux de difficultés déclarés

D’autre part, I'étayage proposé par le maitre durant la production de la trace présente
également des différences significatives en fonction du niveau de l'éléve. Si les aides sont
constatées et significatives pendant la production et la mise a disposition de la trace, elles ne
le sont pas durant le temps de conception en amont de la production.

étayage pendant la trace

En difficulté

Intermédiaire

En réussite

I'éléve bénéficie d'une aide

203 (43,6%)

170 (37,2%)

113 (23,8%)

pas d'aide pendant la trace

168 (36,1%)

202 (44,2%)

272 (57,4%)

étayage pendant la mise a disposition | En difficulté | Intermédiaire En réussite
aide dans la gestion matérielle 73 (15,7%) 52 (11,4%) + 153 (11,2%)
aide dans l'archivage 47 (10,1%) 31 (6,8%) + | 30 (6,3%)
autre aide 35 (7,5%) 36 (7,9%) 30 (6,3%)
pas d'aide 239 (51,3%) | 253 (55,4%) 279 (58,9%)

Tableau 41- étayage selon les niveaux de difficultés déclarés

En ce qui concerne les autres variables, il n’y a pas de différences significatives, notamment
en ce qui concerne la quantité d’activités individuelles et collectives avant et aprés la trace,
au regard du niveau de I'éléve.
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Corrélations Niveau global de compétence

Quantité d’étapes individuelles avant p-value = 0,69 ; Fisher = 0,52 (La relation
n'est pas significative)

Quantité d’étapes collectives avant p-value = 0,62 ; Fisher = 0,67 (La relation
n'est pas significative)

Quantité d’étapes individuelles aprés p-value = 0,69 ; Fisher = 0,20 (La relation
n'est pas significative)

Quantité d’étapes collectives apres p-value = 0,70 ; Fisher = 0,47 (La relation
n'est pas significative)

Tableau 42- corrélations de la quantité d'étape avant/apres la trace au regard des niveaux de
difficultés declarés

Les mémes traces sont donc préparées, produites, mises a disposition et utilisées dans le
méme temps par tous les éléves, indépendamment de leur niveau. A une enseignante (EMF)
a qui nous demandons comment elle gére les différences (qu’elle évoquait), elle répond :

"(...) @a un moment donné, quand tu as des éleves en difficulté... Voila, la découverte, c’est
bien beau, mais ils ne découvriront pas, ils ne découvriront pas par eux-mémes. Donc il y a
un moment donné, on met les cases au bon endroit, et on le fait avec eux, on prend la main
et voila, c’est un peu mécanique [hein], désolée. Par contre Soheil, Narjesse, je sais qu’ils
vont se l'approprier, ils vont découvrir... Donc gestion de classe. Ou alors je cadre un groupe
en particulier parce que je sais qu’ils ont un besoin particulier, Ranya, Wendy voila, faut que
Je refixe les choses, ou alors je vais... Soheil va peut-étre apporter dans un groupe, dans le
groupe de Ranya et Wendy. Voila, gestion de classe, on varie.”

Cet extrait de verbatim d’'une enseignante en CE2 nous semble cohérent avec les constats
gue nous avons présentés: les éléves les plus en difficultés sont associés au méme
dispositif que leurs pairs, produisent les mémes traces. Le maitre a conscience que tous les
éléves ont en commun l'unité de temps et de lieu (la synchronie) mais qu’ils n‘'ont pas les
mémes ressources et les mémes conations : quand les uns « découvrent », les autres sont
pris dans une « mécanique ». La présence du maitre ou d’un pair est alors envisagée
comme recours.

La trace, nous I'avons évoquée au plan conceptuel, est une interface. Elle est notamment
une interface entre les personnes, pour informer et communiquer. A ce titre, nous avons
relevé une sémantique qui nous parait symptomatique des représentations de la trace
scolaire chez les enseignants: la trace est disponible pour tous mais n’appartient a
personne. Elle est souvent dépersonnalisée pour exister en tant que trace. L’étude
statistique des pronoms est révélatrice. En effet, lorsque nous interrogeons les enseignants
sur la fonction de la trace, le pronom « on » est le plus fréquent :

« on va comprendre », « ce qu'on a besoin de retenir, ce qu’'on vient de voir, ce quon a
compris », « pour se souvenir de ce qu’on vient d’apprendre, et ¢ca nous permet aprés d’y
revenir », «on peut I'apprendre, on peut la retravailler, on peut I'enrichir », « quand on a fait
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notre premiere expérience, notre... premiere hypothese, notre premiere observation, on en
est la, la prochaine fois, on repart de cette trace-la, on la ressort, on la regarde, voila et on
fait évoluer », « on cherche plus ensemble ou en petits groupes », « on doit voir tel
événement, on fait une trace écrite », « on a fini quelque chose, on doit le savoir, c’est
important qu’on le retienne », « si on ne laisse pas une trace ou si on ne garde pas une trace
de ce débat, on risque d’oublier des choses qui ont été importantes dans le débat ».

En réalisant un traitement statistique au sein des extraits qui répondent spécifiquement aux
questions afférentes aux fonctions de la trace, le pronom personnel « on » est le plus utilisé.

jelj tu il, elle on nous vous ils, elles

69 7 43 89 4 0 35

Tableau 43- occurrences des pronoms personnels lors des entretiens (questions afférentes aux
fonctions de la trace)

Qu’est-ce qui conduit les enseignants a dépersonnaliser cette trace ? Il semblerait que les
enseignants polarisent les fonctions de la trace. lls multiplient les destinataires et les
intentions autour d’'une méme trace.

« ... alors c’est une trace qui est pour moi utile, alors, qui est utile pour moi, pour me situer,
pour les enfants, pour qu’ils puissent avoir voila la... legon quoi ou... tout le travail effectué.
Et aussi pour les parents, qu’ils puissent se repérer. »

A de nombreuses reprises, dans les entretiens, les enseignants semblent exprimer une
confusion liée a cet objet polyvalent, en pleine conscience.

« En fait on aime bien... laisser une trace, ¢a nous permet de montrer ce qui a été fait, donc
¢a nous permet... ¢a peut étre un support de communication, avec la famille, avec
l'inspecteur. Dans ce sens-la. Voila. Mais... apres, si c’est une trace personnelle d’'un éleve,
si ¢a l'aide a avancer, on n’a pas besoin de les montrer aux parents, donc... Je m'embrouille

"

« (...) le probleme de la trace est trés complexe, donc 1a, j'ai pas vraiment trouvé de solution
efficace pour ¢a, sinon de les matérialiser par des images sur lesquelles on parle. Mais... la
matérialisation de la trace en maternelle me pose probleme, je passe beaucoup par des
images, mais les images, c’est quelque chose de fixe, donc pour rendre compte d’une
action, ¢ca ne me semble pas forcément toujours judicieux. C’est trés complexe en fait, et je
crois que je ne suis jamais satisfaite des traces que jutilise ou que... parce que jai le
sentiment qu’elles ne conviennent pas a tous les enfants, qu’elles nont pas limpact
forcément que je recherche, je ne sais pas forcément les réutiliser comme... de maniere
efficiente, donc c’est un vrai probléme en fait, ce que je mets en place ne me satisfait pas. »

Les enseignants expriment de nombreuses attentes vis-a-vis de la trace. Néanmoins, malgré
I'expérience avérée et les fonctions de formation des maitres interviewés, les traces ne font
pas I'objet d’'une réflexion structurée. Aucun entretien (10h50 d’enregistrement audio) n’a fait
mention d’'un auteur ou d’'un cadre d’analyse théorique. La réflexion est trés empirique,
intuitive, et conduit trés réguliérement a des discours confus ou généraux.
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Q : Quand je reprends tes mots, tu n‘as « pas forcément 'impact que tu recherches ». Ce
serait quoi alors, ce que tu recherches ?

R : Que ce soit opérationnel pour les enfants, que ca les aide a progresser dans leurs
apprentissages, que c¢a fasse réellement sens... qu'ils puissent y faire référence, que ce soit
un outil... fiable pour eux, un outil opérationnel, que... ¢a fasse sens pour le plus grand
nombre aussi, parce que... voila, étre persuadé que c’est un outil efficace pour tous... Voila,
ca semble trés général comme remarque mais... [silence]

La trace est donc unique (la méme pour tous les éléves), et la multiplication des
destinataires et des fonctions de la trace pose probléme et met I'enseignant en difficulté. Si
le caractére polyvalent (attendu) de la trace semble étre a 'origine d’une tension, une autre
caractéristique de la trace scolaire la renforce. Non seulement cette trace est la méme pour
tous, mais en plus, elle est synchronique (produite au méme moment pour I'ensemble des
eléves). Nous validons I’hypothése selon laquelle la trace est stéréotypée, c’est-a-dire
peu diversifiée sur la forme (majoritairement de type texte), unique et synchronique.

X.4.5.4.3 Les enseignants accordent une valeur libératoire a la trace

L’émancipation est, par définition « I'action de (se) libérer, de (s") affranchir d'un état de
dépendance » (CNRTL), affranchissement qui concerne plus spécifiquement « l'autorité, les
servitudes ou les préjugés » (Petit Robert 2015) ou, juridiquement, I'autorité parentale ou la
tutelle. Ainsi, il pourrait étre associé a la trace une fonction générale, émancipatrice et
libératoire, que nous allons développer en nous appuyant sur deux concepts clés tirés de
nos recueils : la mémorisation et la compréhension.

X.4.54.3.1 La trace soutient la mémoire

Dans un premier temps, I'étude des entretiens révele que, du point de vue des enseignants,
la trace est un support d’encodage, de stockage et de récupération (ESR), a linstar des
composantes de la mémorisation. La mémoire interne est alors libérée d’'une éventuelle
défaillance de la chaine mnésique reprise dans le paradigme « ESR ».

l., maitre d’accueil temporaire en grande section de maternelle, « la trace dans sa
fonction de mémorisation : encodage et stockage » :

Q : Dans quel cas, dans quel contexte, dans quel intérét tu décides de laisser ou pas une
trace ?

R : Quand c’est par exemple une... si ¢a va étre un type d’écrit. La, ¢a va étre la premiére
fois que nous allons le voir, on va comprendre par exemple le fonctionnement de la lettre, la
Jje vais laisser une trace, pour qu’aprés, ils se souviennent... [ben] de ce quon a fait
justement, il faut qu'ils aient quelque chose devant les yeux et si c’est... Parce que c'est
vaste comme question, ¢a dépend de... quel est le domaine étudié, enfin... Je ne sais pas
situ... [silence]

Q : Est-ce qu'il y aurait une regle générale dans ton esprit ?
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R : Ce qu’on a besoin de retenir, ce qu’on vient de voir, ce qu’on a compris et qu’on a besoin
de retenir. Et puis... C’est la mémoire immédiate, la trace. Apres, elle ne va peut-étre pas
forcément rester, mais si... En topologie par exemple, si on a fait gauche-droite, et on a bien
compris ou était la gauche, par exemple pour le groupe jaune qui est face au tableau, [ben]
Je vais peut-étre laisser la trace, la, c’est a gauche.

Q : Tu dis que « la trace, c’est la mémoire immédiate », mais une des propriétés de la trace,
c’est justement d’étre durable...

R : Oui, mais... la, on s’en souvient, on va afficher la trace ensemble, pour se souvenir de ce
qu’on vient d’apprendre, et ¢a nous permet apres d’y revenir. Donc la, c’est la mémoire
immédiate parce quon... a découvert la notion ensemble, donc ils vont savoir ce que je
mets, parce faire les affiches, je les mets avec eux, je ne les mets jamais quand ils ne sont
pas la. Parce qu’ils n’arrivent pas dans la classe en disant, [ben] tiens t'as affiché ¢a, sinon,
ca ne leur parle pas.

Dans ce discours de I'enseignante, les deux premiéres phases « ESR » sont évoquées plus
particulierement. L’encodage est accompagné par la maitresse, qui réalise I'affiche. Le
stockage fait également I'objet d’attention ; la présence de I'éleve, a ce titre, lui semble
indispensable.

Onze enseignants sur les douze ayant participé aux entretiens évoquent cette fonction de
mémorisation explicitement. Certains y font référence en la considérant davantage sous
'angle de la récupération :

L., EMF en CE1, « la trace permet de récupérer ce qui a été encodé et stocké » :

Q : Qu’est-ce qui taméne toi, a dire : « ¢a va faire trace » ? [silence] A un moment donné ?

R : Cest souvent quand ...[heu]... ¢a doit aboutir a un apprentissage et que je veux que
I'enfant, par exemple dans le cadre d’une legon je veux qu’a la maison il puisse revoir ce qu’il
a pu faire en classe et puis peut-étre méme en discuter avec ses parents et puis qu'il y ait,
voila, qu’il puisse mémoriser, c’est dans le cas de la mémorisation surtout.

