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Introduction

Le travail présenté dans cette recherche doctorale trouve son origine dans nos
guestionnements de formatrice intervenant dans les parcours de formation de professeurs
des écoles en sciences et technologies en INSPE!. En effet, la littérature scientifique souligne
gu’un enseignement des sciences fondé sur l'investigation semble propice, sous certaines
conditions, a motiver les éléves en classe de sciences, a leur procurer de l'intérét pour les
disciplines scientifiques, a développer leurs capacités de communication, de collaboration,
leur pensée critique et leur créativité, tout autant que leur autonomie et leur responsabilité.
Cependant, la littérature scientifique souligne également, sans équivoque, les difficultés des
enseignants a s’approprier ce type d’approche (Marlot & Morge, 2017).

Du point de vue du formateur, comme le souligne Altet (2001), cela signifie qu’il ne suffit pas
d’enseigner des « savoirs disciplinaires » mais qu’il faut former les enseignants au « savoir-
enseigner », autrement dit former des enseignants professionnels. Selon le référentiel des
compétences professionnelles des métiers du professorat et de I’éducation?, des enseignants
professionnels sont des enseignants capables d’inscrire leur action dans le cadre institutionnel
et dans un environnement de travail, capables de maitriser des contenus disciplinaires et
didactiques, capables de concevoir et mettre en ceuvre leur enseignement, et enfin, capables
d’analyser et d’adapter leur pratique professionnelle (MEN, 2013). Le formateur doit donc
accompagner le développement de ces compétences. Mais comment rendre les enseignants
capables d’inscrire leur action dans le cadre institutionnel relatif a I'enseignement des
sciences alors méme que celui-ci est jugé, par moment, comme peu explicite ou ambigu par
les recherches en didactique des sciences et des technologies (Venturini, 2016) ? Comment
déterminer le degré de maitrise des contenus disciplinaires et didactiques nécessaires pour
enseigner ? Quels criteres permettent d’établir si un enseignant est capable de concevoir sa
séance et la mettre en ceuvre ou non, autrement dit quel niveau d’exigence faut-il viser ?
Comment enfin, rendre compte et développer les capacités d’analyses des enseignants pour
leur permettre de réguler leur pratique dans le cadre d’un enseignement des sciences fondé
sur I'investigation ?

Le fil rouge de notre questionnement se rapporte donc au développement professionnel des
professeurs des écoles dans les enseignements scientifiques et technologiques fondés sur
I'investigation. Cette entrée nous invite a prendre en compte la part subjective des
enseignants (leur environnement, leur expérience vécue, leurs aspirations), afin de les aider a
analyser et réguler leur pratique professionnelle. Précisons que par pratique professionnelle,
nous entendons non seulement I’activité enseignante en situation de classe (la mise en ceuvre

! Institut National Supérieur du Professorat et de I’Education.
2 https://www.education.gouv.fr/le-referentiel-de-competences-des-metiers-du-professorat-et-de-l-education-
5753
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d’une séance), mais également I'activité de préparation de séance (sa conception) et |'activité
d’analyse des résultats de cette activité (le retour réflexif). L’activité de préparation implique
en effet de nombreux choix, qui orienteront ensuite les décisions de I’enseignant en situation
de classe (Bécu-Robinault, 2007). Et Jameau (2012) souligne que le professeur n’est jamais
assuré d’atteindre ses objectifs lorsqu’il met en ceuvre une séance. L’analyse des écarts entre
le prévu et le réalisé permet a ce chercheur de décrire des processus de régulations qui
s’enclenchent en aval de la séance.

Cette recherche s’intéresse donc aux pratiques enseignantes en situation d’ESFI, et plus
particulierement aux pratiques expérimentées. Notre premier objectif consiste a mieux
comprendre ce qui fait sens pour un enseignant expérimenté en situation d’ESFI. Le second,
consiste a identifier, s’ils existent, des points de convergence dans |'organisation des pratiques
expérimentées. Ceux-ci pourraient alors constituer des objets de formation qui permettent
de travailler la relation entre la singularité d’une situation d’ESFI et ce qu’elle a de
transposable, de généralisable a toute une classe de situation (Vergnaud, 1990).

Notre étude est menée aupres de professeurs des écoles investis dans I'enseignement des
sciences et des technologies a I’école élémentaire, et expérimentés dans le niveau auquel ils
enseignent (allant du CP au CM2).

A la suite de cette introduction, le manuscrit se découpe en quatre parties, suivies d’une
conclusion.

La premiere partie, consacrée a la problématique, comporte sept chapitres. Le premier décrit
le contexte institutionnel et scientifique de la recherche. Nous présentons dans le chapitre 2,
les points de vue issus des différents champs de recherche qui s’intéressent aux pratiques
enseignantes. Nous y ajoutons quelques précisions sur la notion d’intention didactique qui est
souvent mentionnée dans les travaux sur les pratiques enseignantes sans étre toujours
clairement délimitée. Cet état de I’art fait émerger des questions qui se situent au confluent
de la didactique professionnelle et de la didactique des sciences et des technologies. Afin de
penser I'articulation de ces deux champs de recherche, le chapitre 3 précise leur évolution,
leurs divergences et leurs convergences. Les deux chapitres suivants présentent en détail les
concepts mobilisés pour construire notre cadre d’analyse : le concept de schéme est présenté
dans le chapitre 4 et le concept d’intention didactique dans le chapitre 5. Nous précisons
ensuite, dans le chapitre 6, la proposition théorique que nous testons par la suite. Cette
premiere partie s’achéve par un septieme chapitre qui formule nos objectifs et questions de
recherche.

La deuxiéme partie, consacrée a la méthodologie, comporte quatre chapitres. Le chapitre 8
précise nos principes méthodologiques : méthodologie qualitative de type ascendant,
approche ergonomique, situation de classe ordinaire, réalisation d’'un espace de cas. Le
chapitre 9 explicite notre méthodologie de recueil de données. Nous y présentons les données
primaires et données primaires associées recueillies, et précisons notre méthode
d’organisation des données. Le chapitre 10 explique comment nous construisons des données
secondaires a partir des données primaires et comment nous les analysons pour répondre a
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nos questions de recherche. Le chapitre 11 propose une synthese de ces principes
méthodologiques et de nos méthodes de recueil et de traitement des données.

La troisieme partie, consacrée aux résultats, comporte six chapitres. Le chapitre 12 présente
les caractéristiques de notre espace de cas. Le chapitre 13 est consacré a la caractérisation
des intentions didactiques du systéme d’enseignement a lI'endroit des objets de savoir
désignés comme savoirs a enseigner en sciences et technologies a I'école élémentaire
francaise, c’est-a-dire, a la caractérisation de I'Intentio. Le chapitre 14 se centre sur la
reconstruction et la catégorisation des intentions des enseignants de notre panel en amont
de la séance (Intentionnalités). Le chapitre 15 présente des analyses plus microscopiques des
trois cas de notre espace de cas qui traitent du théme de la matiere. Ces analyses
microscopiques permettent la reconstruction des dynamiques intentionnelles des
enseignants au cours d’incidents critiques, en situation d’ESFI. Le chapitre 16 procede a des
comparaisons des cas de notre espace de cas. Nous y décrivons la structure conceptuelle
d’une situation d’ESFI et identifions quelques formes d’organisation de I'activité enseignante
similaires entre les enseignants du panel. Un dernier chapitre synthétise I'ensemble de ces
résultats, au regard de nos questions de recherche.

Quatre chapitres discutent ensuite les résultats de cette recherche, afin d’en souligner
I'intérét et les limites au regard de nos questions de recherche. Le chapitre 18 est une
discussion théorique de nos résultats. Il permet de faire le point sur la robustesse du modéle
INDIS proposé et testé dans cette recherche et d’en souligner les aspects qui nécessitent d’étre
approfondis. Le chapitre 19 est une discussion empirique des résultats. Il porte plus
spécifiguement sur les différentes formes de guidage mises au jour, sur l'arriére-plan
épistémologique des enseignants et sur la mise au jour de savoirs d’expériences. Le chapitre
20 met en discussion quelques considérations déontologiques qui sont apparues au cours de
ce travail de recherche doctorale. Le chapitre 21 est conclusif. Il dresse un bilan des résultats
obtenus au regard des objectifs du travail de recherche. Il propose en dernier lieu, de
poursuivre le dialogue entre la Didactique des Sciences et des Technologies (DST) et la
Didactique Professionnelle (DP), au travers de quelques pistes de prolongement.
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Partie 1
PROBLEMATIQUE

« Nanos gigantum humeris insidentes »

Nous sommes des nains sur les épaules des géants

Métaphore attribuée a Bernard de Chartres

[llustration extraite de I'ouvrage : Les derniers Géants, Francois PLACE © Casterman

Avec I'aimable autorisation de I'auteur et des Editions Casterman.
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Dans cette partie nous présentons la construction de notre problématique.