La trace est donc considérée comme un support de mémorisation qui, de fait, permet de
s’émanciper de la présence d’'un maitre. Nous notons que la phase de récupération n’est
jamais explicitement évoquée en maternelle, alors qu’elle I'est de fagon systématique en
élémentaire. A la différence de la trace mnésique, 'encodage et son pendant, le décodage,
nécessitent une maitrise technique, apprise. Méme si une forme rudimentaire du code est
abordée en maternelle, la maitrise de la lecture /écriture crée une rupture dans le rapport
aux traces qui, rappelons-le, sont trés majoritairement de type texte a I'école. La trace est
donc un lien matériel avec un évenement ou une information passée, qui ne concerne
d’ailleurs pas que les éléves. La moitié des enseignants évoquent les parents, les autres
colleégues et/ou la hiérarchie lorsqu’ils abordent les fonctions de la trace. La « récupération »
prend alors un autre sens, la fonction n’étant plus celle de mémoriser, mais de
communiquer.
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X.4.5.4.3.2 La trace outil d’'accés a la compréhension

La trace est aussi percue par les enseignants comme un moyen de compréhension. Elle
constitue un support pour comprendre (fonction de simplification ou fonction heuristique) ou
étre compris (fonction de communication ou « intercompréhension »). La trace est alors plus
spécifiquement le moyen d’accéder a la signification.

Z., MAT en CE1, la trace permet de simplifier en visualisant

« Il y a la partie programme avec les notions, les le¢ons a apprendre et aprés il y a... tout ce
qui est pour moi [comprendre « selon moi »]...... une trace ...... de travail, c’est-a-dire que
quand je sens que c’est difficile, quand on a besoin pour un vrai travail... Comme la, la liste
des mots : mes éleves ne savaient pas lire des mots avec le E-U, donc c’est une nécessité
de ma classe, la cette année d’avoir des exemples des mots qu’on va lire. Donc ¢a, c’est une
trace qui est importante pour moi, que je vais garder en classe, qu'on construit... que je vais
peut-étre abandonner si, une fois que ce sera clair pour tout le monde... Voila, c’est une
trace provisoire.

L., EMF en CM1, la trace permet de comprendre en tracant

« Tu as la trace de travail, qui est une trace qui est la, parce que parfois on a besoin d’écrire
les choses pour mieux les comprendre. Parce que parfois on a besoin, on a toujours cette
histoire d’enfants qui sont plus scripteurs que d’autres, qui ont besoin pour comprendre de
gratter, d’écrire, de dessiner, faire des choses comme ¢a, aussi. »

L., EMF en CM1, la trace a une fonction de simplification cognitive

« Revenir pour comprendre, c’est-a-dire revenir pour pouvoir redécortiquer ce qu’on a fait, si
besoin est, pour bien comprendre. »

Z., MAT en CE1, la trace permet également au maitre de mieux comprendre

« Moi je note des choses, un mot de vocabulaire, un lieu, un sujet intéressant, que je mets
de coté, et puis ....... Que je vais ressortir au moment opportun ou voila que jai, donc moi je
note... beaucoup de choses dont il n’y a pas de trace en classe mais que moi je garde sous
la main, et puis voila on a parlé d’un orque, on a parlé de tel endroit, que ce soit pour
comprendre mes éleves de maniere personnelle ou aussi pour le travail. »

Extrait de V., EMF en maternelle MS/GS, la trace permet de se faire comprendre

« Alors jutilise énormément la trace dans toutes les étapes de de ma pédagogie on va dire
parce que quand je suis arrivée a XXX |[ville d’affectation], j'ai intégré des malentendants, et
donc il fallait utiliser un support visuel, pour que les messages, qu'ils soient consignes, enfin
bref, puissent étre compris par ces éleves malentendants, et je me suis apergu que c’était
trés bénéfique, voire autant bénéfique pour le reste du groupe. »

La trace, telle qu’elle est évoquée par les enseignants, a deux fonctions principales : soutenir
la mémoire et participer a la compréhension. La fonction d’expression est citée de fagcon trés
marginale (2 observations). Au sein du recueil des traces chez les 67 maitres d’accuell
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temporaires, en analysant la part d’activités individuelles et collectives, on remarque que la
part d’activités individuelles augmente apres la trace (+39%), alors que la part d’activités
collectives diminue (-20%). Ces données sont en cohérence avec la pré-enquéte. Nous
confirmons donc que les dispositifs proposés par les enseignants ont tendance a valider
'hypothése selon laquelle ils accorderaient a la trace une valeur émancipatrice. L’analyse
des 1399 traces collectées montre que la trace représente une rupture dans le dispositif du
maitre, générant davantage de travail individuel et réduisant le travail collectif. Les entretiens
permettent d’en comprendre les fondements : la trace, selon eux, est un moyen de libérer
I'éléve dans la mesure ou il accéde a la compréhension et trouve un support pour soutenir sa
mémoire.

X.4.54.3.3 Latrace est associée a un processus d’imprégnation dominant

Un tiers des traces observées dans les classes accordent le statut d’auteur ou co-auteur a
l'éléve. Plus de six traces sur dix sont donc des traces dont il n’est pas a l'origine du
contenu. On peut considérer que la trace est massivement, dans la pratique de classe, un
outil de communication, qui consiste a délivrer une information. En revanche, plus de deux
traces sur trois sont produites par I'éléve lui-méme. La production de la trace, c’est-a-dire le
fait que I'éleve la réalise lui-méme, est privilégié. Autrement dit, I'éléve est un exécutant de la
trace plus qu’un concepteur.

La forte représentation, dans les entretiens, de la fonction de mémorisation, est un indice qui
permet de penser que limprégnation est attachée a la trace, dans la mesure ou
'automatisation est une conduite spécifique de ce processus. Nous avons donc codé les
passages du verbatim des entretiens, en réalisant une analyse sémantique fondée sur le
cadre d’analyse du modeéle fractal du curriculum conatif. Nous avons procédé a une
catégorisation affinée des processus selon les conduites d’adaptation, eux-mémes déclinés
en indicateurs (cf. tableau 17). Le logiciel Sphinx 1Q?, dans sa version « quali », intégre des
ontologies généralistes s’appliquant a des domaines variés et proposant une vision globale
du texte soumis a l'analyse. Néanmoins, dans le cadre de nos recherches spécifiques,
s’appuyant sur un champ peu investi, nous avons d{ écrire notre propre thesaurus. Pour
chaque conduite d’adaptation, nous avons élaboré des listes de mots appelées dictionnaires
spécifiques. Un découpage manuel a été nécessaire, compte-tenu de la polysémie de
certains lemmes. Nous avons donc codé les 900 observations, assisté par le logiciel, de
fagcon a les associer a une ou plusieurs conduites. Certaines déclarations, trop ambigles et
générales, n‘ont pas été traitées (par exemple, I'évocation de la situation « de découverte »).
Sur 100% ditems codés dans un méme niveau de classe, nous avons répartis
proportionnellement les observations dans chaque processus pour présenter un premier
compte-rendu sous la forme d’'une représentation graphique comparative. Quels que soient
les niveaux de classe, le processus d'imprégnation domine largement les autres. Les 9
maitres qui ont participé a un protocole expérimental sur la trace différenciée quelques mois
plus t6t ne présentent aucune différence significative avec les trois autres collegues au
regard de cette représentation.
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MATERNELLES

Tableau 44- traces évoquées au cours des entretiens et processus associés

En effectuant un dépouillement de la grille thématique, nous pouvons analyser les conduites
spécifiques qui ont été codées.
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IMPREGNATION 131

s'informer

contrbler

automatiser

FAMILIARISATION

induire

se représenter

tatonner

INTEGRATION

réinvestir

reconsidérer

discerner

CREATION

valoriser

62

44

39

1

7%
5%
4,4%
1,4%
0,6%
0,5%
0,5%
1%
0,7%
0,2%
0,1%
0,1%

0,1%

Tableau 45- répartition proportionnelle des conduites associées aux traces lors des
entretiens
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X.4.5.5 Enrésumé

A V'analyse de ces deux recueils centrés sur les enseignants, leurs représentations de la trace et les
dispositifs qu’ils mettent en ceuvre lorsqu’ils la mettent en jeu, nous confirmons nos hypothéses
relatives aux tensions autour de la trace écrite scolaire. Ces tensions peuvent faire I'objet d’une
double analyse, I'une centrée sur le maitre lui-méme, I'autre sur la relation entre maitre et éléves.

Une dissonance conative chez les enseignants entre modalités effectives normalisantes et finalités

exprimées normativantes :

Dans ces deux études, quantitative pour 'une et qualitative pour I'autre, nous remarquons que la
trace représente, pour le maitre, un objet de rupture qui tend a émanciper et autonomiser |'éleve.
Les données recueillies sont particulierement cohérentes avec les constats que nous avions réalisés
lors de la phase exploratoire. Pourtant, le processus d’imprégnation est particulierement dominant,
quels que soient les profils d’enseignants et de formateurs (classe, expérience liée a la trace,
fonction). Or, ce processus, prévalent a I'étape technique du curriculum conatif, est fondée sur une
automatisation de plus en plus assurée, un rapport de plus en plus prégnant a la norme, méme s’il
faut considérer qu’une transmission a l'identique n’existe pas ((Bernshtein, 1996; Clot, 1999). Le
paradoxe d’'un éléve a la fois automate et libéré est mis en évidence par la trace, un objet du
quotidien de la classe a I'école primaire. En effet, 'automatisation est fondée sur un principe
d’accumulation quantitative permettant au sujet de se libérer de la charge a la fois cognitive et
affective d’une activité associée a une tache spécifique. Dans la mesure ou I'automatisation est
associée a une situation standardisée (Bernshtein, 1996), I'émancipation est relative, dans la mesure
ou elle permet a I'éleve d’agir a moindre co(t, pour le dire autrement de gagner en efficience, alors
méme qu’elle fait prendre le risque de perdre en adaptabilité face aux incertitudes. C’'est ainsi que
Daniel Favre (op. cité) considére que tout apprentissage se fonde sur le juste équilibre entre deux
« systemes motivationnels », la sécurisation et I'innovation, pour ne pas engager le sujet dans un
rapport addictif aux certitudes, facteurs de violences et de difficultés d’apprentissage.

Une dissonance socio-conative entre maitres et éléves :

L'analyse des traces scolaires révele un net déséquilibre en faveur d’'un processus, celui de
I'imprégnation, au détriment d’autres processus. Or, la mobilisation convoque potentiellement
quatre processus et douze conduites associées, plus ou moins mobilisés en fonction de I'expérience
du sujet. Bien que notre étude s’attache a des niveaux de classes variés a I'école primaire, le
processus dominant reste immuablement celui de I'imprégnation. La dissonance socio-conative
apparait alors inéluctable entre le maitre et une part des éleves, souvent contraints a des
« travaux forcés » qui consistent a recevoir des informations, a s’y conformer, a les automatiser. De
nombreux indicateurs nous permettent par ailleurs de montrer que ces traces sont indifférenciées et
de plus en plus dépersonnalisées. Le type texte, par exemple, prévaut a mesure que la scolarité
avance. La trace, en conséquence, est de plus en plus standardisée. Pourtant, les éléves ont
témoigné des intéréts marqués pour des types de traces diversifiés, tout en manifestant leurs
besoins d’exprimer leurs émotions, de personnaliser leurs écrits.
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Discussion et perspectives - La démonstration d’'une dissonance socio-

conative interroge les fondements de la relation pédagogique

X1.1 Deux temps fondamentaux dans I’expérience du sujet, articulés autour

de son rapport a l'incertitude, comme principal résultat de cette thése et

cadre d’analyse de la trace écrite scolaire.

A I'appui d’une théorie d’origine (le curriculum conatif), de I'analyse des points de jonction
avec et entre les théories de [lapprentissage, d'une pré-enquéte et dune pré-
expérimentation, nous avons réalisé une construction conceptuelle qui inventorie et classe
les conduites d’adaptation. Quatre processus, dominant chaque étape significative de
I'Expérience® d’un sujet, confirment le principe de mobiles prévalents a chaque étape (Bui-
Xuan, 1993). Parce que I'expérience des capsules constitue la pierre angulaire de cette
thése, en tant que modéle fondateur de I'analyse, et également parce qu’elle engage des
perspectives cohérentes avec notre axiologie, nous la traitons en amont dans cette
discussion. En reprenant les principaux résultats et aspects méthodologiques, il nous
semble utile de proposer une synthése interprétative en deux phases caractéristiques du
parcours d’Expérience, révélées par la relation du sujet a la trace. Afin d’engager la
discussion, nous associons aux interprétations les premiéres limites et perspectives.

X1.1.1 Trois conditions sine qua non pour augmenter le volume d’Expérience :
mobilisation, quantité et qualité des expériences (E=Mq?)

Nous allons développer notre analyse en nous appuyant sur le processus de familiarisation,
dominant chez le sujet qui investit un champ d’Expérience. Dans le protocole mis en place,
pour celui qui souhaite réaliser le seul modéle proposé, la trace indique pas a pas au sujet
ce qu’il y a a faire. Nous rappelons que ce modéle est une proposition, et n’est donc pas
imposé comme unique possible de réalisation. Chacun peut décider de « ne rien faire ou
faire tout autre chose que la poire ». Bien qu’il y ait eu plusieurs centaines de participants et
un temps limité a 300 secondes’®, aucun n’'a refusé de s’engager dans une construction en
trois dimensions (assemblage de quelques éléments). Concernant les sujets les moins
expérimentés dans le domaine de la construction, nous faisons le constat de conduites
dont les mobiles semblent orientés par la recherche de régularités, qu’il est possible de
définir en deux catégories (qQue nous accompagnons d’une synthése des résultats) :

- Un cycle de familiarisation initie la mobilisation dans le parcours d’Expérience
et caractérise les « grands débutants ». La trace n’est pas investie par ces sujets
les moins agés. lls ne réalisent pas le modéle proposé.

- Un cycle d’imprégnation caractérise les débutants plus initiés. lls s’emparent
alors de la trace en tant que support guide de leur activité et, de fait, réalisent une
construction en s’appuyant sur le modéle proposeé.

15 Par convention, nous reprenons la distinction entre I’expérience en tant qu’épreuve, essai, tentative (sans
majuscule) et ’Expérience (avec majuscule) en tant que construit personnel dans un registre d’activités.
16 Présentation de 1’expérience disponible & 1’adresse : https://www.youtube.com/watch?v=DZtqu3NbJwg
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Si les deux processus different par les conduites qu’ils engagent, ils opérent un mouvement
commun vers la recherche de normes. Le fait que les « grands débutants » n’aient pas les
ressources suffisantes pour utiliser la trace de fagon pertinente est une explication aussi
valable que celle qui consiste a penser qu’ils ne désirent pas l'utiliser. Néanmoins, nous
avons pu constater dans notre pré-expérimentation qu’une quantité significative d’éléves
faisait le choix de traces type texte alors qu’ils ne savaient pas lire. Nous rejetons donc
l'idée qu’ils n'aient pas consulté la trace dans I'expérience des capsules parce qu’ils ne
savaient pas l'interpréter.

Dans les faits, on peut admettre au regard des résultats, quels que soient les fondements
du rejet de cette trace lors de I'expérience des capsules, que la tache est investie par
tatonnements successifs par les « grands débutants ». Le sujet inexpérimenté ne peut alors
que s’appuyer sur ses représentations pour orienter ses tatonnements, et progresse a
condition de repérer des régularités et des irrégularités. Ce sont la les premiers invariants
opératoires dans l'histoire du sujet dans un champ conceptuel, « source de la pensée »
selon Gérard Vergnaud (Artigue, 1994). Celui-ci décline ces invariants opératoires en
théorémes-en-actes (propositions tenues pour vraies par le sujet) et concepts-en-actes
(leur réseau de relations), tous deux inférés (et donc pas toujours conscients). La
fonctionnalité dominante dans la « boucle de familiarisation » mobilise le sujet dans un
cycle continu et irrégulier de trois conduites (« se représenter », tatonner », « induire ») et
constitue un premier niveau d’Expérience. Cette construction empirique par induction
s’appuie sur une conduite centrale, qui met le sujet a I'épreuve, dans une succession
d’activités de type essais-erreurs, validité-invalidité d'une représentation. Les
représentations se transforment progressivement par inférence inductive. Les échecs sont
rejetés, les réussites sont validées, I'activité est analysée et associée a d’autres dans ses
différences et ses ressemblances afin, progressivement, de prédire les relations entre
cause(s) et conséquence(s). La complémentarité des phénoménes qui se reproduisent et
des situations qui se diversifient permet d’anticiper par inférences successives. La boucle
de familiarisation s’enrichit donc a la fois de la quantité et de la qualité des expériences. La
quantité d’expériences, que nous pourrions définir comme « ce qui se ressemble et donc
s’associe », permet d’établir des régularités, de déterminer les invariants, de renforcer les
catégories. La qualité d’'une expérience, que nous pourrions définir comme « ce qui est
unique et donc se distingue », permet d’établir des irrégularités, d’extraire de la nature des
expériences menées ce qui est singulier (et par induction ce qui est commun). Cette
complémentarité entre quantité et qualité des expériences vécues constitue la condition de
la (de)stabilisation de catégories conceptuelles qui gagnent en robustesse (Blanquet,
2014), ou invitent a de nouvelles catégorisations dans le cas d’'une incohérence logique
(une expérience contradictoire suffit a ne plus tenir pour vrai un théoréme-en-actes)'’. Ce
processus de familiarisation éduque donc a un premier niveau d’abstraction en structurant
les expériences passées, en les confrontant a I'expérience en cours, et en préparant celles
a venir. Ces expériences (« produits bruts »), parce qu’elles sont pensées dans leurs points
communs et leurs différences (processus d’abstraction), forment I'Expérience (produit
élaboré) et augmentent son volume. La mobilisation, processus d’activation des mobiles du
sujet, sens du mouvement et mouvement du sens, engage le grand débutant dans un
premier vécu fonctionnel. Dans ce double mouvement, I'expérience donne sens au
concept, et le concept donne sens a I'expérience. Pour le dire autrement, I'expérience est a
la fois constituante et constituée. Nous montrons ici que le cycle des conduites n’est pas a

17 Pour utiliser une métaphore, nous pourrions comparer la complémentarité de la quantité et de la qualité de
I’expérience a celle de la lumiere et du contraste
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sens unique : 'Expérience se construit au gré des expériences lorsqu’elles sont vécues et
percues dans leur quantité et leur qualité.

La seule quantité, « répétition du méme » permet de confirmer invariablement la relation
entre une cause et son effet. La généralisation est alors impossible car les événements
sont immuablement les mémes. L’invariabilité renforce mais fige 'Expérience dans ce
qu’elle est: le sujet tend a l'uniformisation. Parallelement, l'instabilité persistante de la
relation cause-conséquence contribue a une instabilité permanente ; la généralisation est
alors abusive car les événements ne se reproduisent jamais a l'identique. La variabilité
diversifie mais déstabilise 'Expérience : le sujet tend a la dispersion. Quantité sans qualité
ou qualité sans quantité ne permet aucune induction robuste et logique, n’augmente pas le
volume d’Expérience. En proposant la « formule de la relativité expérientielle » E = Mqg? '8,
qui définit ce volume d’Expérience, nous avancgons l'idée que le double mouvement de
convergence quantitative et de divergence qualitative génére de I'Expérience, a condition
que le(s) mobile(s) sous-jacent(s) a ce double mouvement soi(en)t activé(s). Par
conséquent, cette formule soutient I'idée essentielle que chacune des trois dimensions doit
étre considérée pour augmenter le volume d’Expérience.

A l'évidence, la scientificité du concept d'Expérience n'est pas acceptable dans cette
formule insuffisamment analytique. Nous devons poursuivre le travail conceptuel a partir
des conduites précisées par le Modéle d’Analyse du Parcours d’Expérience (MAPE), dans
divers champs dont les limites sont définies épistémologiquement, faisant référence a une
ou des classes de situations circonscrites, pour éventuellement les élargir et admettre une
tendance générale. Les phases de maturation des processus (les « boucles ») et les
phases de rupture (changement de processus dominant) doivent faire I'objet d’explorations
verticales, en investissant des champs variés, et d’explorations horizontales, en affinant les
concepts clés du MAPE. L’exploration verticale doit engager le principe poppérien de
reproductibilité de I'expérience. Ainsi, dans le domaine de la construction d’objets en trois
dimensions, que nous avons investi dans I'expérience des capsules, il serait utile de
multiplier les expérimentations.

XI1.1.2 La maturation et la rupture entre les processus, encore insuffisamment
explorés méthodologiquement

Comme nous l'avons montré, l'activation du mobile est la condition pour qu'un
environnement, méme riche, soit fécond : le sujet ne se mobilise dans cet environnement
qu’a la condition que celui-ci soit consonnant avec ses préoccupations. Or, nous avons
montré que les processus mobilisés dépendent de 'Expérience de chacun. La quantité et la
qualité des expériences vécues, a condition d’engager la mobilisation du sujet, contribuent
donc a construire un premier niveau d’Expérience, a le faire mdrir, éventuellement a le
saturer et engager la rupture vers un autre processus dominant. L’étude du « séquencgage
maturation du processus - transition de phase — nouveau processus », sur un principe
homéostasique, théorisé dans [I'épistémologie génétique de Piaget (principe de
I'équilibration) ou dans la relation entre cognitions et émotions exposée par Damasio, peut
emprunter a des recherches moins retentissantes des pistes a réinvestir sous I'angle
conatif (avec comme point nodal le mobile). Ces recherches nous invitent a davantage de
généralisation au-dela de la trace écrite, et permettraient justement de la préciser.

18 E = Expérience / M = Mobilisation / q* : quantité (q) x Qualité (Q)
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D’une part, Berlyne (Berlyne, 1960, p. 194) développe l'idée d'un « influx optimal de
potentiel excitateur » (traduction libre), qu’il expose comme un niveau optimal d’activation
situé entre un niveau de stimulation trop élevé et un niveau trop faible « de stimuli,
d’amusement et de curiosité » (Fenouillet, 2012, p. 178). Cette théorie qui met en lien
curiosité et engagement interroge selon nous la relation du sujet a l'instabilité du milieu, et
les conséquences de cette relation en termes d’action du sujet. Cette instabilité est
exprimée et développée par ce que Berlyne appelle « variables collatives » :

« (...) nous allons les appeler les variables collatives, car pour les évaluer, il est nécessaire
d’examiner les similarités et les différences, les compatibilités et les incompatibilités entre
les éléments, entre un stimulus présent et des stimuli qui ont été expérimentés précédemment
(nouveauté et changement), entre un élément d’un pattern et les autres éléments qui
[’accompagnent (complexité), entre différentes réponses activées simultanément (conflits),
entre des stimuli et des expectations (surprises), ou entre des expectations excitées en méme
temps (incertitudes) » (Berlyne, 1960, p. 44, traduction libre).

Nouveauté, changement, conflit, surprise, incertitude apparaissent alors comme les
concepts clés communs entre ces recherches et ceux qui émergent lorsque nous
généralisons nos résultats : quantité et qualité, certitude et incertitude. Les travaux plus
récents de Litman et Spielberger (Litman & Spielberger, 2003) offrent des outils de
recherche, notamment une échelle qui permet de distinguer les facteurs stables renvoyant
a la curiosité épistémique et a la curiosité perceptive. En 'occurrence, nous avons mis en
avant dans notre analyse conceptuelle les notions de sens (a rapprocher de la curiosité
épistémique) et de perception, en tant qu’elles nous sont apparues comme déterminantes
dans le champ conatif. Litman et Spielberger développent une conception différentielle de
la curiosité, et croisent leurs travaux avec d’autres auteurs notamment en ce qui concerne
la composante émotionnelle (Litman & Jimerson, 2004). Cet axe de recherche qui explore
plaisir et déplaisir, sensations agréables et désagréables, nous mobilise plus
particulierement dans le champ de I'EPS au sein d'un groupe plaisir de I'AEEPS
(Association des Enseignants d’EPS), associant terrain et recherche. Notre étude confirme
également les travaux de Litman (Litman, 2008) sur linfluence d’'une variable liée a la
relation que le sujet entretient avec les buts de performance, précisés précédemment par
Elliot (Elliot & Harackiewicz, 1996; Harackiewicz & Elliot, 1993), et que nous décryptons au
moyen d’un outil consacré (I'estimométre). La relation entre I'environnement et les
ressources internes, tous deux percus par le sujet lui-méme, sont les variables centrales de
notre construction théorique. Les travaux que nous venons de synthétiser en quelques
idées-forces, investissant une conception différentielle de la curiosité, pourraient
favorablement interroger nos perspectives, plus particuliéerement celles qui
chercheraient a mieux comprendre la maturation des processus et les phases de
rupture. En effet, nous émettons I’hypothése qu’un pic d’émotions agréables et
désagréables pourrait étre symptomatique des transitions de phase, a la jonction
d’un besoin de curiosité non satisfait et des premiéres mises en tension dans un
nouveau processus dominant. Si Gilles Bui-Xuan insiste dans son modéle sur une
premiére étape « émotionnelle », nous pensons que les émotions sont également
dominantes lors des transitions de phase. Elles seraient alors a mettre en lien avec ce que
nous avons appelé « mise en tension ». Les conséquences, notamment sur le plan
pédagogique, pourraient étre dans ce cas importantes, dans la mesure ou les aspects
relationnels, entre le maitre et I'éléeve d’'une part, et entre pairs d’autre part, seraient
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déterminantes dans la mobilisation, démobilisation, remobilisation de chaque sujet. La trace
pourrait pallier 'absence d’'une présence humaine ou la compléter. A ce titre, nous avons
pu montrer dans notre partie théorique la dialectique présence-absence du concept de
trace.

D’autre part, cette problématique de la mobilisation peut également étre analysée sous
'angle strictement cognitif, et nous permet de réinterroger la conception et la fonction de la
trace. Notre réflexion peut ainsi se préciser en intégrant plus explicitement les différentes
fonctions de la conceptualisation, notamment en distinguant les catégories de concepts En
effet, Gérard Vergnaud insiste sur la différence entre forme prédicative et forme opératoire
de la connaissance, dans le prolongement de Vygotski qui distingue concepts scientifiques
et spontanés (Vygotski, 1934, p. 289-290), ces derniers faisant référence a ce qu’il nomme
autrement concept spontané, proche de ce que Andrée Tiberghien désigne en tant que
représentation naive (Tiberghien, 2003). Du spontané au scientifique, ces deux
appréhensions du concept représentent alors les deux extrémes d’un continuum, lequel est
superposable a notre axe horizontal dédié aux ressources (des moins aux plus élaborées).