Le chapitre 1 brosse le contexte institutionnel et scientifique de notre recherche. Il interroge
les enjeux et la place de I'investigation dans les curricula depuis les années 2000 et précise les
fondements épistémologiques d’un Enseignement des Sciences Fondé sur I'Investigation
(ESFI). 1l dresse ensuite un bilan de ce type d’approche, du point de vue de la recherche, en
termes d’enseignement puis d’apprentissage et d’'un point de vue institutionnel. Une
conclusion permet de faire ressortir les éléments de contexte importants pour notre
problématique

Le chapitre 2 porte sur le champ des pratiques enseignantes, avec pour commencer, un
balayage général de ce champ de recherche suivi d’une attention plus spécifiqguement portée
a sa déclinaison en didactique des sciences et des technologies (DST). Ce balayage nous
permet de nous situer quant a la terminologie employée pour la suite de la recherche, car
I'intérét grandissant pour la description et I'analyse des pratiques enseignantes se trouve a la
source de diverses approches, qui utilisent parfois la méme terminologie pour désigner des
objets différents. Nous resserrons alors notre objet de recherche sur les régulations opérées
en situation d’ESFI, la situation comprenant pour nous a la fois la séance réalisée, sa
préparation et son bilan. Nous explicitons ensuite le concept d’intention didactique, de
maniére a pouvoir le mobiliser dans notre analyse de I'activité enseignante de régulation.
Nous terminons ce chapitre par une synthése générale de I'état de I’art présenté, qui souligne
les questions non résolues a I'origine de nos questions initiales de recherche.

Le chapitre 3 précise les points de convergence et les points de divergence entre didactique
des sciences et des technologies (DST) et didactique professionnelle (DP) puisque nos
guestions initiales se situent a un point de rencontre entre ces deux champs de recherche.

Les chapitres 4 et 5 présentent ensuite successivement les concepts que nous mobilisons
pour construire nos questions de recherche : tout d’abord le concept de scheme, puis le
modele dynamique des intentions esquissé par Portugais (1998).

Nous proposons dans le chapitre 6 une articulation de ces outils théoriques, et terminons
cette premiére partie par un septiéme chapitre qui expose nos objectifs, questions de
recherche et postulats de base.
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Chapitre 1
CONTEXTE INSTITUTIONNEL ET SCIENTIFIQUE

Les politiques éducatives des pays occidentaux, relatives a I’enseignement des sciences et des
technologies, ont préconisé ces vingt-cing derniéeres années, des programmes
d’enseignement basés sur I'investigation (inquiry) dans le but de renouveler les pratiques
d’enseignement et d’attirer davantage d’étudiants vers les filiéres scientifiques afin de former
des professionnels aptes a répondre aux grands défis de notre temps (Boilevin, 2017a;
Hofstein & Lunetta, 2004 ; Rocard et al., 2007). Cependant, comme le précise Arnantonaki
(2021, p. 20), « un certain nombre d’études et d’enquétes internationales montrent des
résultats francais faibles au niveau de I'apprentissage des sciences ». Colmant et Le Cam
(2020) précisent ainsi que lorsqu’on ordonne les éleves des 24 pays européens ayant participé
a la derniére enquéte TIMSS43 selon le score obtenu, et que I’on découpe cet ensemble en
guatre groupes de méme taille appelés quartiles, les éleves frangais se retrouvent
surreprésentés dans le quartile le plus faible (41 % en sciences). Les politiques éducatives
engagées en France ne semblent donc pas produire les résultats escomptés. Dans ce chapitre,
nous abordons les enjeux de I'enseignement scientifique afin de mieux comprendre la place
de l'investigation dans les curricula internationaux, parmi lesquels nous resituons le cas
francais. Nous précisons ensuite les fondements épistémologiques de I'investigation, du point
de vue de la recherche. Nous poursuivons par une mise en perspective des constats portés sur
les mises en ceuvre de situations d’ESFI, d’une part par la recherche et d’autre par l'institution.
La conclusion de ce chapitre met en lumiéere le point de départ de notre problématique.

1.1 Enseignement scientifique et investigation

Dans cette section, nous évoquons tout d’abord les enjeux en tension concernant
I’enseignement des sciences et des technologies, afin de comprendre ce qui a mené a valoriser
I'investigation (inquiry) dans les curricula. Nous abordons ensuite la place de I'investigation
dans les curricula, a I'échelle internationale puis nationale puisque notre étude porte plus
particulierement sur le cas de la France.

3 Trends in International Mathematics and Science Study — 2019 — cette enquéte internationale mesure les
performances en mathématiques et en sciences des éléves a la fin de la quatrieme année de scolarité obligatoire
(CM1 pour la France).
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1.1.1 Enjeux de I’enseignement des sciences et des technologies

Au fil du temps et avec les évolutions sociétales, il semble normal que les finalités de certains
enseignements soient régulierement rediscutées. Cest le cas pour les finalités de
I’enseignement des sciences et des technologies. Au travers d’une perspective historique de
la situation frangaise, Boilevin (2013a) retrace les débats portant sur ces finalités et distingue
diverses visions qui s’affrontent : vision économique, utilitaire, humaniste, démocratique ou
éthique. Laissons cet auteur (2017a, p 14) préciser en quelques mots les valeurs portant
chacune de ces finalités :

« La vision économique ou technocratique considére 1I’éléve comme un futur
scientifique. Cette finalité de 1’enseignement des sciences se justifie par un besoin de
préparer la reléve scientifique et par une préparation a I’emploi. La vision humaniste ou
culturelle et sociale considére la science comme un élément de culture au méme titre
que les sciences humaines. La vision utilitaire est centrée sur le développement de
compétences utiles dans la vie quotidienne. La vision démocratique, quant a elle, est liee
a I’éducation a la citoyenneté. L’enjeu de 1’éducation scientifique est ici d’amener
1’éléve @ mieux comprendre les choix de société et leurs conséquences. Enfin, la finalité
éthique vise I’explicitation des valeurs de la science. »

Ces discussions sur les finalités de I'enseignement des sciences et des technologies mettent
en lumiére une évolution importante qui vise I'élaboration d’une culture scientifique des
éléves ou « scientific literacy » comme la nomme Hodson (2014, p. 914).

Du point de vue de la recherche, la définition de la culture scientifique n’est pas entiérement
consensuelle et donc pas stabilisée (Boilevin, 2017a). Elle permet toutefois de penser et
discuter les conditions d’une acculturation des éleves aux disciplines scientifiques. L’enjeu de
cette acculturation est double comme le soulignent Jenkins (1999) ou De Boer (2000). Il s’agit
d’une part d’attirer davantage d’étudiants vers les filieres scientifiques et technologiques dans
le but de former non seulement des experts de haut niveau capables de s’attaquer aux grands
défis de notre temps (nous pensons en particulier aux difficultés liées au réchauffement
climatique, aux pandémies ou aux probléemes soulevés par nos besoins en énergie), mais
également de former de la main-d’ceuvre et des cadres aptes a s’appuyer sur les sciences et
les technologies pour résoudre des problemes, comme Hasni (2006) en souligne I'importance.
Il s’agit d’autre part de permettre a tout un chacun de « contribuer a I'amélioration de la
gualité de vie, individuelle et sociale. » (ibid., p. 145), car, comme le souligne Hasni (ibid.), le
développement de ressources humaines de la société ne dépend pas seulement de quelques
spécialistes scientifiques, mais de toute une population possédant une culture scientifique et
technologique. Selon Boilevin (2013a), ces évolutions de points de vue sur les finalités de
I’enseignement des sciences et des technologies sont a l'origine d’un mouvement de
valorisation de I'enseignement par investigation scientifique (inquiry), a une échelle
internationale. Apportons quelques précisions sur cette approche dans les curricula, et situons
le cas de la France dans ce contexte.
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1.1.2 Place de l'investigation dans les curricula

Comme en témoignent de nombreux textes institutionnels au niveau national et international
(American Association for the advancement of Science, 1993 ; Eurydice, 2006, 2011 ; High
Level Group, 2004 ; National Research Council, 1996, 2000 ; Rocard et al., 2007 ; OCDE, 2011),
la nécessité d’un renouvellement de I'enseignement des sciences et des technologies émerge
dans les années 1990/2000. Coquidé et al. (2009) soulignent que les approches des
enseignants sont en effet jugées trop cloisonnées (Rolland, 2006) et trop déductives (Bach,
2004 ; Rocard et al., 2007) pour satisfaire pleinement les enjeux associés a ces enseignements.
Ainsi, et afin de rendre plus attractive I'image des sciences et engager davantage les éleves
dans les apprentissages, les curricula internationaux préconisent tour a tour des approches
fondées sur I'investigation. Par exemple les Etats-Unis avec le National Science Education
Standards (NRC, 1996, 2000), I’Angleterre (module Scientific Investigation du Government of
the United Kingdom, 2015), le Canada (Gouvernement du Québec, 2005), ou encore la France
(MEN, 2002, 2008, 2012, 2015, 2020).

Selon Bachtold (2018, p. 82), trois raisons sont avancées par les textes officiels pour préconiser
une approche fondée sur l'investigation :

« Premierement, un enseignement des sciences par démarches d’investigation fait
participer les éléves a la « construction » des connaissances, ce qui est supposé favoriser
leur apprentissage de ces connaissances. Deuxiemement, faire pratiquer aux éleves des
démarches inspirées de celles des scientifiques est supposé développer leur maniere de
raisonner et leurs compétences méthodologiques, mais aussi enrichir leur vision des
sciences. Troisiemement, il donne aux éleves une large part d’initiative, ce qui peut étre
source de motivation et leur donner le godt pour les sciences. »

En France, c’est I'opération « Lamap » (la main a la pate, 2002), lancée par le professeur
Charpak et I’Académie des sciences en 1995 qui est a l'origine d’une valorisation de
I'investigation dans I'enseignement des sciences et des technologies. Valorisation ou plutot
revalorisation, puisque Coquidé et al. (2009) rappellent que cette approche n’est pas neuve,
et « s’inscrit dans une tradition pédagogique, issue de Dewey, Bruner, Wallon, Freinet, Piaget,
ou I’éléve est actif » (p. 56). Les auteurs citent en exemple la pédagogie dite de « I'éveil », des
années soixante-dix, le modeéle dit « investigation-structuration » de I'INRP (Astolfi & Develay,
1989), ou encore le modele de I'enquéte défendu par Dewey (1938 [1993]), puis par Schwab
et Brandwein (1962). La nuance apportée par les programmes francais de 2002, suite a la mise
en place du Plan de Rénovation de I'Enseignement des Sciences et des Technologies a I'Ecole
(le PRESTE : MEN, B. O. n° 23, juin 2000), consiste a valoriser une démarche d’investigation
(MEN 2002, 2008, 2015, 2020).

Mais qu’est-ce qu’une démarche d’investigation ? Pour Maschietto (2010) il n'y a « pas de
réelle forme de consensus dans le monde des institutions éducatives des Etats et dans le
monde de la recherche sur ce que sont ou sur ce que devraient étre précisément les
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démarches de type investigation » (2010, p.190). C’est sans doute la raison pour laquelle
différents canevas de démarche apparaissent dans les textes officiels. Ces canevas sont
déclinés autour de cing a sept « moments clés ». Coquidé et al., (2009) identifient ainsi dans
les programmes de I'élémentaire (MEN, 2002), une démarche d’investigation structurée
autour de cing moments clés : 1/le choix de la situation de départ (par I'enseignant), 2/la
formulation du questionnement des éleves, 3/I’élaboration des hypothéses et la conception
de [linvestigation pour valider/invalider, 4/l'investigation conduite par les éléves
(expérimentation, recherche documentaire, etc.), 5/I'acquisition et la structuration des
connaissances (sous la conduite de I’enseignant). Calmettes (2009) quant a lui, identifie dans
les programmes du secondaire, une démarche d’investigation structurée autour de sept
moments : 1/le choix d’une situation probleme par le professeur, 2/I'appropriation du
probleme par les éléves, guidée par I'enseignant, 3/la formulation de conjectures,
d’hypothéses explicatives, de protocoles possibles pour élaborer des expériences test,
4/I'investigation ou la résolution du probléme conduite par les éléves, 5/I'échange argumenté
autour des propositions élaborées par communication des résultats, confrontation,
6/I'acquisition et la structuration des connaissances, 7/I'opérationnalisation des
connaissances. Remarquons que les derniers programmes de I'école élémentaire (MEN,
2020), s’ils mentionnent toujours l'investigation, n’utilisent plus qu’occasionnellement le
terme de démarche d’investigation.

Nous trouvons en outre, dans le rapport Rocard et al. (2007) une définition de l’investigation
qui ne réduit pas celle-ci a une démarche. En effet I'investigation y est définie, a la suite de
Linn et al. (2004), comme un processus consistant a diagnostiquer des problemes, planifier,
critiquer des expériences, rechercher des informations, construire des modeles en débattant
avec ses pairs et en formant des arguments cohérents. Remarquons cependant, a la suite de
Perron (2018), qu’au-dela d’une définition de I'investigation, certains textes institutionnels
appréhendent l'investigation comme un moyen d’enseignement (I'auteure prend I'exemple
du rapport Eurydice, 2011), alors que d’autres l'appréhendent plutét comme objet
d’enseignement que les éleves doivent s’approprier progressivement (Eurydice, 2006 ;
National Research Council, 2000).

Pour conclure, nous pouvons avancer que, I'enseignement par investigation, s’il est plébiscité
par un nombre important de textes institutionnels a un niveau national et international,
semble poser de nombreuses questions : est-ce un moyen d’enseignement ou un objet
d’enseignement ? Comment fonder son enseignement sur l'investigation, y a-t-il une ou des
démarches privilégiées ?

Interrogeons a présent le point de vue de la recherche en éducation scientifique pour mieux
comprendre les fondements épistémologiques de I’enseignement par investigation.
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1.2 Fondements épistémologiques

L'investigation scientifique — traduite également par investigation ou enquéte — constitue I'un
des themes majeurs des recherches en éducation scientifique de ces dernieres décennies
(Boilevin, 2013a ; Marlot & Morge, 2016 ; Park Rogers & Abell, 2008). L'idée générale d’un
enseignement fondé sur I'investigation?, précise Boilevin (2013a) a la suite d’autres auteurs
(Astolfi & Develay, 2002 ; Develay, 1989 ; Gengarely & Abrams, 2009), est « que cette forme
d’enseignement développe une compréhension des pratiques scientifiques et des
connaissances scientifiques » (Boilevin, 2013a, p. 26), et encourage les éléves a poursuivre des
études dans ces domaines. En France, dans le champ de la didactique des sciences et des
technologies (DST), ce sont les représentants du courant constructiviste qui ont développé les
approches fondées sur I'investigation. Selon Boilevin (2013b) et Méheut (2006), ces approches
invitent les enseignants a s’appuyer sur des situations de la vie réelle et selon des modeles
didactiques de types socioconstructivistes qui accordent une large place aux interactions
entre pairs, a laisser plus d’autonomie aux éléves en les engageant dans des taches plus
ouvertes et de plus haut niveau cognitif. Dans cette section, nous apportons quelques
précisions sur le (socio)constructivisme en Didactique des Sciences et des Technologies (DST).
Nous soulignons ensuite I'importance accordée au questionnement et aux conceptions
initiales des éleves dans le courant constructiviste en DST.

1.2.1 De quel constructivisme parle-t-on ?

Comme le précise Bachtold (2012, p. 9), le courant de pensée constructiviste — dont il souligne
la suprématie en didactique des sciences et en particulier en didactique de la physique —
émerge en France entre la fin des années 1970 et le début des années 1980. C’'est a ce
moment que la didactique francophone des sciences et des technologies se constitue en tant
gue domaine de recherche, notamment autour des travaux menés a I'INRP par Host et
Martinand (1975), Host et al. (1976), Martinand et al. (1980), Martinand (1986), Astolfi et
Develay (1989). Ces auteurs s’inscrivent dans le courant de pensée constructiviste partagé a
I'international (cf. Boilevin et al., 2012 ou Calmettes & Boilevin, 2014), qui repose sur la
conception que « pour apprendre de nouvelles connaissances, les éleves doivent s’impliquer
activement sur le plan intellectuel en construisant par eux-mémes ces connaissances »
(Bachtold, 2012, p.1). Bachtold (2018) citant Good (1993, p. 1015) souligne cependant qu’il
existe de « multiples formes de constructivismes » et diverses classifications de ces formes de
constructivismes (Gale, 1995 ; Matthews, 2000 ; Nola, 1997). S’inspirant de celles-ci, Bachtold
(2012, p.32) propose le schéma reproduit Figure 1 (p. 25), pour mettre en relief I'influence a

4 Le terme est ici a entendre dans un sens général qui englobe les différentes expressions utilisées pour aborder
les pratiques d’enseignement-apprentissage des Sciences fondé sur I'Investigation (inquiry-based science,
inquiry-based instruction, inquiry-based science education, inquiry-based science teaching, inquiry-based
learning).
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la fois du champ de la psychologie du développement et celle du champ de I'épistémologie
sur le constructivisme en didactique des sciences et des technologies (DST).