« le développement des concepts scientifiques doit immanquablement prendre appui sur un
certain niveau de maturation des concepts spontanés, qui ne peuvent étre dépourvus
d’intérét pour la formation des concepts scientifiques pour la seule raison que le
développement des concepts scientifiques ne devient possible que lorsque les concepts
spontanés de ’enfant ont atteint un niveau déterminé (...) d’autre part, nous devons
supposer que l’apparition des concepts de type supérieur, tels que les concepts scientifiques,
ne peut manquer d’influer sur le niveau des concepts spontanés déja formés, puisque dans la
conscience de [’enfant, les uns et les autres ne sont pas enfermés dans des capsules, ne sont
pas séparés par des cloisons étanches, ne suivent pas deux trajectoires distinctes, mais
qu’ils se trouvent dans un processus d’interaction constante, qui doit avoir pour
conséquence que les généralisations de structure supérieure, propres aux concepts
scientifiques, provoquent obligatoirement des modifications dans la structure des concepts
spontanés »

Dans cet extrait, Vygotski n’est pas explicite sur la part liée aux limites imposées par le
développement du sujet, et la part d’Expérience nécessaire. Le processus de familiarisation
est, de facon caractéristique, l'instance d’'un premier niveau de conceptualisation, a partir
du « spontané », incarné par la conduite qui s’organise autour de « se représenter », de
fagon de plus en plus raisonnée dans la boucle de familiarisation associée (se représenter,
tatonner, induire). Or, les concepts pragmatiques tels que les énonce Christine Vidal
(Vidal-Gomel & Rogalski, 2007) « ont une double face, 'une est tournée vers l'action en
temps réel, l'autre vers l'organisation des représentations (Samurcay, & Pastré, 1995;
Pastré, 1999b) ». Vergnaud (Vergnaud, 2002) parle de forme opératoire de la
connaissance, « celle qui permet de faire et de réussir en situation », qui n'implique pas de
mots concepts, de textes, d'énoncés, de traités et de manuels (forme prédicative). Il y a
donc la a s'interroger sur la fonction de la trace, pour ces concepts-en-actes. Cette forme
opératoire, attachée a une visée fonctionnelle, est donc en lien avec le processus de
familiarisation. Or, dit-il, « la conceptualisation est une condition de I'’énonciation. En retour
'énonciation apporte a la conceptualisation une contribution décisive ». On comprend donc,
par Vygostki et Vergnaud, que le processus de familiarisation (& dominante fonctionnelle)
engage des interactions avec le processus d’imprégnation (a dominante technique)
impliquant une forme prédicative :
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« Les concepts pragmatiques forment le noyau d’une « structure conceptuelle de la
situation », exprimant des relations de détermination causale entre concepts, et des liens
avec les indicateurs de prise d’information ou de commande d’action. Cette structure
conceptuelle est le résultat d’un processus de conceptualisation, permettant aux acteurs une
représentation mentale de la situation, orientée vers [’action. » (Vidal, op.cité)

Alors, les « concepts pragmatiques » pourraient représenter la liaison fondamentale entre
les processus de familiarisation (des concepts spontanés aux concepts-en-acte) et le
processus d’'imprégnation (vers des concepts techniques). Le processus de familiarisation
pousse le sujet a penser et comprendre pour agir en situation, ici et maintenant, avec peu
de différance au sens de Derrida. Le sujet se familiarise dans une urgence situationnelle,
alors que le processus dimprégnation engage une conduite de détour et de sursis a
'action. Cette derniere conduite repose sur I'antériorité sociale, qui est la condition d’un
concept technique et de sa transmission, particuliérement dans des conditions
d’enseignement dans lesquelles ce qui doit étre enseigné est déja connu, socialement
reconnu, institutionnellement prescrit puis transposé pour étre enseigné (Chevallard, 1991).
Le processus d’imprégnation implique un enseignement, direct ou non, c’est-a-dire une
relation dissymétrique entre celui qui sait et celui qui ne sait pas. La trace, notre objet
d’étude, change alors de fonction et de statut. Elle est potentiellement, a I'étape technique,
un préalable institutionnalisant la connaissance.

« En fait, en discutant de l’intégration de la structure conceptuelle des situations et des
concepts pragmatiques a la conception des artefacts, nous nous intéresserons plus
spécifiquement aux « outils cognitifs opératifs » (OCQO): ce sont des artefacts a visée
instrumentale intégrant des savoirs de référence du domaine professionnel, de sorte que le
sujet peut leur déléguer certaines opérations cognitives (Rogalski, & Samurc¢ay, 1993 ;
Rogalski, & Durey, 2004). L utilisation des OCO peut constituer un moyen de favoriser le
développement des compétences par « intériorisation des concepts incorporés dans [’outil
[et/ou] intériorisation des schemes sociaux d’utilisation » (Rogalski, & Durey, p. 144). »
(Vidal, op.cité)

Rappelons que les trois fonctions identifiées de la trace, dans la littérature scientifique, sont
la mémorisation, la communication et I'expression. Ces trois fonctions « primaires »
peuvent se combiner pour définir des fonctions élaborées telles que la fonction de preuve.
Pour chacune de ces fonctions primaires, nous pouvons proposer des traces consonantes,
c’est-a-dire qui permettent d’envisager une cohérence entre les conduites caractéristiques
de chaque étape, le sens de la mobilisation et les modalités telles que la forme (type de
trace) ou les relations sociales favorables. Ces perspectives, croisées avec les différentes
formes de conceptualisation ici évoquées, feront I'objet d’'une nouvelle construction
théorique et seront, pour cette raison, exposées en conclusion de la thése. Elles
engageront une confirmation des premiéres tendances révélées par notre pré-
expérimentation, laquelle montre que les grands débutants privilégient des formes de
traces de type « gestion de données » (tableaux, cartes mentales) et « représentations »
(dessin, schémas), cohérentes avec le processus conatif dominant chez les grands
débutants engagés dans l'abstraction et les premiéres catégorisations, en passant des
concepts spontanés a des concepts plus pragmatiques, en situation. La mise en évidence
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de ces conduites caractéristiques confirme les théories de Britt-Mari Barth et ce qu’elle
nomme « le savoir en construction » (Barth, 2004).

Au travers des deux processus que nous venons de développer, on peut reconnaitre la
tendance d’'un mouvement global qui tend a stabiliser voire figer les invariants opératoires.
Le processus d’'imprégnation participe plus particulierement a cette tendance, homogénéise
les conditions de I'action. Or, les concepts scientifiques et techniques peuvent entrer en
tension avec le caractére ouvert des environnements dynamiques, dont les variables
dépassent les conditions stabilisées que nous venons d’évoquer. Pour le dire autrement, la
singularité d’'un événement renvoie a un réseau de relations complexe qui ne peut étre
congu totalement dans une conceptualisation théorique, qui cherche a réduire ou a isoler
les variables. Pour cette raison, la compétence ne s’apprend pas, elle s’éduque. Celle-ci ne
peut s’exprimer qu’a condition que les ressources opératoires, techniques voire
scientifiques soient en synergie.

« On n'est pas expert seulement parce qu'on a répété un grand nombre de fois le méme
geste ou le méme raisonnement, mais aussi, parce qu'on est en mesure d'aborder et de
traiter des situations nouvelles, jamais rencontrées auparavant. En d'autres termes,
l'expérience professionnelle repose non seulement sur la familiarité des situations
rencontrées, mais aussi sur leur variété et leurs différences. 1l faut a la fois savoir traiter
certaines situations sans avoir besoin de réfléchir longuement, et en méme temps étre en
mesure d'improviser une solution devant une situation tout a fait nouvelle. Cela est vrai
pour les éléves aussi ; et il faut donc gérer dans l'enseignement a la fois la stabilisation des
compétences acquises et leur déstabilisation. Il faut déstabiliser les éleves ; c'est le moyen
didactique habituel pour provoquer la découverte ou la compréhension d'un concept ou d'un
raisonnement nouveau. La limite de ce principe est que, si on déstabilise trop souvent les
enfants, ils n’apprennent pas non plus. » (Vergnaud, 2001)

XI1.1.3 La rupture entre ces deux phases : le « plateau de la compétence »

Dans ce protocole de I'expérience des capsules, nous avons constaté que la trace était, a
un moment donné, massivement mise de cbté par les participants. Le but de la tache reste
pourtant centré, de leur point de vue, sur la reproduction du modéle proposé (représenté
par le dessin d’'une poire). Néanmoins, les moyens externes qui donnent au sujet le statut
d’exécutant sont évacués. Celui-ci s’appuie uniquement sur ses ressources, a la fois
techniques et opératoires, pour se mettre en activité. Dans la mesure ou la « solution préte
a 'emploi » n’est pas saisie alors qu’elle est disponible, nous interprétons ce changement
comme une rupture forte de la conduite. Celle-ci ne semble plus dirigée uniquement par la
mise en ceuvre d’'une opération valable ou efficace, selon des conations qui semblent
dirigées par un désir de rendre I'environnement de plus en plus prévisible. Le sujet écarte
volontairement ce qui sécuriserait sa réussite, afin de reprendre sa part de conception de la
solution, comme pour s’émanciper en redéfinissant profondément son rapport a la tache. Si
la trace est une prescription fermée, il ne modifie pas le but mais engage sa responsabilité
en s’affranchissant des prét-a-penser, en mettant a I'’épreuve la pertinence de son activité
propre et les choix qu’il opére face aux alternatives qu'il pergoit. L'incertitude change donc
de nature: c’est maintenant la pertinence des ressources mobilisées qui domine les
mobiles du sujet.
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La différence de mobiles entre ces deux phases, I'une tendant vers une diminution des
incertitudes de I'environnement (processus de familiarisation et d’'imprégnation) et l'autre
vers une augmentation, interroge le « moment de rupture ». Nous avons pu constater, au
moyen de l'analyse factorielle, la complexité de cette rupture dans la mesure ou elle
s’attache a combiner progressivement les processus de familiarisation et d'imprégnation,
pour en faire un processus trés élaboré d’adaptation a I'environnement. Ce constat tend a
confirmer les modélisations de Gilles Bui-Xuan (1993) qui qualifie son « étape
contextuelle » de technico-fonctionnelle. L’analyse factorielle montre la difficulté pour le
sujet de rompre avec les construits de plus en plus homogénes, en cohérence avec
« l'addiction aux certitudes » démontrée biologiquement (Daniel Favre, 2013a). Les dérives
lites a la pensée dogmatique, a l'origine de certains troubles de I'apprentissage, de
l'empathie et explicative de comportements violents, interrogent particulierement cette
rupture que nous avons appelée « plateau de la compétence ». Si le curriculum conatif est
simplifié par ces deux phases qui mettent en relation le sujet et son rapport a l'incertitude, il
est aussi développé par des conduites spécifiques qui, dans notre interprétation
cinématique, affinent le modéle. Nous parlons de cinématique au sens ou la description des
conduites et leur complexité relationnelle n’explique pas les mobiles des sujets mais les
expose. L’étude de la trace, les nombreuses analyses conceptuelles, nous permettent de
passer de I'analyse cinématique (description du mouvement, sans considérer les forces qui
engendrent le mouvement) a I'analyse dynamique (qui décrit a la fois le mouvement et les
forces qui I'expliquent), par la mise en évidence du concept central d’'incertitude. Selon
nous, celui-ci pourrait constituer le point nodal de nos recherches a venir, notamment en
recherchant les liens qu’il entretient avec les émotions d’un sujet en situation d’adaptation.
Nous émettons ainsi I'hypothése d'un parcours émotionnel fortement dépendant du
parcours d’Expérience. Ainsi, il serait opportun de questionner la place des émotions dans
le parcours cinématique de I'Expérience du sujet, et de dépasser le statut prévalent des
émotions en début de curriculum tel que le suggeére Gilles Bui-Xuan. Si nous ne contestons
pas une forte dominante émotionnelle en début de parcours, que nous avons confirmée
dans I'expérience des capsules, nous pensons que certains « pics émotionnels » pourraient
émerger lors des transitions de phase. Or, le « plateau de la compétence » nous semble
étre particulierement saillant de ce point de vue. Le couple indissociable émotion-cognition
a d’ailleurs été fortement interrogé dans plusieurs études lorsque nous avons montré que le
niveau effectif des ressources des participants ne déterminait pas leur estimation du niveau
de la tache, particulierement dans une tache ouverte. En effet, il semblerait que le niveau
de ressources augmente les alternatives du participant et, par la-méme, installe le doute
sur l'activité a mettre en ceuvre. Le sentiment de facilité est inversement corrélé aux
capacités du sujet. Les ressources du sujet, suffisamment nombreuses pour envisager
toutes les alternatives, et ses conations orientées par l'incertitude, 'aménent a considérer
toute la difficulté d’'une tache ouverte ; toute solution est une proposition a discuter, la
validité opératoire semble ne pas lui suffire. Nous appelons « syndrome du premier de la
classe » ce sentiment de taches plus difficiles alors que les ressources du sujet sont
étendues. L'’émancipation du sujet n’aurait donc pas nécessairement comme conséquence
son bien-étre. Nous souhaitons, par la suite, investir cette hypothése en le situant dans
notre parcours expérientiel, afin d’avancer une possible explication a I'effet plateau que
nous avons évoqué plus haut: la mobilisation pourrait étre inhibée par la volonté de
renoncer a l'incertitude.

Par ailleurs, la cinématique des deux phases (vers la certitude — vers lincertitude), des
processus prévalents (familiarisation, imprégnation pour la premiére phase, intégration,
création pour la seconde) et des conduites caractéristiques (les boucles d’adaptation
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spécifiques de chaque processus), situe un sujet dans un parcours d’Expérience. Cette
modélisation doit étre mise a I'épreuve d'autres études, dans de nombreux champs
culturels d’activités, afin de confirmer cette cinématique des conduites d’adaptation. Si ce
modéle se confirme et démontre sa transversalité, il pourrait compléter ceux offerts par les
nombreuses théories de la motivation (Fenouillet, 2012). Celles qui sont particulierement
citées dans le domaines de I'éducation (Deci, 1975; Deci & Ryan, 2004) ne différencient
pas les sujets en fonction de leur parcours. Elles énoncent « le construit hypothétique
utilisé afin de décrire les forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la
direction, lintensité et la persistance du comportement » (Vallerand & Thill, 1993)
indépendamment de la situation du sujet. Pour cette raison, nous pourrions qualifier ces
théories de statiques, par opposition aux conceptions cinématiques et dynamiques que
nous développons. Le concept de motif, essence de la motivation, tend a décrire un rapport
cause-conséquence a court terme, dans une logique d’apprentissage. Le mobile, essence
de la mobilisation, engage la réflexion du mouvement et incite a envisager une construction
complexe entre l'ici et maintenant et l'ailleurs et plus tard, dans une logique éducative.

XI1.1.4 Focus sur le processus d’'imprégnation, dont I’étude de la trace scolaire
révéle a la fois I’hégémonie a I’école et les conflits de sens entre
finalités et modalités

Réalisé a partir de méthodologies quantitatives ou qualitatives, le processus d’'imprégnation
domine les dispositifs observés ou évoqués autour de la trace scolaire. Lors de la pré-
enquéte, 100% des traces ne comportent ni erreur de forme, ni erreur de fond. La norme
est assurée dans la présentation des traces réalisées en classe. Lors de I'observation
directe des 1399 traces a I'’école dans des classes de maitres experts, si deux tiers des
traces sont produites par les éléves, un tiers seulement associe ces derniers a I'élaboration
du contenu. L’éléve est donc davantage l'exécutant de traces a I'école plutdt qu’un
concepteur. La encore, il répond a des normes d’écriture, de mise en page, d’orthographe
plutét qu’il n’est auteur d’'un processus sur le fond comme sur la forme (nous avons
distingué I'éléve producteur et I'éleve auteur). A ce titre, nous avons pu montrer que le
cahier, support le plus utilisé, est historiquement et encore aujourd’hui, « le lieu de la
copie », en nous appuyant notamment sur I'étude des instructions officielles depuis 1882.
L’étude sémantique pourrait encore étre affinée, en menant un travail plus abouti de
lemmatisation. Il conviendrait en effet de constituer un groupe de réflexion pour croiser les
regards sur les associations lemmatiques dans le champ spécifique des sciences de
'éducation. Ainsi, les logiciels statistiques pourraient optimiser les analyses en tenant
compte du lexique spécifique de ce champ de recherche. Une telle entreprise nécessiterait
de réunir une équipe hétérogene, représentative des disciplines associées, pour mener un
travail qui s’exposerait aux tensions essentielles (Chevallard, 2007). Nous avons initié un
travail d’association entre les lemmes et le cadre d’analyse du « parcours d’Expérience ».
Les entretiens ont pu, a ce titre, confirmer que les conduites associées a la trace relevaient
massivement du processus d’imprégnation.

Si tous nos recueils tendent a montrer la relation dominante entre la trace et le processus
d’imprégnation, nous avons relevé de nombreux signes d’une volonté chez les enseignants
d’émanciper les éléves par la trace (pré-enquéte, observation directe, entretiens). Bien que
limprégnation constitue un processus nécessaire pour dépasser les obstacles de
I'environnement, le risque d’'une « résistance au changement » a également été exposé. Le
suivi du parcours du sujet en situation d’adaptation, dans I'expérience des capsules, révéle
que celui-ci adopte des conduites particulierement marquées vis-a-vis de la trace. Soit
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celle-ci est utilisée et dans ce cas, elle pousse a I'exécution, avec un espace de liberté
réduit. Soit elle est rejetée, et le sujet s’appuie sur ses propres ressources. La posture
intermédiaire qui consisterait a utiliser la trace comme une source d’informations, parmi
d’autres ressources, émerge plus tardivement dans le parcours d’Expérience.
L’émancipation attendue par les enseignants entre donc en contradiction avec le risque
d’'une « surautomatisation ». Le sens commun qui consiste a penser que « plus on
apprend, plus on est autonome » trouve alors ses limites et nous améne a penser que
« plus on apprend, plus on est automate »'°. La trace, dont nous pensions qu’elle pourrait
révéler une dissonance socio-conative a la lumiére de la confrontation des mobiles entre
maitres et éléves, a d’abord mis en évidence un conflit de sens entre finalités et modalités
du maitre. Cette dissonance conative, interne a un sujet, pose indirectement la question du
bien-étre de I'enseignant, engagé dans une recherche impossible d’équilibre entre ses
visées éducatives et les dispositifs qu’il met en ceuvre pour les atteindre. Le modéle offert
par le parcours d’Expérience et ses douze conduites caractéristiques permet d’envisager
des traces qui engagent une cohérence entre finalités et modalités. Néanmoins, dans la
mesure ou I'Expérience de chacun est unique, cette analyse pose immédiatement la
question d’'une gestion complexe des conduites hétérogénes au sein d'un méme groupe.
Cette perspective peut expliquer, en partie, que ce que nous démontrons n’est pas
totalement inconnu des enseignants mais qu’ils ont peut-étre accepté cette dissonance,
dont la résolution entrainerait d’autres problématiques complexes.

L’expérience des capsules apporte une contribution de plus a une évidence qu’il faut
toujours éclaircir : la classe est composée de sujets uniques. La spécificité de chacun
s’explique ici par le fait que le sens de la mobilisation de chacun dépend de son Expérience
singuliere. Néanmoins, nous montrons qu’il y aurait une tendance a un ordre immuable,
que « le sens a un sens ». Sans établir une chronologie stricte tel que I'induisait a 'origine
le curriculum conatif qui I'a inspiré?°, le parcours d’Expérience révéle les conduites de
processus dominants dans une logique liée a une perception de soi et de son
environnement. Nous avons pu montrer que le changement de sens le plus remarquable
était lié a une mobilisation dirigée vers des taches de plus en plus ouvertes, de plus en plus
en prise avec le doute. Notre analyse est, dans le cadre de cette expérience, descriptive.
Pour cette raison, elle aboutit & un modéle cinématique, qui n’explique que trés peu les
causes des changements de processus dominants. Les modélisations en trois dimensions
(Bui-Xuan, 1993), expliquant la part d’influence du développement, de I'apprentissage et de
I'éducation, représentent un complément fondateur pour des recherches expérimentales a
venir. En effet, il n’a toujours pas été démontré expérimentalement les conséquences d’'une
trace consonante avec les préoccupations du sujet. C’est la une des limites de cette thése,
qui engage maintenant de nouvelles expérimentations sur les applications et les effets de
dispositifs « socio-conativement consonants ».

X1.2 Retours sur les hypothéses et limites de la recherche

Nous pouvons, a la suite des résultats et des interprétations qui précedent, valider
I'hypothése générale selon laquelle le sens de la trace scolaire est peu pris en compte dans
la réalité des pratiques scolaires, notamment chez les formateurs d’enseignants. Cette
hypothése générale repose sur une combinaison d’hypothéses dont nous reprenons ci-

19 Pour valider cette affirmation, il convient d’admettre notre acception béhavioriste du concept « apprendre ».
20 L’analyse de la littérature éparse, associée a ce modele théorique, permet de comprendre sa logique
curriculaire riche et complexe, que n’induit pas le concept d’étape.
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dessous les interprétations spécifiques les plus significatives, tout en exposant les limites
liées aux méthodologies engagées pour chacune d’elle.

XI.2.1 Discussion autour de la troisieme hypothése : a chaque étape conative
sa trace consonante et ses effets associés

Le protocole de cing séances dans deux disciplines, incluant pré-test et post-test nous a
amené a constater, au travers des résultats, des effets globalement non significatifs de la
trace, méme lorsque celle-ci est différenciée. Nous proposons désormais de discuter de
cette affirmation.

La mise en place d’'un protocole expérimental a finalité exploratoire dans trois niveaux de
classes (GS, CE1, CM2), avait comme ambition d’orienter cette recherche et de débusquer
d’éventuelles « fausses pistes ». Différencier la trace renforcerait, selon notre hypothése
initiale, la mobilisation des éléves dans un champ de pratiques. Cette mobilisation
optimisée permettrait alors de constater une évolution différente entre groupes témoins et
groupes expérimentaux, en termes de performances, évaluations de soi dans une tache,
relation a la prise de risque. Or, tel que nous avons congu puis mis en ceuvre le protocole,
nous ne constatons pas de différences significatives entre les groupes a l'issue de trois
séances en classe, en EPS et en logique (construction d’objet en trois dimensions), malgré
des parcours différenciés (la variable indépendante étant la trace), et ce quel que soit
'enseignant.

Plusieurs pistes d’explication sont alors engagées. Parmi celles-ci, nous émettons
'hypothése d’effets de différenciation annihilés par la répartition non judicieuse des éléves,
fondée sur l'auto-évaluation dans la tache. En effet, nous avons assimilé I'’évolution
croissante du niveau de capacité ou de compétence, a I'évolution croissante du sentiment
de compétence. Or, nos premiers résultats semblent démontrer que ces deux variables
n’évoluent pas de fagon similaire : la mesure objectivable des capacités de I'éléve n’est pas
corrélée au sentiment d’efficacité, avant comme aprés l'activité, plus particulierement dans
les taches ouvertes. Nous l'avons confirmé a posteriori, notamment par les deux
expériences qui ont suivi ('estimométre et les capsules). Autre constat, pour un méme
éléve, I'évolution de ses capacités n'est pas corrélée a I'évolution de son sentiment
d’efficacité. Or, la répartition des éléves dans les groupes se fondait sur un sentiment de
ressources que nous avions associé préalablement a un processus dominant. Le
diagnostic des mobiles a été une erreur méthodologique utile, dans la mesure ou elle nous
a permis de comprendre que le sens de l'activité ne pouvait pas se déduire a partir d’'un
niveau de ressources percu par le sujet lui-méme. Lorsque le niveau de ressources
augmente, la relation de I'éleve a la tache se transforme bien que celle-ci n’ait pas été
modifiée. Son activité est de plus en plus élaborée, prend en compte davantage
d’alternatives possibles, et conduit le sujet a reconsidérer la difficulté de cette tache. La
tache est donc bien a distinguer de la situation. C’est pour cette raison que nous nous
sommes attachés a distinguer et établir un réseau de relations autour des concepts
« tdche », « activité », « situation » entre autres.

Ensuite, nous avons multiplié les traces afin de récolter un maximum de données. Or, nous
n‘avons profitt que de trois séances pour estimer les effets de ces ftraces. Les
investigations qui ont suivi ont permis de comprendre que la trace, si on la considére
comme un élément de I'expérience, doit pouvoir étre mobilisée en qualité et en quantité.
Autrement dit, la trace différenciée aurait pu provoquer davantage d’effets si elle avait été
convoquée a plusieurs reprises, et éventuellement modifiée dans sa nature. La construction
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théorique qui a suivi, sur un principe de processus cyclique, devrait maintenant permettre
d’associer la trace au sens de la mobilisation de chacun.

Les pratiques de classes gagneraient a prendre en compte ce constat. En effet, dans nos
observations directes des traces scolaires (pré-expérimentation) ainsi que dans la pré-
enquéte, les traces sont associées a une étape sur laquelle il y a peu de régulation de la
part du sujet lui-méme. Or, le « microprocessus de mise en lien » est une condition pour
que le processus global d’adaptation s’engage dans ce que nous pourrions appeler une
boucle, un cycle mobilisateur, condition d’une évolution pérenne. Pour le dire autrement, il y
a la un enjeu pour qu’apprentissage et éducation se conjuguent.