L'auteur souligne que cette double influence conduit a deux points de vue sur I'apprentissage
des sciences, et donc a deux facons d’entendre le terme de construction des connaissances.
Selon lui, la psychologie du développement cognitif y voit un processus de construction ou de
réorganisation des structures cognitives, quand I'épistémologie — dans le sens de philosophie
des connaissances scientifiques — voit un processus congu par analogie avec l'activité de
recherche des scientifiques lorsqu’ils construisent de nouveaux modeéles ou de nouvelles
théories.

Le cadre le plus foncé de la Figure 1 (p. 25) souligne les caractéristiques fondamentales du
constructivisme en DST dans une démarche d’enseignement fondé sur I'investigation (IBSE sur
la figure). Bachtold (2018, p. 83) précise que dans le courant constructiviste en DST,
« I'enseignant propose aux éléves des taches donnant lieu a des activités qui, idéalement, leur
permettent de construire les connaissances enseignées ». Précisons que pour notre étude, et
a l'instar de Boilevin (2010), nous utilisons I'expression d’Enseignement des Sciences Fondé
sur I'Investigation (ESFI) comme traduction francaise de I'expression Inquiry-Based Science
Education (IBSE).

Les fleches sur la figure indiquent les influences des deux champs mis en relief dans les cadres
gris clair.

Remarguons en outre sur la Figure 1 (p. 25), les noms de Doise, Mugny, Bruner ou encore
Vygotski. Ces auteurs issus du champ de la psychologie du développement cognitif étudient le
role de l'interaction sociale dans la construction des connaissances et sont de ce fait plus
spécifiguement reconnus comme représentants des courants de pensée
socioconstructivistes. Bachtold (2012, p. 17) distingue trois processus étudiés par les
socioconstructivistes : 1/ le conflit sociocognitif que I’enseignant cherche a faire émerger lors
de phases de travail en petits groupes ou de phases de discussion collective afin d’initier la
remise en cause de certaines conceptions et d’engager les éléves dans la construction de
nouvelles connaissances, 2/ la coopération entre éléves, qui selon Bruner (2008 [1996]) a des
effets bénéfiques sur I'apprentissage parce qu’elle permet I'entraide voire le partage des
taches, notamment au cceur des travaux réalisés en petits groupes, et 3/ I'acculturation des
éléves par l'enseignant, c’est-a-dire le travail réalisé par I'enseignant pour permettre aux
éléves de mettre en relation leurs expériences propres avec les concepts scientifiques,
socialement produits et reconnus.
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Psychologie du développement cognitif

processus cognitif mené sponfandment et inconscemment par l'enfant :
Schémes de pensée initiaux / déséguilibre cognitif / sccemodstion /
nouveaux schémes de pensee

influence en didactique des sciences sur les aspects suivants
- le désequilibre cognitif est provoqué par un phénomeéne inexpligus (Piaget)
ou par le point de vue contradictoire d'un sutre enfant (Doise & Mugny)

- 'eceomadstion est individuelle (Piaget)
ou =e fait par une collaboration entre &léves (Doise & Mugny, Bruner)
ou impligue une acculturastion par les adultes (Wygotsky)

conception de linvestigstion comme
une extension cu processus cognitif

Epistémologie

activité de recherche menée volomtairernent et consciemment par les scientifiques :

Théaories initiales f phéneméne inexplicable f recherches expérimentales
et théongues / nouvelles théones

influence en didactigue des sciences sur les aspects suivanis

- aritique de I'inductivisme (épistémologues du XXe siecle)

- snomalies, crises et révolutions saentifigues (Kuhn)

ou problémes et enguétes (Dewey)

- construction du probléme (Bachelard, Dewey)

- construction des connaissances (Popper, sociologues des sciences,
Bachelard)

conception de linvestigation per
analogie zvec 'zctivité scientifigus

L'IBSE

lontairement et conscemment par les

ar l'ens

/ problémes / investigation / nouvelle connaissance

Figure 1: Schéma synthétique des fondements constructivistes de I'IBSE

25






Poursuivons a présent notre réflexion sur les fondements épistémologiques de I'ESFI en
apportant quelques informations supplémentaires sur deux aspects fondamentaux d’un ESFI :
1/ I'’étape qui consiste a faire construire le probléme ou le questionnement par les éléves afin
qu’ils soient actifs dans I'investigation ; 2/ I'importance accordée aux conceptions des éléves.

1.2.2 Le questionnement en situation d’ESFI

Les recherches en DST soulignent I'importance du moment qui consiste a faire construire le
probléme ou le questionnement par les éleves afin que ceux-ci soient actifs dans
I'investigation (p. ex. Boilevin, 2005 ; Brousseau, 1988 ; Fabre & Orange, 1997 ; Gil-Pérez,
1993 ; Larcher & Peterfalvi, 2006 ; Robardet, 2001). Ce moment, précise Bachtold (2012), est
méme identifié par certains auteurs (en particulier dans la littérature frangaise) comme un
premier moment de la construction des connaissances. Nous retrouvons dans cette
proposition les idées de Bachelard (1999 [1938]) pour qui les problémes ne se posent pas
d’eux-mémes, ce qui nécessite de les construire. Ce moment représente donc un objet de
recherche important en DST, identifié sous le terme de problématisation a la suite des travaux
de Fabre et Orange (ibid.).

Pour Fabre (2017), problématiser c’est « examiner une question », c’est aussi « bien faire vivre
un doute », « articuler données et conditions du probléme dans un cadre déterminé », c’est
encore « se surveiller soi-méme en permanence, dans un dialogue virtuel et effectif », c’est
enfin « inventer et donner a penser ». Ainsi, « prendre au sérieux I'idée de problématisation,
c’est s’obliger a décrire le processus par lequel s’instaure dans la classe un débat scientifique.
Ce débat ne peut étre formalisé que si I’on accepte de différencier la construction de I'espace-
probléme de son utilisation a des fins de résolution » (Fabre & Orange, 1997, p. 48). En
résumé, souligne Villeret (2018, p. 65), « la problématisation consiste a poser et construire le
probléme (en mettant en évidence les données et les conditions du probleme et en les
mettant en tension) ». Cependant souligne 'auteur, I'idée de problématisation se heurte a
deux écueils : « qu’elle soit récusée comme trop confuse, et qu’elle recele une polysémie
tellement grande que tout devienne problématisation ».

De leur coté, Marlot et Morge (2016, p. 8) reconnaissent déja dans cette seule étape une
source importante de difficultés pour les enseignants. Fabre et Musquer (2009, p. 126)
abondent dans ce sens en précisant que « I'expérience de formation semble montrer que les
situations-probléme congues et mises en place par les enseignants, méme si elles présentent
les caractéristiques formelles attendues de ce dispositif, ne permettent pas toujours aux
éléves de problématiser ». Ce constat améne les auteurs a conclure que le réle de I'enseignant
dans la problématisation ne doit pas étre sous-estimé. Construire le questionnement ou le
probleme, ou plutét faire construire le questionnement ou le probleme par les éléves n’est
donc pas aisé, d’autant ajoute Fabre (2015) que « le temps est un élément essentiel dans toute
problématisation » et c’est justement ce qui semble manquer aux enseignants dans la mise
en place de situations d’ESFI (Keys & Kennedy, 1999 ; Prieur et al., 2016).
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Pour conclure quant a ce premier aspect fondamental d’une situation d’ESFI, retenons qu’en
DST, que I'on parle de phase de questionnement, de problématisation ou encore de situation
probléme, il s’agit comme le soulignent De Vecchi et Carmona-Magnaldi (2002, p. 97), de
proposer aux éleves « une situation de recherche, en relation avec un obstacle lié a des
conceptions erronées et vécu par les éléves comme une contradiction ».

Cette derniére citation nous offre une transition vers le deuxieme aspect fondamental d’'une
situation d’ESFI que nous abordons a présent : I'importance accordée aux conceptions des
éleves.

1.2.3 Les conceptions initiales en situation d’ESFI

Pour Baviskar et al. (2009), les conceptions des éleves doivent étre prises comme point de
départ dans une situation d’ESFI. Pour les auteurs en effet, I'objectif de ce type de situation
vise, a partir de la construction du probléeme ou du questionnement, a promouvoir la
construction d’un savoir scientifique par "lI'attaque" d’une conception. Boyer (2000, p. 149)
de son c6té, souligne que « les représentations initiales jouent un réle considérable dans la
conceptualisation », c’est-a-dire dans le glissement du registre quotidien au registre
scientifique.

Du point de vue de la terminologie, remarquons que les deux termes conceptions et
représentations sont souvent employés comme synonymes en DST, pour désigner une
construction intellectuelle des éleves qui aurait une fonction de modele (Tiberghien et
Delac6te, 1976). Pour éviter les ambiguités relatives au double ancrage du terme de
représentation (en psychologie et en épistémologie), Giordan (Giordan, 1999 ; Giordan et al.,
1994 ; Giordan & Martinand, 1988 ; Giordan & De Vecchi, 1987), propose de fixer le terme de
conceptions vers la fin des années 1980). Cependant, précisent Orange et Orange-Ravachol
(2013), chaque didacticien a sa préférence et I'on peut encore trouver les deux termes. Pour
Bachtold (2018, p. 97), les conceptions, les modeles et les théories sont trois types de
représentations similaires puisqu’ils se situent tous trois au niveau symbolique, qu’ils reposent
sur un ensemble d’hypothéses concernant le monde et qu’ils ont tous trois pour fonction de
décrire, expliquer et/ou prédire certains phénomeénes.