X1.2.2 La trace, parce qu’elle est « multi-destinée », la dépersonnalise
davantage

En cohérence avec la volonté affirmée de communiquer et d’informer, nous relevons
également des indices qui convergent vers une trace dont la fonction est de témoigner,
cette fois en direction des acteurs de la communauté éducative, au-dela des murs de la
classe. Les traces constituent 'essentiel de ce que nous considérons comme la vitrine de la
classe, c’est-a-dire ce que le maitre accepte de montrer a ceux qui ne la vivent pas. Elles
se présentent massivement sous forme de texte, procédé plus explicite pour ceux qui n’ont
pas assisté au processus de construction des contenus. D’autres indices convergent et
sont présentées dans cette thése pour confirmer ce mobile du maitre qui soutient que la
trace n'est pas exclusivement destinée a I'éléve. L'école se montrerait-elle davantage
qgu’elle ne montre ? Car si le texte est le meilleur moyen d’expliquer a celui qui n’est pas
présent, d’'informer grace a la mise en ordre et en relation des concepts clés, ce n'est pas
toujours la meilleure maniére d’outiller celui qui vit la classe et pourrait considérer la trace
comme un outil personnel. Alors que nous avons relevé que la trace était massivement
commune (la méme pour tous les éléves) et synchronique (tous les éléves produisent ou
accédent a la trace au méme moment et dans un méme lieu), cette fonction de
communication a [lattention d’'une vaste communauté éducative la dépersonnalise
davantage. Cette standardisation confirme une tendance a la normalisation et souligne
encore davantage le déficit de prise en compte d’éventuels mobiles hétérogénes au sein
d’'un méme groupe classe. Si la norme permet de fédérer, elle pose la question de la prise
en compte de la singularité des sujets et de leurs mobilisations en conséquence. Une
question devient alors centrale : dans quelle mesure la mobilisation des éléves,
notamment dans leur rapport a la trace scolaire, pourrait-elle étre influencée par la
prise en compte des spécificités de chacun ? Afin de mieux comprendre ce qui pourrait
faire sens dans la trace, nous avons relevé des « traces non contraintes » réalisées par les
éléves, celles qui leur laissent la possibilité de faire ou de ne pas faire, sur le fond comme
sur la forme. Dans ce cas, ils évoquent massivement des émotions ou, plus a la marge,
inventorient les essais-erreurs. Ce dernier constat, réalisé chez des éléves de primaire,
conforte la modélisation de Gilles Bui-Xuan, selon laquelle les deux premiéres étapes du
curriculum conatif seraient a dominante émotionnelle et fonctionnelle. Or, les traces dont
nous avons fait I'état des lieux dans les pratiques contraintes par les dispositifs mis en
place relévent d’'un processus d’'imprégnation dominant. Qu’en serait-il si nous engagions
chacun dans un parcours cohérent avec ses propres conations ? Comment définir les
conduites mobilisatrices, celles-la mémes qui le pousseraient a agirde fagon
autodéterminée ? Comment la trace fait-elle sens, entre l'ailleurs et précédemment, l'ici et
maintenant, pour éventuellement ailleurs et plus tard ?
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X1.2.3 Discussion autour de la premiére hypothése : le curriculum conatif
(Bui-Xuan, 1993) pourrait se reproduire a une autre échelle, et ainsi
offrir un modeéle fractal qui préciserait le sens des mobilisations

Quatre étapes du curriculum ont été reprises dans notre structure fractale (comparable aux
poupées russes, un objet fractal reproduit une structure comparable a différentes échelles).
L’étape émotionnelle du curriculum conatif a été délibérément écartée dans la mesure ou la
mise en évidence des aspects émotionnels suscite une complexité trop importante dans
une recherche déja multidimensionnelle. En effet, la quantité de données a traiter et a
croiser pour démontrer la tendance d’une reproduction de type fractal du curriculum conatif
ne permettait pas, dans un premier temps, d’ajouter ces dimensions émotionnelles. L’'une
des limites de nos études croisées, pour démontrer cette reproduction des conduites dans
des proportions différentes a chaque étape, fut justement la quantité de variables en jeu.
Pour cette raison, nous avons privilégié une étude conceptuelle confirmée par des
observations pour établir un modéle défini en douze conduites. Les conduites
d’adaptation ainsi déclinées ont pu étre mises en relation, en tant que variable
dépendante, avec une variable indépendante : ’Expérience des sujets dans un
domaine spécialisé. L'expérience des capsules permet alors de définir les conduites
privilegiées de chaque participant, et de mettre en lien celle-ci avec son Expérience
supposeée. L’échantillonnage pose alors question: rien ne prouve qu'un architecte a
davantage d’Expérience qu’un professeur des écoles du méme &ge en matiére de
construction. De la méme fagon, nous n’avons pas plus de preuve qu’'un enfant de 5 ans
serait moins expérimenté en la matiére qu’un autre de 10 ans. Néanmoins, nous avons
accepté ce postulat en admettant que le grand nombre (n=654 ; n>50 dans chaque classe
d’age) rendrait insignifiants statistiquement les cas particuliers. Nous pouvons
raisonnablement admettre que la voie professionnelle choisie par un jeune architecte lui
confere implicitement davantage d’Expérience en matiére de construction qu’un jeune
professeur des écoles, ou qu'un enfant de 10 ans aura statistiquement plus de chance
d’avoir accumulé de I'Expérience en la matiére que ses cadets. Les réponses au
questionnaire confirment que ce présupposé est partagé par la perception qu'ont les
participants de leur Expérience (cf. figure 51). Néanmoins, afin de soutenir scientifiquement
cette théorie, dans des travaux a venir, nous préconisons des études de type longitudinal.
Par ailleurs, il faut également insister sur la spécificité du champ d’Expérience sur lequel
nous avons travaillé (la construction d’objets en trois dimensions) qui ne devrait pas
permettre de fortes généralisations, au risque d’étre dénoncé comme un sophisme assez
flagrant. En effet, nous avons extrapolé et utilisé notre modéle dans d’autres champs que
celui, particulier, dans lequel il s’est établi. Permettait-il vraiment une utilisation
transversale, en tant que support théorique d’analyse de la trace en milieu scolaire et dans
de nombreuses disciplines ? En faisant fi du critére de scientificité lié a la relativité de
'expérience (Blanquet, 2014), c’est-a-dire en ne respectant pas la portée du discours qui
devrait étre explicitement limitée au domaine de la construction, nous légitimons la portée
générale du modéle au regard de la grande quantité de travaux, transversaux, qui ont
démontré la robustesse (Blanquet, 2014) de la théorie d’origine (le curriculum conatif), dont
le parcours d’Expérience n’est qu’'une déclinaison. Nous soumettons a la réfutabilité le
modéle aujourd’hui affiné et plus explicite. En attendant, nous pouvons dire que la théorie
du curriculum conatif a gagné en robustesse grace a son modéle fractal, lequel peut
s’appuyer sur celle-ci pour fonder sa légitimé et construire son autonomie. Cette
autonomie, qui nous améne a renommer progressivement dans cet écrit « modéle fractal »
en « parcours d’Expérience », permet de fonder un modéle a l'usage des enseignants
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polyvalents que sont les enseignants du premier degré. Pour cette raison, nous
souhaitons a I’avenir confirmer cette théorie par une série d’études menées dans des
champs divers de connaissances, dans une logique longitudinale a I’école primaire
et éventuellement au college. S’il se confirme que le modéle s’applique
indifferemment dans chaque discipline, nous pourrions supposer qu’il peut
constituer un guide adisciplinaire fiable des mobiles d’éléves. Nous affinerons
progressivement, au fur et 8 mesure de ces expériences, la base de données
sémantique dans un logiciel tel que Sphinx 1Q? afin d’automatiser le traitement
statistique. La codification manuelle (lemmatisation, classification des données
interprétatives) pourrait alors se poursuivre par un travail d’équipe pluridisciplinaire.
La formalisation d’un protocole de codification initierait le cadre d’une telle
entreprise.

Pour prolonger cette réflexion, sur le plan méthodologique, nous avons fait le choix délibéré
de ne pas restreindre nos observations a certaines disciplines (focalisation sur les contenus
a enseigner dans le paradigme didactique) ou a certaines catégories d’age (focalisation sur
le développement de I'enfant dans le paradigme psychologique). En montrant qu’il y a une
cohérence de sens dans l'analyse transversale de la trace indépendamment des
épistémologies disciplinaires ou des stades de développement, nous soutenons la légitimité
de cet objet d’étude dans une approche systémique polyvalente. Afin de répondre aux
critiques généralement formulées au sujet des recherches conatives, notamment la
« confusion lexicale » dans le domaine (Reuchlin, 1990, p. 12), nous avons engagé un
travail conceptuel systématique, qui a parfois pu faire perdre le fil de la démonstration.
Celui-ci offre un premier cadre sémantique aux recherches qui s’empareraient de cette
théorie.

X1.2.4 Discussion autour de la seconde et la quatrieme hypothése : la trace
serait un objet stéréotypé sur la forme et trés fortement associé a des
fonctions d’imprégnation ; la trace telle qu’elle existe révélerait des
malentendus socio-conatifs entre maitres et éléves

A l'appui du MAPE, nous avons pu établir que le processus d’imprégnation domine les
pratiques scolaires associées a la trace. Or, nous avons montré que la trace était un objet
adisciplinaire et non réservé a une classe d’age : elle est omniprésente a I'école. Donc, en
admettant que les traces peuvent révéler les conduites privilégiées dans les dispositifs
scolaires indépendamment de contextes disciplinaires ou de niveaux de classe, il apparait
que les enseignants privilegient les cycles d'imprégnation qui mobilisent trois
conduites chez I'éléve : s’informer, automatiser, contréler. Nous avons pu également
montrer que les conduites potentiellement convoquées au cours de I'Expérience sont
particulierement diversifiées. Si I'ordre dans lequel apparaissent ces conduites doit faire
I'objet de travaux confirmatoires (cf. discussion autour de la premiére hypothése), la réalité
de ces conduites potentielles est peu réfutable. Il apparait donc que les dispositifs
scolaires, révélés par la trace, sollicitent une quantité réduite de conduites d’adaptation. Le
sens des contenus scolaires est donc fortement attaché a un processus normalisé et
normalisant. Pourtant, nous avons collecté de nombreux indicateurs cohérents entre eux,
qui tendent a montrer que les enseignants visent, grace a la trace, 'autonomie des éléves.
Ces indicateurs sont issus de méthodologies diversifiées. La pré-enquéte permet de
constater que I'évolution des dispositifs individuels et collectifs avant et aprés la trace sont
significativement révélateurs. En effet, a 'école élémentaire, cette étude montre qu’on

travaille plus individuellement aprés la trace, et, de facon trés significative, moins
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collectivement. L'observation directe de maitres en situation de former des stagiaires
confirme ce constat. L’objectivation par les stagiaires en classe d’une activité individuelle
ou collective laisse peu de place a l'interprétation, et nous laisse penser que les données
collectées sont fiables. Des tests en amont, dans le cadre d’'une formation a 'ESPE visant
a « observer et décrire des situations éducatives » ont permis de valider cette intuition. Or,
la quantité de traces collectées (1399) et la taille de I'échantillon des maitres observés
(n=67) nous permettent de considérer que cette étude est scientifiquement recevable. Les
entretiens menés auprés de 12 maitres formateurs a I'école primaire comportent de
nombreux indices qui étayent I'’hypothése selon laquelle les enseignants assignent a la
trace une fonction d’émancipation. Nous concluons donc, a partir de nos deux principaux
constats, que les enseignants privilégient des modalités d’automatisation des contenus
d’enseignement, tout en visant une plus grande autonomie de [I'éleve. L’'oxymore
pédagogique de « 'automate autonome » illustre le malentendu socio-conatif ainsi révélé,
et interroge plus généralement les pratiques et représentations des enseignants. Le
paradigme sous-jacent est particuliérement évoqué par Philippe Meirieu qui interroge une
représentation de I'éducation qui aurait comme projet la maitrise de l'autre (Meirieu, 1996).
Nous avons montré dans l'analyse des documents institutionnels et des outils a la
disposition des maitres qu’ils sont influencés par ce que nous pointons comme des
prescrits contradictoires. Cette situation pourrait expliquer, entre autres, le malaise d’'une
profession (Lantheaume & Hélou, 2008; Maroy, 2008). Il conviendrait maintenant d’étabilir,
démonstration scientifique a I'appui, le lien entre le conflit socio-conatif et le mal-étre des
enseignants, voire celui des éléves en conséquence.
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X1.3 Enoncé synthétique des principales limites et perspectives

Limite

Perspective

Le modéle d’analyse du parcours
d’expérience est congu dans des
classes de situations circonscrites.

Vérifier la tendance curriculaire des
processus prévalents dans d’autres
domaines.

L’échantillon compare des individus
différents en leur attribuant un niveau
d’expérience sans le vérifier strictement.

Initier des études longitudinales dans
différents champs, dans lesquels I'expérience
est susceptible d’évoluer rapidement.

Le concept d’expérience est
insuffisamment analytique pour étre
considéré comme scientifique (cf.
Vergnaud).

- Engager une méta-analyse sur ce
concept, pour en préciser les décours
temporels. Le MAPE pose les premiers
jalons d’une telle perspective.

- Constituer une base de données qui
permettrait d’automatiser le traitement de
données dans un logiciel de traitement des
données qualitatives.

Les effets des concepts mobilisateurs a
chaque étape ne sont pas confirmés par
I'étude de la trace.