Tres tot les recherches en DST s’intéressent aux conceptions ou représentations des éléves
(Astolfi, 1984 ; Driver, 1973 ; Driver & Erickson, 1983 ; Giordan, 1983 ; Halbwachs, 1974 ;
Tiberghien & Delacbte, 1976), si bien qu’Astolfi et Develay (1989) remarquent que « le
concept utilisé en didactique des sciences dont le succes a été le plus spectaculaire au cours
des dix dernieres années est assurément celui de représentation ». Orange et Orange-
Ravachol (ibid., p. 46) précisent que ce terme apparait dans les programmes officiels dans les
années 2000, et que cette apparition constitue « la premiere trace explicite des recherches
didactiques dans les programmes de sciences. » Ces chercheurs constatent cependant que la
variété des termes employés pour désigner |'objet (conceptions, représentations,
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connaissances naives, raisonnements spontanés...) suggére que ce concept fondateur est mal
défini. L'idée forte qui porte ces concepts est que I'éléeve posséde déja des connaissances
avant enseignement. |l posséde également des fagons de penser propres, de sorte que
« I'apprentissage ne vise pas simplement a apporter des connaissances, mais a changer les
conceptions des éléves » (Orange et Orange-Ravachol, ibid.).

Ces deux aspects fondamentaux d’un ESFI étant précisés du point de vue de la recherche,
regardons a présent comment les enseignants s’emparent des injonctions a I'investigation,
car selon Boilevin (2013a), les modifications que les enseignants doivent mettre en ceuvre
pour s’adapter aux modalités d’enseignement prescrites transforment la relation didactique,
et cette transformation ne se réalise pas sans difficulté.

1.3 Mises en ceuvre de situations d’ESFI

Apres avoir présenté le contexte institutionnel et scientifique de linvestigation, nous
proposons dans cette section de brosser un panorama des mises en ceuvre de situations d’ESFI
par les enseignants. Nous commengons par un panorama du point de vue de la recherche, en
termes d’enseignement, puis en termes d’apprentissage. Nous poursuivons par un panorama
du point de vue institutionnel.

1.3.1 Du point de vue de I'enseignement

Nous avons souligné que les prescriptions nationales et internationales posent de nombreuses
guestions relativement a l'investigation car elles restent floues voire ambigués a I'échelle
nationale comme a I’échelle internationale (Haug et @degaard, 2014 ; Marlot et Morge, 2016).
Pour Villeret (2018), elles ne donnent aux enseignants que des orientations trés ouvertes mais
pas de régles d’actions, autrement dit, elles ne leur fournissent « ni les cartes ni la boussole »
(p. 67) pour les guider. Selon cette métaphore empruntée a Fabre (2011), la carte indique le
tracé du chemin a suivre, et la boussole, assure la direction a prendre. Les enseignants se
retrouvent donc livrés a eux-mémes pour interpréter les prescriptions. Or, leur expérience
(Windschitl, 2003), leurs représentations du métier (Gess-Newsome, 2002 ; Pélissier &
Venturini, 2012), leurs connaissances (Jameau, 2021), sont autant de filtres qui ménent a
diverses interprétations. En outre, les enseignants ne comprennent pas toujours ce que
I'institution attend d’eux au travers de l'investigation (Boilevin et al.,2016 ; Constantinou et
al., 2018). Ces diverses interprétations se traduisent par une grande variabilité dans les
modalités de préparation et dans les mises en ceuvre de situations d’ESFI (Calmettes, 2009 ;
Chinn & Malhotra, 2002 ; Dell Angelo et al., 2012 ; Mathé, 2010 ; Morge & Boilevin, 2007 ;
Perron, 2018 ; Schwartz et al., 2004).
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Si I’étude de ces variabilités permet de souligner I'inventivité des enseignants (Villeret, 2018),
elle met également au jour les nombreuses difficultés auxquelles ces derniers sont confrontés
lorsqu’ils préparent et mettent en ceuvre des séances d’ESFI. Selon Calmettes (2009), il s’agit
en effet pour les enseignants de s’approprier une nouvelle classe de situations qui les enjoint
de guider les éleves tout en les libérant, d’articuler I'expérience de groupe et I'expérience de
classe, d’aider a la construction des savoirs en jeu sans les construire eux-mémes, et
I'opérationnalisation de cette nouvelle classe de situations ne va pas de soi. Les trois
principales difficultés liées a la mise en ceuvre de I'investigation scientifique, précisent Marlot
et Morge (2016), tiennent : 1/ aux conceptions épistémologiques des enseignants, 2/ a la
maitrise que ces derniers possédent des contenus disciplinaires, et 3/ a la régulation de leurs
interactions avec les éleves.

Concernant les conceptions épistémologiques des enseignants, et s’appuyant sur diverses
études (Brickhouse, 1990 ; Briscoe, 1991 ; Coquidé & Flatter, 2015 ; Désautels et al. 1993 ;
Gallhager, 1991 ; Keys & Bryan 2001 ; Lederman, 1999 ; Lederman, 2007 ; Mathé, 2010 ;
Richardson, 1996), Marlot et Morge (2016) soulignent que de nombreux enseignants donnent
la primauté a I'observation au détriment de la théorie et de la construction du probléme. Cette
vision empirico-réaliste les empéche de considérer que le savoir scientifique est construit au
travers d’une démarche collective de validation comme le défendent les épistémologues
contemporains (p. ex. Robardet & Guillaud, 1997). Van Driel et al. (2001) ajoutent que les
pratiques d’enseignement effectives ont tendance a demeurer plus ou moins traditionnelles,
méme lorsque les enseignants percoivent les idées constructivistes associées aux pratiques
d’investigation.

Concernant la maitrise des contenus disciplinaires, Marlot et Morge (2016, p. 55) soulignent
« la difficulté spécifique des professeurs des écoles qui ont en charge de nombreuses
disciplines dont certaines pratiques similaires (débat, travail de groupe, enquéte [...]) peuvent
étre la source de confusions pour les éleves mais aussi pour les professeurs si les spécificités
disciplinaires n’ont pas fait, a un moment donné I'objet d’une clarification (Bisault & Berzin,
2009 ; Lebeaume, 2000) ». Le rapport personnel que I'enseignant entretient avec le savoir a
enseigner peut donc s’ériger en difficulté pour I’enseignant (Venturini & Tiberghien, 2012). En
outre, les professeurs des écoles n‘ont pas tous une formation initiale scientifique et
s’appuient parfois sur des raisonnements, qui, bien gu’ils soient opératoires, ne sont pas
conformes a ceux de la science établie (Martinez Barrera et al., 2015). Ainsi, au travers d’une
étude portant sur les enseignants du primaire en formation continue, Martinez Barrera et al.
(ibid.) montrent qu’il est nécessaire de posséder des connaissances préalables pour construire
des problemes dans le cadre d’un ESFI, et favoriser I'apprentissage de savoirs conceptuels
nouveaux (Hasni & Samson, 2007). Dans le méme ordre d’idées, Fabre et Musquer (2009)
soulignent que les situations construites et mises en place par les enseignants, méme si elles
présentent les caractéristiques formelles attendues, ne permettent pas toujours aux éleves
de construire le probléme.
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Enfin, concernant les difficultés liées aux interactions enseignant/éléves, Marlot et Morge
(2016, p. 56) soulignent que «la principale difficulté réside dans I'acquisition de la
compétence a interpréter les propos des éléves et a mobiliser les arguments permettant de
maintenir la scientificité du débat dans la classe ». Autrement dit, I'enseignant doit sans cesse
s’adapter a la situation qui se reconstruit au fur et a mesure des interactions, en faisant preuve
d’une certaine maitrise de « I'improvisation disciplinée » (Sawyer, 2004). |l y a improvisation,
dans la mesure ou les interprétations et mobilisations d’arguments par I'enseignant
dépendent de chaque situation qui est imprévisible (Pastré et al., 2006, confirment que
I'imprévisibilité est une constante des situations basées sur les interactions). Et cette
improvisation est disciplinée, dans la mesure olu I'enseignant doit parvenir a la fois a
interpréter les propos des éleves et a les intégrer dans la discussion collective tout en restant
dans le cadre du plan de la lecon. Autrement dit, il doit s’appuyer sur des connaissances
scientifiques solides pour maintenir la scientificité du débat.