Des expérimentations de terrain permettraient
de mesurer les effets de traces et des autres
moyens de conceptualisation, en fonction du
processus privilégié par I'éleve.

La relation entre les processus, leurs
évolutions et les émotions n’est pas
démontrée.

Vérifier 'hypothése selon laquelle les
émotions sont particuliérement vives lors de
I'entrée dans un processus, puis diminuent
jusqu’a la saturation de celui-ci. L’étude du

« plateau de la compétence » nous interroge
particulierement.

Le malaise enseignant n’est pas
exprimé par les participants, alors qu'il
est évoqué comme conséquence
possible du malentendu socio-conatif.

L’hypothése tendant & montrer la relation
entre des pratiques socio-conatives
dissonantes et le mal-&tre enseignant est a
démontrer.

Tableau 46- Limites et perspectives de cette thése
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Conclusion - En quoi I’étude du sens de la trace dans la relation

pédagogique apporte-t-elle une contribution scientifique et pédagogique ?

"Faute de valeur supérieure qui oriente I'action, on se
dirigera dans le sens de l'efficacité immeédiate. Rien
n'étant vrai ni faux, bon ou mauvais, la régle sera de
se montrer le plus efficace, c'est-a-dire le plus fort. Le
monde alors ne sera plus partagé en justes et en

injustes, mais en maitres et en esclaves."

Albert Camus - L'Homme Révolté, 1951

XIl.1 Analyser le sens de la trace scolaire, c’est admettre que [’acte

pédagogique se termine le plus souvent par une bonne correction...

La trace fait-elle sens pour I'éléve ? Trois acceptions complémentaires du sens permettent
d’analyser les déséquilibres de la trace scolaire. A I'appui de méthodes quantitatives et
qualitatives, nous constatons que le sens de notre objet d’étude est avant tout celui de
signification, processus qui établit des liens entre signifiant et signifié, dans lintention de
« désigner, faire connaitre » (Rey, 2012), sous une forme prédicative de la connaissance
(Vergnaud, 2001). La trace scolaire est alors essentiellement réduite a ses fonctions de
communication. Le sens, en tant que sensorialité’' (ensemble des modalités sensorielles
et, par extension, prise en compte des émotions??), ou direction (visées, orientations), est
plus marginal. Bien que ces deux acceptions complétent le concept de sens, elles
apparaissent aux arriére-plans des préoccupations liées a la trace scolaire si I'on s’en tient
aux données que nous avons recueillies, principalement a I'école primaire avec des maitres
experts et formateurs. Quelles que soient les analyses, la trace apparait massivement
comme un support de présentation de contenus a maitriser, que le maitre associe ou non
l'éléve a son élaboration. Ancrée dans un processus d’imprégnation, celle-ci engage de
facon prévalente :

- une prise dinformation («la trace savante »), que beaucoup nomment encore
« lecon », du maitre vers I'éléve.

- une automatisation (« la trace entrainement »), souvent désignée sous le vocable
« exercice », de I'éleve vers le maitre.

- un contréle de la relation entre trace savante et trace entrainement (« la trace
validation »), qui engage celui qui maitrise cette relation (maitre ou « ex-pair ») vers
éléve ; il s’agit explicitement pour tous les acteurs d’'une « correction ».

2l Terme dfi & Merleau-Ponti, selon Letonturier (Letonturier & Munier, 2016).
22 Voir a ce sujet les recherches de Nummenmaa concernant les relations entre le corps, les sens et les émotions
(Nummenmaa, Glerean, Hari, & Hietanen, 2014).
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En regardant I’école par I’angle de la trace, le triptyque « legon, exercice, correction »
est donc particulierement dominant.

En synthése, comment interpréter la part dominante de ce processus ? Les diverses études
de cette thése montrent que cette tendance n’est pas liée a une discipline ou a une tranche
d’age spécifique. Ce constat Iégitime donc une recherche qui ne se réduit ni au prisme
didactique, ni aux théories du développement. L’articulation subjective des expériences
multiples permet a chacun d’élaborer des domaines de signification que nous nommons
Expérience. L’élaboration d'un modele d’analyse du parcours d’Expérience (MAPE) nous
fournit alors un cadre d’analyse fondé sur les conations des sujets. Quatre processus
d’adaptation y sont décrits: familiarisation, imprégnation, intégration, création.
L’'imprégnation domine les pratiques qui mettent en jeu la trace scolaire, témoin matériel
des orientations pédagogiques. Selon ce processus, les savoir-faire échappent
progressivement a la conscience puisque qu’ils deviennent, a force de répétitions, de plus
en plus automatiques. Fondés sur ce qui est transmis en amont, et fixés par contrdle en
aval, les automatismes s’apparentent progressivement a une mécanique, selon un
paradigme proche de celui de 'lhomme-machine (La Mettrie, 1747). Ce rapport au savoir ne
peut étre ignoré. Si enseignants et chercheurs sont concernés, il nous semble que cette
réflexion engage plus largement le citoyen lucide et conscient des enjeux d’une telle culture
éducative, partielle puisque limitée par le « déséquilibre des sens ». Les pratiques scolaires
associées s’organisent autour d’une logique de niveaux et de l'inévitable repérage des forts
et des faibles, des orientations concernant le statut de l'erreur, une progressivité des
contenus assez immuable reposant sur le couple diagnostic/remédiation, la fragmentation
de contenus didactisés du général au particulier, la motivation congue comme condition
préalable du faire faire plutot que moyen de laisser faire?®, etc. Ce rapport au savoir orienté
par des valeurs, qui met en tension l'activité prescrite et I'activité vécue, les significations
sociales partagées et le sens de l'expérience singuliere (Rochex, 1995), interroge les
intéréts et limites d’une telle éducation. Dans cette perspective, notre modéle d’analyse
offre les moyens d'intégrer le processus dimprégnation a d’autres processus, et
d’envisager ainsi une éducation plus ouverte.

XIl.2 Pour que la trace s’impose a I’éléve plutot qu’elle ne lui soit imposée, un

modéle pour comprendre la dynamique de son expérience sinquliére

Nous avons donc investi I'analyse des processus associés aux étapes du curriculum
conatif, pour que la trace s’intégre au dispositif pédagogique en tant que moyen consonant,
c’est-a-dire « pour la bonne personne au bon moment ». L’étude de la perception de soi
face a une tache, et la consonance de la trace dans une situation éducative, nous a conduit
a engager une réflexion conceptuelle et scientifique s’appuyant sur un modele fondateur
(Bui-Xuan, 1993), finalisé par la recherche d’'une harmonie entre un sujet mobilisé et son
environnement, dont la trace constitue un élément potentiel. Le mobile de cette thése
tient alors en une question clé qui engage des investigations scientifiques : quelles
expériences de la trace écrite scolaire pourraient contribuer a une cohérence, de
sens comme de pratiques associées, entre maitres et éléves? Les
hypothéses secondes sont alors déclinées et investies jusqu’a aboutir, par une construction

2 « Laisser faire » n’est pas a entendre dans son acception péjorative du « laisser tout faire », mais d’un laisser-
faire particulierement exigeant sur les conditions d’un agir libre mais responsable, qui suppose des alternatives
variées pour des sujets en voie d’émancipation.
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multi-dimensionnelle, a la confirmation de I'hypothése générale, qui soutient qu’il existe un
malentendu socio-conatif révélé par la trace scolaire. Progressivement, I'objectif s'oriente
sur la construction d'un cadre d’analyse susceptible d’apporter une grille de lecture des
conduites mobilisées en fonction de I'Expérience du sujet dans un champ culturel
d’activites, afin de proposer a terme des traces cohérentes avec ces
conduites, susceptibles de dépasser ce malentendu. Le MAPE (Modéle d'Analyse du
Parcours d'Expérience), inspiré du curriculum conatif, s'impose alors comme outil
d'exploration des mobiles du sujet. Au-dela de la grille de lecture descriptive des conduites,
le modele devient dynamique dés lors qu’il est associé a une formule synthétique et
métaphorique, E=Mg?, soutenant que I'Expérience est le produit du volume de Mobilisation
du sujet en quantité (la répétition d'une nature identique) et en qualité (le changement de
nature). Sous I'angle conatif, 'hypothése selon laquelle le volume d'expérience fait varier le
sens de l'activit¢ du point de vue du sujet, tout particuliérement dans son rapport a
l'incertitude, reste a confirmer et impose désormais de nombreuses études pour gagner en
légitimité scientifique. Si I'intention est de scientifiser le concept d’expérience, il s’agira de
préciser encore davantage le MAPE, notamment en affinant les indicateurs de décours
temporels de chaque conduite. Dans cette thése, ce modéle a constitué la pierre angulaire
de l'analyse, et a permis de mettre en évidence, par des études croisées, la dissonance
socio-conative entre maitres et éléves.

XIl.3 Des constats sur la trace scolaire a la perspective d’un parcours outillé,

fondé sur un principe de conduites a la fois fédératrices et

émancipatrices

A travers nos études, nous montrons que le sens de la trace ne s’établit pas sur un accord
de principe, mais impose a I'éléve plutét qu’elle ne s'impose a lui. La conduite de la trace
scolaire est donc pilotée de I'extérieur. Voila maintenant plus de 20 ans que Philippe
Perrenoud (Perrenoud, 1995) composait avec les concepts que nous convoquons
(curriculum, habitus, expérience, ordre, maturation, développement, subjectivité/objectivité,
prévisibilité, familier, besoin de cohérence, etc.). Nous souhaitons dans cette conclusion,
dans sa totalité et en écho, citer ce passage particulierement consonant avec nos
préoccupations actuelles, pour ne pas dire d’actualité en cette fin d’'année 2018 :

« (...) La notion de curriculum ne se construit pas alors a partir d’un projet éducatif, mais
de la cohérence qu’on observe dans la genese des habitus. La plupart des individus
n’apprennent pas n’importe quoi dans n’importe quel ordre, de facon anarchique. La
cohérence est en partie sous-tendue par des invariants biologiques et les processus de
maturation. Mais toute [’anthropologie montre que les individus apprennent de facon
cohérente des choses extrémement variables d’une société, d’'une classe sociale, d’une
famille, d’un individu a [’autre. La source de la cohérence n’est donc pas biologique.
Lorsqu’on pense a la stabilité de [’environnement matériel et social, a la régularité et a la
redondance des conduites et des événements, on met l’accent sur l’existence " objective " du
curriculum. On ne saurait cependant ignorer :

- que [’expérience est en définitive subjective, et que l’'individu, par besoin de cohérence, de
stabilité, de continuité, apprend a privilégier dans le flux des événements ce qui lui est
familier, ce qui est previsible, intelligible, gérable ; il renforce donc souvent [Deffet
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stabilisateur des structures et des conduites environnantes, en ignorant certaines
variations, certains désordres, certains écarts a la moyenne ;

- que l'individu acquiert progressivement un rapport réflexif a sa propre formation et une
certaine maitrise sur les expériences auxquelles il s’expose ou se soustrait. » (Perrenoud,

1995)

Nous rejoignons Philippe Perrenoud sur la tendance du sujet, a priori, de s’orienter vers
une stabilisation de son environnement, qui le pousse a diminuer les incertitudes.
Cependant, notre modéle nous améne a émetire quelques réserves concernant la
« progressivité » de la réflexivité et de la maitrise, justement freinée par les conséquences
des renforcements. L’essentiel des théories de Skinner peut nous en convaincre. Plus
récemment, Daniel Favre évoquait l'addiction aux certitudes, en relation avec la
construction d’'une pensée dogmatique (Daniel Favre, 2013a), frein aux apprentissages et
déterminant de la violence. Or, I'étude de la trace scolaire montre que le processus
d'imprégnation domine les dispositifs et, par conséquent, pousse aux apprentissages
conditionnés et menace la pensée non dogmatique. Cette éducation ne cultive ni le doute,
ni I'incertitude, moteurs de la pensée. Le MAPE, outil de recherche a priori, peut constituer
un support pédagogique, dont la fonction-guide serait d’éclaircir les conduites significatives.
Il peut contribuer a institutionnaliser les dispositifs a partir d’'un cadre partagé, au sens de
Cornélius Castoriadis. En tant qu’outil conatif voire méta-conatif, il permet aux personnes
d’accroitre leur autonomie et d’éviter la « montée de l'insignifiance » (Castoriadis, 2007). Si
nous n’avons pas investi suffisamment, a ce jour, la délicate dialectique entre le désir et le
besoin de I'éléve, il nous semble que les principales conduites d’adaptation conatives,
énoncées dans le MAPE, sont a considérer comme une carte des mobiles. Une
compréhension fine de l'outil engage une lecture a la fois verticale (les processus) et
horizontale (les fonctions). La formule E=Mg? s’impose alors pour appréhender ce qui
pourrait valoriser 'Expérience de chacun. Quelques principes peuvent d’ores et déja étre
proposés ; ils engagent des investigations et confrontations sur les plans pédagogique et
scientifique 24 :

- Une conduite isolée des autres ne mobilise pas durablement I'éléve, et pose le
probléme de la persistance.