De nombreux travaux recensés soulignent la nature et fréquence des difficultés rencontrées
par les enseignants lorsqu’il s’agit de préparer et mettre en ceuvre une situation d’ESFI. Face
a ces difficultés récurrentes, la recherche questionne donc les effets de L’ESFI sur les
apprentissages des éleves. C'est ce que nous abordons a présent.

1.3.2 Du point de vue des apprentissages

A la lecture des discussions portant sur les effets de Iinvestigation en termes d’apprentissage
des éléves (p. ex. méta-analyses de Furtak et al., 2012 et de Minner et al., 2009), le bilan
semble mitigé. En effet, alors que certaines études soulignent I'effet positif de ces approches
sur |'apprentissage des éleves (ou du moins sur l'apprentissage de certains savoirs
scientifiques par les éleves), d’autres mettent au jour des effets non significatifs, voire parfois
négatifs. Nous en brossons ici un panorama.

Dans sa revue de littérature, Villeret (2018) souligne les effets positifs de I'ESFI sur les
apprentissages des éleves (Gengarelly & Abrams, 2009 ; Gyllenpalm et al., 2010 ; Minner et
al., 2009), tout en précisant qu’une telle approche ne résolve pas toutes les difficultés de ces
derniers. Villeret (ibid.) distingue ainsi cing points sur lesquels I'ESFI semble particulierement
avoir un impact positif : 1/ I'implication des éléves dans leurs apprentissages : les éléves
posent plus de questions qui s’averent de meilleure qualité (Hofstein et al., 2005 ; Lin et al.,
2008) ; les éléves cherchent a satisfaire leur curiosité (Millar, 1996). 2/ Le raisonnement des
éléves se trouve amélioré (Russ et al., 2008). 3/ Le réle des éléves dans I'expérimentation se
trouve amélioré (Russ et al., 2008). 4/ Le role des éléves dans I'argumentation se trouve
également amélioré (Russ et al., 2008). 5/ L'ESFI donne une vision plus réelle de ce qu’est la
science (Rudolph, 2005). En outre, Gibson et Chase (2002) montrent que ce type
d’enseignement sur plusieurs années a des effets bénéfiques sur les attitudes vis-a-vis des
sciences et augmente I'intérét pour les carrieres scientifiques. Holbrook et Kolodner (2000)
tout comme Flammang et Forget (2002) nuancent cependant quelque peu le constat en
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insistant sur le temps nécessaire avant que les éléves commencent a prendre des initiatives.
Notons en outre, que la corrélation des effets positifs avec la maitrise des approches par les
enseignants semble explicitement établie (Flammang & Forget 2002 ; Lee et al., 2006).

Nous retenons donc que les effets positifs de I'ESFI sont démontrés du point de vue de la
recherche sous réserve toutefois que les enseignants soient formés a ces pratiques (Grangeat
2013 ; Harlen, 2009) et sachent guider suffisamment les éléves. En effet, les effets non
significatifs de I'ESFI (Grissom et al., 2015 ; Klahr & Nigam, 2004 ; Lederman et al., 2007, 2008),
voire négatifs, liés au manque de guidage® (guidance en anglais) de I’enseignant, sont eux aussi
explicitement établis, en particulier auprés des éléves les plus défavorisés (Kirschner et al.,
2006).

L’Institution de son c6té, procéde également régulierement a des bilans permettant d’évaluer
les effets des prescriptions. Afin de clore cette présentation du contexte de notre étude, nous
abordons donc a présent le bilan institutionnel relatif a I'ESFI.

1.3.3 Du point de vue institutionnel

Du point de vue institutionnel, le rapport de I'lGEN (2010, p. 14) remarque que :
« Les contenus abordés restent pauvres et tres en deca des attentes ; [ ...] la méthodologie
utilisée dans les quelques séances observées permet aux éleves de déployer une activité
qui n’apparait pas suffisamment liée a I’explication de notions ou a I’apport de
connaissances ».

Le rapport de I'IGEN (2013, p. 50) ajoute que :
« Le travail sur le concret et les objets réels (manipulations simples) reste assez faible,
les propositions (ou hypotheses) des éléves peu prises en compte. En revanche, le relevé
des représentations initiales est présent et occupe parfois une place trop importante au
détriment des activités d’investigation ».

Ce rapport souligne en outre que :
« de nombreux indicateurs font état de la dégradation persistante des performances
scolaires des éléves en France » et pointe « une démarche mal maitrisée », « un écart
important entre les intentions des enseignants et les réalisations observables [...] malgré
des programmes qui ne sont pourtant pas jugés comme difficiles » (p. 1).

En termes de chiffres, ce rapport indique cependant que d’apreés les inspecteurs interrogés :
« 35 % des classes ont, en moyenne, recours de fagcon assez réguliere a la demarche
d’investigation, ce qui traduit un progres a la fois sensible et continu » (p. 50).

L’enquéte nationale Cédre® (2018) souligne qu’il n’y a plus d’écart de score significatifs entre
les garcons et les filles comme c’était le cas il y a quelques années (Andersson & Gullberg,

5> Nous approfondissons ce point a la section § 2.2.2, p.42)

& ’enquéte CEDRE (Cycle des Evaluations Disciplinaires Réalisées sur un Echantillon), réalisée tous les six ans (et
tous les cing ans depuis 2012) par la Direction de I'Evaluation, de la Prospective et de la Performance (DEPP),
établit des bilans nationaux des acquis des éléves en fin d’école et de college au regard des objectifs fixés par les
programmes officiels d’enseignement (Arzoumanian, 2016).
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2014), mais constate une baisse des résultats des éleves francais dans les compétences
scientifiques en fin de troisieme alors que les résultats étaient stables entre 2007 et 2013.
L'enquéte pointe également des scores stables au primaire ces onze derniéres années, une
appétence des éleves pour les sciences, mais souligne que 61,1% des enseignants pointent la
difficulté a mettre en ceuvre une DI.

Enfin, la lecture d’autres rapports et bilans (DGESCO, 2016 ; IGEN 2015 ; MEN, 2011 ; Rolland,
2006) met également au jour un essoufflement de la dynamique relancée par le PRESTE’.

Nous constatons donc a la lecture de ces différents rapports institutionnels, que les
injonctions a I'ESFI produisent des résultats en dega des attentes institutionnelles en termes
de contenus abordés, de méthodes employées et de résultats des éléves frangais aux
évaluations nationales et internationales. L'IGEN 2015 réaffirme cependant la nécessité
d’enseigner les sciences par investigation, afin de valoriser la dimension sociale et culturelle
de cet enseignement qui prone le débat et la coopération. Elle ne fournit cependant pas
davantage « les cartes ou la boussole » pour y parvenir, et Bachtold (2018, p. 82) constate que
« I'idée de la "construction" des connaissances scientifiques par les éléves est beaucoup moins
présente dans les programmes actuels® du primaire et du collége ».

La section suivante propose une conclusion relative a ces éléments de contexte institutionnel
et scientifique.

1.4 Conclusion du chapitre

Nous avons précisé dans ce chapitre ce que recouvre le terme d’investigation du point de vue
de la recherche en Didactique des Sciences et des Technologies (DST), et son lien avec les
approches constructivistes. Nous avons également présenté diverses influences qui sous-
tendent les discours constructivistes en DST (en particulier I'influence de la psychologie du
développement cognitif et celui de I'épistémologie), afin de mettre en lumiére les différents
points de vue auxquels les enseignants peuvent se trouver confrontés lorsqu’ils veulent
comprendre ce qu’est l'investigation et comment ils doivent s’y prendre pour concevoir et
mettre en ceuvre une situation d’ESFI.

Nous avons également précisé ce que recouvre le terme d’investigation d’un point de vue
institutionnel. Cela nous a permis de souligner le manque de précision des prescriptions, et
I'absence de consensus au niveau mondial quant a ce que recouvre précisément
I'investigation : est-ce un moyen d’enseignement ou un objet d’enseignement ? Doit-on parler
de démarche(s) d’investigation et si oui, comment est-elle (sont-elles) définie(s) ?

7 Plan de Rénovation de I'Enseignement des Sciences et des Technologies a I’Ecole.
8 ’auteur se référe ici aux programmes de 2015.
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Cette présentation des contextes institutionnel et scientifigue montre donc que les
enseignants se trouvent face a des injonctions de différentes nature, et parfois
contradictoires, qui sont de ce fait délicates a prendre en compte pour construire un projet
personnel d’enseignement des sciences et des technologies, fondé sur I'investigation. En
outre, nous constatons qu’il ressort de tous les points de vue présentés la nécessité de former
correctement les enseignants, d’une part pour qu’ils parviennent a dépasser les ambigtités et
les difficultés liées a une approche fondée sur l'investigation, et d’autre part pour que les
effets de cet enseignement sur les apprentissages des éléves soient positifs.

Pour tenter de comprendre comment les enseignants affrontent ces ambiguités et ces
difficultés, nous établissons a présent un état des lieux de ce que I'on sait des pratiques
enseignantes en situation d’ESFI.
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Chapitre 2
PRATIQUES DES PROFESSEURS DES ECOLES EN
SITUATION D’ESFI

S’intéresser aux pratiques enseignantes, c’est porter son attention sur « ce que fait »
I’enseignant, en classe et hors de la classe. Les recherches issues des sciences de I’éducation
ou de la didactique portant sur ce sujet sont tres nombreuses soulignent Bachtold et al. (2017).
Perrin-Glorian (2002, p. 170) ajoute que de maniére a mieux connaitre et comprendre ce que
font effectivement les enseignants lorsqu’ils préparent et mettent en ceuvre leurs séances, les
chercheurs ont été amenés a prendre de plus en plus en compte I'existant et les contraintes
du terrain, et a se mettre davantage a I’écoute des enseignants pour aller plus loin que ne le
permet la seule analyse du discours des enseignants sur leurs pratiques.

Marcel et al. (2002, p. 136) soulignent cependant que lI'intérét grandissant pour les pratiques,
tant en formation qu’en recherche, s’accompagne d’une certaine confusion. Selon ces
auteurs, cette confusion serait liée d’'une part a une terminologie mal stabilisée puisque « les
termes d’action, d’activité(s), de pratique(s), de travail... sont parfois utilisés comme
synonymes, parfois distingués mais sans que ces distinctions ne rencontrent un véritable
consensus » (ibid., p. 136). Elle serait liée d’autre part, aux différentes visées poursuivies :
«visée de formation (centrée sur le développement de I'expertise et la construction
identitaire), visée de transformation et d’évolution des pratiques, et visée de production de
connaissances sur les pratiques, la visée heuristique traditionnelle de la recherche » (ibid.). En
outre, soulignent Marcel et al. (ibid.), ces visées ne se repérent pas toujours trés facilement
dans les dispositifs présentés ol elles peuvent étre exclusives, cohabiter, voire parfois se
combiner.

Dans ce chapitre, nous commencons par situer notre travail dans le paysage trés dense des
recherches sur les pratiques enseignantes. Nous dressons ensuite un état des lieux plus
spécifique des questions de régulation et de guidage en DST. Nous poursuivons par un
éclairage sur le concept d’intention didactique, fréquemment mobilisé en didactique mais peu
théorisé. Enfin, nous terminons par une synthése générale de ce travail de contextualisation
afin de faire émerger les questions non résolues de la littérature scientifique, qui nous
permettent de formuler nos questions initiales.
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2.1 Pratique, activité, tache, de quoi parle-t-on ?

Dans cette section nous précisons notre acception des termes de pratique, d’activité et de
tdche. Nous dressons un état des lieux des objets de recherche privilégiés sur les pratiques
enseignantes en DST pour mieux comprendre ce qui pése sur I'agir enseignant en situation
d’ESFI.

2.1.1 Se positionner dans un contexte polysémique

Que regardons-nous lorsque nous voulons décrire « ce que fait » I'enseignant quand il exerce
son métier ? Selon la définition donnée par Bru (2002a) au terme de pratique enseignante®,
nous pouvons penser qu’il s’agit de se focaliser sur « ce que fait » I’enseignant en classe, et
qui correspond peut-étre a I'aspect le plus visible du métier pour un observateur extérieur.
Selon Sensevy (2011) en revanche, il s’agit de voir plus loin que la classe. Pour cet auteur en
effet, « I'action didactique, contrairement a un trés grand nombre d’actions usuelles », est
treés souvent préparée et « cette préparation exerce une influence profonde sur I'action elle-
méme » (p. 184). Si bien que I'auteur engage a ne pas se satisfaire de I’hic et nunc de I'action,
mais a remonter a ses sources pour comprendre ce qui se joue dans les transactions
didactiques. D’autres auteurs rejoignent ce point de vue. Nous pouvons par exemple
mentionner Bécu-Robinaut (2007) qui montre qu’une part non négligeable des décisions sur
I’enseignement est prise pendant le travail hors classe et notamment pendant le travail de
préparation, ou encore Coulange (2012) pour qui le projet de lecon de I'enseignant « peut
influencer davantage ses actions ou ses décisions » que ne le fait la mise en ceuvre de la lecon
en classe. Le terme de pratique devient alors « une notion englobante qui comprend les
actions, I'activité et les actes de I’enseignant » (Altet & Chartier, 2006, p. 15).

Ces premieres approches mettent au jour les diverses terminologies employées pour désigner
« ce que fait » I'enseignant et posent la question des nuances portées par les termes de travail,
de pratique, d’action ou d’activité. Précisons que du point de vue de la théorie de I'activité
(Leontiev, 1984 [1975]), une activité se réalise par des actions — que les ergonomes nomment
des taches — et I'action répond a un but, alors que I'activité répond a des motifs. Cette théorie
prend en compte les contextes avec lesquels le sujet interagit et leur dynamique (pour nous
le sujet est I'enseignant). Selon Amigues (2003, p. 8), l'activité est le concept forgé par la
psychologie du travail et I'ergonomie de langue francaise pour poser la question de I'écart
entre le travail prescrit (ce qu’il convient de faire) et le travail réel (ce qui se fait). Pour les
ergonomes, cet écart irréductible est le siege de I'activité professorale. lls y voient choix,
compromis, incertitudes, décisions, prises de risque et investissement subjectif pour faire au
mieux dans la tension inévitable entre le prescrit et le réel.

% « On peut désigner par pratiques enseignantes ce que font les enseignants dans la classe lorsqu’ils sont en
présence des éléves ». (Bru, 2002a).
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Bronckart (2010) propose une premiére synthese des usages des différents termes en sciences
de I'éducation, selon le champ auquel ils font référence. De maniere a employer une
terminologie « neutre », il propose avec ses collaborateurs I’'expression « agir en situation de
travail » (Bronckart et al., 2004) pour décrire ce que I'enseignant « fait » lorsqu’il exerce son
métier. Ainsi, décrire, caractériser, comprendre le fonctionnement des pratiques
enseignantes (ou de I'agir enseignant pourrions-nous dire a la suite de Bronckart) revient a
« s’intéresser aux processus, aux procédures, aux produits d’une activité professionnelle
située, orientée par des fins, des buts et les normes d'un groupe professionnel » (Altet, 2002,
p. 86). Pour Altet, la pratique enseignante se traduit par la mise en ceuvre de savoirs, de
procédés et de compétences en actes d'une personne en situation professionnelle. Elle se
compose de multiples dimensions (épistémique, pédagogique, didactique, psychologique et
sociale mais également personnelle, culturelle, épistémologique, institutionnelle, politique,
cognitive, médiative) qui interagissent entre elles « pour permettre a l'enseignant de
s'adapter a la situation professionnelle » afin de réaliser les taches qui luiincombent, ajoutent
Vinatier et Pastré (2007). L’agir enseignant est alors appréhendé comme « une activité
régulatrice de l'immédiat, structurée par des objectifs qui ont été définis localement en
fonction des éléments saillants percus au cours de la situation » (Casalfiore, 2002, p. 75). Cela
signifie que toute situation d’enseignement appelle inévitablement des régulations ou des
ajustements®,

Pour notre part nous nous rallions aux définitions proposées par Masselot et Robert (2007, p.
17) pour évoquer par le terme de pratiques « tout ce qui se rapporte a ce que I'enseignant
pense, dit ou ne dit pas, fait ou ne fait pas, sur un temps long, que ce soit avant, pendant ou
apres les séances de classe ». Le terme d’activités, permet alors de désigner des moments
précis de ces pratiques, référés a des situations spécifiques du travail de I'enseignant (activité
de préparation, activité de conduite de la classe, activité d’évaluation...). Ainsi, nous
entendons par activité enseignante, a la fois la part observable et la part mentale de I'activité
enseignante dans une situation spécifique. Jameau (2021) précise que I'activité enseignante
« est organisée selon une logique propre a chaque individu » (2021, p. 61). De ce fait, elle n’est
pas completement accessible a I'ceil nu et I'auteur souligne qu’il faut « trouver le moyen d’en
rendre compte a partir de ce qui est visible, la tache et/ou I'action qui peuvent étre décrites
empiriquement » (ibid.) Nous empruntons a I'ergonomie le concept de tdche et soulignons a
la suite de Pastré (2007, p.87) que la tache de I'enseignant est discrétionnaire (Valot, 2006),
c’est-a-dire qu’elle est soumise a des prescriptions extérieures, mais que I'enseignant garde
une grande latitude dans le choix des modalités d’action. L’enseignant est donc a la fois soumis
a la prescription institutionnelle, et lui-méme le prescripteur des taches dédiées aux éleves.