- La mobilisation est effective quand I'éléve s’inscrit dans une boucle de conduites
variées. Trois possibilités surgissent alors :

o Il s’engage dans un processus exclusif des autres (« mobilisation
verticale »). Sa mobilisation est croissante (réciproquement aux émotions)
mais s’infléchit.

o Il s’engage dans des conduites relevant de processus hétérogénes
(« mobilisation horizontale »). Sa mobilisation est alors aléatoire et peut
déboucher sur un conflit de sens qui 'immobilise. A titre d’exemple, il peut
confronter deux conduites de mise en tension élémentaires, « se
représenter » et « s’informer ».

o |l s’engage dans des conduites mixtes (a la fois verticale et horizontale). Le
sens de l'action est alors multi-dimensionnel, et requiert une organisation
individuelle voire collective pour que la mobilisation persiste. L’orientation de

24 Nous complétons ainsi les perspectives énoncées dans la discussion qui précéde.

260



laction devient alors lI'enjeu de ces parcours complexes, signe d’une
émancipation d’un sujet ou d’un groupe.

Afin de mieux appréhender cette dynamique conative, nous proposons une nouvelle
représentation du MAPE. La représentation sous la forme d’un tableau peut induire

l'idée d’'une classification. Or, les conduites sont dynamiques entre elles et non
exclusives.
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Figure 71- la boussole de la mobilisation, outil du MAPE (Modele d'Analyse du
Parcours d'Expérience)
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XIl.4 De l'outil de cartographie des conduites a la mise en oeuvre

pédagogique : le module mobilisateur comme interface

Parce qu’elle n'est pas linéaire, la « pédagogie du bon sens » incite a s’affranchir du
schéma classique de la progression/remédiation. Des pratiques consonantes et
émancipatrices peuvent étre déclinées a partir du MAPE. Elles combineraient activités
individuelles et collectives, selon un principe de trans-individuation au sens de Bernard
Stiegler, et reposeraient a la fois sur la culture du patrimoine et sur la culture du groupe et
de chacun. Il reste a conforter de telles propositions par une série d’expérimentations (en
cours) sur le terrain. Ainsi, nous proposons une organisation pédagogique en module pour
éviter les impasses de la progression linéaire/remédiation, laquelle décourage les
enseignants les plus volontaires. Il convient également de trouver un modus vivendi entre
les approches strictement individuelles ou collectives. Le concept de module a alors
émergé et nous est apparu fécond, dans la mesure ou il incarne a la fois I'exigence de la
rigueur (en musique par exemple, moduler consiste a soumettre a des regles, a un rythme)
et la combinaison de petits éléments s’intégrant dans un ensemble, le tout tendant vers
'harmonie. Il est alors possible de comparer ces deux paradigmes dans une perspective de
progrés de I'éleve. Voici une présentation synthétique qui permet de comprendre l'intérét
que nous portons au module, en rupture avec le modeéle de la progression pré-établie.

LA PROGRESSION PREETABLIE IMPLIQUE LES
PROGRES DE CHACUN SI L'ENSEIGNANT..

... adapte les moyens aux objectifs dans des tiches ... crée des « sas » de remédiation, sur le temps
communes MAIS il ne fait alors souvent que reporter les commun, en proposant de nouvelles approches ; il mise sur une
difficultés, car aprés avoir « étayé », il faudra « désétayer ». autre qualité de I'enseignement pour re-médier MAIS

|es effets ne sont pas toujours a la hauteur des attentes

... adapte les objectifs & chacun MAIS - Les autres éléves sont souvent condamnés 4 entretenir leur
niveau, parce que s’ils progressent significativement, les
remédiés seront systématiquement dépasses.

- il perd le groupe en individualisant les parcours (et par la-
méme un levier fort de mebilisation !)

- il est submergé par les multiples préparations a concevoir

(quasiment autant qu'il a d’éléves, plusieurs fois par jour) et ... fait ’hypothése d’un autre reméde, externe i Ia

c'est, disons-le, impossible ! classe, qui compensera par |a quantité, en plus de la qualité (aide
personnalisée, devoirs, autres prises en charges institutionnelles
ou non) MAIS certains éléves vivent la « double peine ». C'est

organise les interrelations pour que les le plus souvent les autres qui en redemandent...

meilleurs entrainent les autres MAIS le sentiment de

compétence se partage rarement lorsque ce sont toujours les

mémes qui sont dans la position de ceux qui savent, et qui sont

investis de responsabilités ou de la « parole qui s'écrit » lors

des mises en commun
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LE MODULE IMPLIQUE LES PROGRES DE
CHACUN SI L'ENSEIGNANT ...

... propose une pratique rituelle qui mobiliserait
chacun quel que soit son niveau, qui serait
différenciée par nature, car accessible a tous, et
pourtant perfectible pour chacun (comme beaucoup
d'activités de la « vraie vie »)

. crée un dispositif dans lequel cette pratique
rituelle devient le coeur du module, i la fois pour

* donner du sens 3 ce que I'on a fait en amont, a ce que
I'on fera en aval

* évaluer ses propres progrés (en tant qu'éléve)

* observer les éléves pour comprendre, en situation
fortement mobilisatrice, ce qui leur permettrait de

.. augmente le pouvoir d’agir des éléves,

* en utilisant son expertise pour définir les ressources
utiles a la pratique rituelle et centrale, et en créant
les conditions de la découverte et de Papprentissage
de ces ressources pour ceux qui en ressentent le
besoin ou l'intérét.

» En proposant des pratiques nouvelles a ceux qui sont
déja « armés » et se mobilisent dans des pratiques
qui suscitent de nouveaux intéréts, tout en
s’appuyant sur les ressources déja existantes

. n'anticipe pas au-dela de la séance suivante,

afin de s’adapter et de réguler en s’appuyant sur ce qu’il
prend le temps d’observer, d'écouter, de lire en classe.

persévérer dans ce qu'ils font déja, de les aider i repérer

leurs progres. v . ;

.. S'appuie sur la culture du monde pour créer
une culture du groupe, notamment en « racontant »
beaucoup d’histoires, ou en les faisant raconter.

. améne les éléves a prendre des décisions
parce que cette pratique rituelle les conduirait a
engager des choix, et par la-méme leur responsabilité.

Tableau 47- comparaison entre les paradigmes de la progression linéaire et celle du module
- extrait d'un diaporama de présentation sur le site http.//conation.fr

Un module mobilisateur pourrait se définir comme un ensemble de pratiques qui permet a
chacun de construire un parcours personnel cohérent, organisé autour d’'une pratique
culturelle fédératrice (PCF) que partage le collectif. Cette PCF est pratiquée de fagon
rituelle dans le module, et permet a la fois d’évaluer ses progrés et de donner du sens aux
mobilisations périphériques :

- Les pratiques spécifiques (PS) visent I'optimisation d’'une ressource ciblée ; elles
sont particulierement investies dans la premiére phase d’'un parcours d’expériences.

- Les pratiques inédites (PI) utilisent, combinent les ressources existantes et visent
ladaptation a des environnements inédits, variables, dans une perspective
d’intégration, voire de création de nouveaux environnements.

XIl.5 En conclusion, le sens d’une trace mobilisée et mobilisante comme

contribution au principe d’éducabilité, en cohérence avec notre axiologie

La perspective de modules respectant le parcours d’Expérience de chacun, tissés autour
de pratiques culturelles fédératrices, nous permet d’envisager l'intérét de la trace dans
toutes ses dimensions et de revenir sur les éléments clés de notre axiologie. Chaque
processus, chaque conduite, peut étre associé aux fonctions élémentaires de
mémorisation, d’expression, de communication. S’il est possible, a ce stade de I'écrit,
d’organiser sous forme de tableau une correspondance entre fonctions de la trace, type de
trace et processus conatifs, nous pensons que cette articulation gagnerait a faire sens en
situation, pour chacun, au gré de son Expérience. A condition d’étre formé au MAPE, de
comprendre les fonctions de la trace et ses formes pertinentes associées, nous proposons
une éducation plus ouverte du sens de la trace, qui contribue a « libérer un sujet pensant et
agissant, en lui permettant de construire une responsabilité émancipatrice » (cf. partie
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axiologique). Quelques pré-expérimentations ont déja montré que, dés I'école maternelle, il
est possible d’éveiller la conscience des éléves a leur propres conations, et de les faire
ainsi entrer trés t6t en métaconation. Un jeu d’iconographies associé au MAPE et des jeux
de réles d’initiation constituent les premiers éléments clés de cette formation. L’idée
centrale est de s’appuyer sur trois appréhensions combinées de sa propre Expérience.
D’abord, les techniques éprouvées d’entretiens d’explicitation (Vermersch, 1994)
permettent au sujet d’exprimer avec toute sa subjectivité I'expérience vécue. « Ce que je
fais » est alors décrit, et davantage conscient pour celui qui le vit, ainsi que pour celui qui a
la responsabilité de créer les conditions d’'un parcours d’expériences. Ensuite, les apports
de la psychologie cognitive et des didactiques permettent d’apporter des éléments
spécialisés sur les procédures, et contribuent ainsi a éclairer le « comment je fais ».
Cependant, la formation métaconative impose de dépasser la description de l'activité, qui
ne répond pas a une question majeure : « apprendre, oui mais pourquoi ? ». Alors, le sens
de l'agir peut étre exploré dans toutes ses dimensions, plus particulierement si cet agir est
associé a des éléments de culture. Le récit de soi fait écho aux récits consubstantiels a
toute culture (Jerome S Bruner, 2010), dans une dialectique de centration et de
décentration.

Le temps devient humain dans la mesure ou il est articulé sous un mode narratif. (...) Le
récit donne forme a ce qui est informe. (...) Construire son histoire, c’est faire le récit de sa
propre vie en train de se faire. C’est avancer au milieu des contingences porté par une
attente. (...) De plus, par la fiction, de nouvelles possibilités d’étre au monde sont ouvertes
dans la réalité quotidienne : le récit ne vise plus I’étre sous la modalité du donné, mais sous
la modalité du pouvoir-étre. » (Ricoeur, 1998)

Cette proposition éducative permet d’envisager linscription des sujets dans la culture
associée a des expériences significatives et durables?. Dans I'esprit du chef étoilé du « sur
mesure » Thierry Marx, pour qui la cuisine doit « donner de la mémoire a I'’éphémére », il
nous semble qu’il y a dans tout acte pédagogique I'impérieuse nécessité de temps forts, qui
ne peuvent nier les mobiles de la personne. Alors, se conduire, « bien se conduire », ne
peut plus se confondre avec « bien se comporter ». C’est a cette condition que nous
proposons de libérer un sujet pensant et agissant, en lui permettant de construire une
responsabilité émancipatrice?®. A I'image de l'orienteur, le sujet pilote ses conduites avec le
MAPE selon trois questions clés : « D’ou viens-je ? », « Ou suis-je ? », « Ou vais-je ? ».
Dans ce contexte, chaque individu incorpore sa singularité et celles des autres, et envisage
le sens de la diversité. Car si chacun est différent, les conations peuvent entrer
favorablement ou défavorablement en relation. La conscience des mobiles individuels et
collectifs, par chacun des membres du groupe, permet de participer en conscience a la
construction du collectif, de fédérer pour faire des différences une richesse?°. C'est a ces
conditions que la trace mobilise significativement I'éléve et nous améne a conclure sans
aucune originalité : la trace n’a de valeur que différenciée. L’apport essentiel de cette thése
consiste a offrir un cadre d’analyse a la différenciation, qui a pris ici comme objet d’étude la
trace scolaire. Cette différenciation pourrait s’écrire et se comprendre plus encore comme
une différanciation, au sens de Derrida. Surseoir a l'action (Meirieu, 2016), oui mais
comment ? Nous proposons lactivité métaconative comme élément fécond de la
différance. Au-dela, nous invitons a un engagement éthique en éducation, qui consiste a

25 Les trois axes clés de cette thése sont repris ici.
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associer au principe d’éducabilit¢é un apport fonctionnel, fondé sur les mobiles de la
personne. Si comme [laffirme Maurice Reuchlin, « 'un des objectifs de la pédagogie
consiste peut-étre a libérer 'individu de sa spontanéité », alors il est permis de considérer
que déterminisme n’est pas fatalisme. Car chacun est partie prenante de ce qu'’il est par ce
qu’il fait, de ce qu’il fait par ce qu’il est. Pour que la trace scolaire ne soit pas désaffectée,
pour que la culture soit celle du monde, de I'autre et de soi, confions a I'éléve une véritable
confiance qui lui accorde le pouvoir d’étre affecté et a affecter.

« Les humains voulaient trouver le remeéde aux tourments de leur coeur ; réconcilier les
contradictions générées par la souffrance, la peur, la colere et la poursuite du bien-étre. Ils
se sont donc mis en quéte de source d’émerveillement et de sensations fortes. Ils ont
découvert la musique, la danse, la peinture et la littérature. Ils ont poursuivi leurs efforts en
élaborant les tumultueuses épopées que sont les croyances religieuses, les questionnements
philosophiques, la gouvernance politique — et bien d’autres inventions encore. C’est ainsi
que notre esprit créateur de culture s’est perpétuellement adapté a la dramaturgie humaine,
de la naissance jusqu’a la mort. » (Damasio, 2017a)
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