Regardons a présent plus spécifiguement ce que nous apprennent les recherches portant sur
les pratiques enseignantes en situation d’ESFI, et, de maniere a englober toutes les acceptions
des termes pratiques, activité ou action, telles qu’elles paraissent dans les divers travaux de

10 Nous abordons les nuances entre ces termes au § 2.2.1, p. 40.
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recherche, reprenons le terme d’agir enseignant proposé par Bronckart et al. (2004) pour
tenter de décrire « de maniére neutre » ce que fait I'enseignant en situation de travail.

2.1.2 Agir enseignant en situation d’ESFI

Chesnais et al. (2017) précisent que l'intérét porté a I'agir enseignant en DST est assez récent.
Toutefois, de nombreuses recherches éclairant les pratiques enseignantes en DST peuvent
étre recensées, et nous ne pourrions ici en dresser une liste exhaustive. Nous pouvons en
revanche préciser les approches privilégiées et objets principalement visés par ces recherches
qui, en étudiant agir enseignant, reconnaissent le réle de I'enseignant dans la conception et
la mise en ceuvre de situations d’enseignement.

Certaines recherches décrivent en premier lieu la part observable de I'agir enseignant en
situation de classe, c’est -a -dire ce que les enseignants font ou ne font pas, disent ou ne disent
pas, pour décrire par exemple les différents roles que ces derniers prennent en charge en
situation d’ESFI (Crawford, 2000 ; Harlen, 2009 ; Morge & Boilevin, 2007 ; Vellopoulou &
Papandreou, 2019), ou pour décrire les rapports pragmatiques des enseignants a cet
enseignement (Calmettes, 2017). Mais s’intéresser a l'agir enseignant c’est également
regarder de prés les décisions que I'enseignant est amené a prendre sans cesse, en amont de
la séance et en situation de classe pour s’adapter a son environnement de travail (Bonnat et
al., 2020). D’autres recherches en DST vont donc tenter d’étudier plus spécifiquement la part
mentale de l'agir enseignant, pour mettre au jour les conceptualisations ou schemes qui
structurent I'activité professionnelle en situation d’ESFI de maniére a proposer, par exemple,
des pistes pour la formation (Grangeat, 2013) ou un cadre d’analyse de I'activité
d’enseignement de la physique (Jameau, 2012, 2017, 2021 ; Jameau & Boilevin, 2015), ou
encore, pour caractériser I'activité d’'un enseignant selon différentes composantes (cognitive,
médiative, institutionnelle, sociale et personnelle) et différents registres (p. ex. Kermen,
2016 ; Kermen, 2017 ; Kermen & Colin, 2014).

Plus largement, nous pouvons constater qu’un nombre important de recherches en didactique
des sciences et des technologies vise a mieux comprendre ce qui détermine ou organise |’agir
enseignant. Nous gardons a dessein ces deux termes déterminer et organiser, car ils portent
tous deux I'idée que des éléments orientent et structurent les décisions des enseignants. Nous
remarquons toutefois que les travaux en DST ont davantage recours au terme de déterminants
— déterminant de I'activité enseignante ou déterminant de I'action professorale — (p. ex. Cross,
2010 ; Jameau & Boilevin, 2015) sans que cet objet soit précisément défini en DST (Bachtold,
2017). Les courants issus de la didactique professionnelle quant a eux, utilisent de préférence
le terme d’organisateur — organisateur de I'activité enseignante ou organisateur de la
pratique — afin de souligner explicitement qu’ils cherchent a comprendre la variabilité et la
stabilité des processus d’enseignement autrement qu’a partir de rapports de détermination
(Grangeat, 2013 ; Vinatier & Pastré, 2007).

38



Parmi les objets d’étude privilégiés en DST, nous relevons trois grandes catégories. Il y a tout
d’abord, ceux qui portent sur les représentations des enseignants sur les démarches
d’enseignement, ou sur les conceptions des enseignants sur la nature et le fonctionnement
des sciences et leur influence sur les pratiques en classe et hors de la classe (Abd-El-Khalick &
Lederman, 2000 ; Crawford, 2007 ; Grandy & Duschl, 2007 ; Jones & Eick, 2007 ; Luft, 2001 ;
Monod-Ansaldi & Prieur, 2011 ; Orlandi, 1991 ; Pelissier et al., 2007 ; Porlan-Ariza et al., 1998 ;
Roletto, 1998). Une deuxiéme série d’objets de recherche privilégiés en DST porte sur le
contexte de la classe (environnement socio-culturel, éléments propres aux éleves, propres aux
prescriptions institutionnelles ou au calendrier, éléments propres aux expériences vécues des
enseignants) et ses effets sur les pratiques (Bonnat et al., 2020 ; Calmettes 2012 ; Gwimby &
Monk, 2003 ; Schoenfeld, 1998 ; Wanlin, 2009). Concernant les expériences vécues des
enseignants, soulignons que Bécu-Robinault (2007) observe une corrélation entre la facilité
« d’adaptation au terrain, aux difficultés des éleves » et I'expérience acquise par I'enseignant.
Une troisieme série d’objets de recherche privilégiés en DST porte sur les connaissances
professionnelles des enseignants et leur identification ou leur mobilisation au cceur de la
pratique. De nombreuses recherches mettent ainsi au travail et redéfinissent le cadre
d’analyse des Pedagogical Content Knowledge (PCK) initialement développé par Shulman
(1986) (Alonzo et al., 2012; Calmettes, 2012 ; Carlson et al, 2019; Chan & Hume,
2019; Cross, 2010 ; Cross & Grangeat, 2014 ; Grangeat & Hudson, 2015 ; Jameau & Boilevin,
2015 ; Kermen 2015, 2018 ; Kermen & Izquierdo-Aymerich, 2017 ; Pélissier & Venturini, 2012 ;
Rollnick & Mavhunga, 2014 ; Van Dijk & Kattman, 2007). Ce cadre d’analyse ne se rattache
cependant pas explicitement a un cadre théorique et le modeéle de départ, sans cesse redéfini,
peine a aboutir a une forme consensuelle. Jameau (2021) souligne en outre que certaines
catégories présentées dans les modeles PCK sont difficiles a distinguer car leur définition n’est
pas unanime (par exemple il n’y a pas de consensus sur la définition des connaissances sur les
stratégies, ni sur la composante orientation pour I’enseignement des sciences). Il est
également reproché aux modeles PCK de proposer des catégories de connaissances trop
statiques pour permettre une analyse fine de la maniere dont les connaissances influencent
les décisions en situation d’enseignement (Ball et al., 2008). Les chercheurs réunis lors des
conférences de consensus en 2012 et en 2017 (cf. Cross, 2022) afin de produire un nouveau
modele, s’attelent donc a préciser la notion de PCK pour permettre une opérationnalisation
du modele. Comme le précise Jameau (2021), quelques modeles plus consensuels
commencent a étre mis au travail (Gess-Newsome et al., 2019 ; Kind, 2019 ; Kind & Chan,
2019 ; Liepertz & Borowski, 2019).

Ces nombreux travaux nous permettent donc de mieux comprendre I'agir enseignant en
situation de travail, et plus spécifiguement en situation d’ESFI, au travers de ce qui pése sur
les choix et les décisions de I'enseignant dans et hors la classe. Ces travaux ne nous permettent
cependant pas de comprendre finement pourquoi I’enseignant prend telle décision a tel
moment et de telle maniére, autrement dit : quels évenements font alors sens pour lui,
pourquoi ces événements plutot que d’autres et comment I'enseignant les prend-il en compte
ou non, pour préciser son projet d’enseignement en situation de classe afin de « réguler

39



I'immédiat » pour reprendre I'expression de Casalfiore (2002, p. 75). Penchons-nous donc a
présent sur cet aspect.

2.2 Réguler I'immédiat

Que faut-il entendre par I'expression « réguler I'immédiat » ? Cette expression nous renvoie
a la capacité de I'’enseignant a prendre des décisions dans 'urgence, a gérer les imprévus afin
de guider les apprentissages des éléves et conduire la séance jusqu’a son terme. Autrement
dit, elle nous renvoie a l'ici et maintenant de la séance, en classe. Il nous semble cependant
que d’autres régulations peuvent étre mises en ceuvre par I'enseignant en amont ou en aval
de chaque séance. A I'instar de Goigoux (2007), il nous semble donc nécessaire, pour bien
comprendre les régulations de I'immeédiat, de cerner les buts que I’enseignant se donne a lui-
méme en réponse aux prescriptions qui lui sont adressées, au moment ou il prépare sa
séance/séquence. C’'est-a-dire de bien comprendre les adaptations, ajustements, régulations
qu’il réalise en classe mais également en amont de la séance. Il nous semble également
nécessaire de prendre en compte la réflexion de I’enseignant sur sa propre activité en aval de
la séance réalisée, afin de comprendre ce qu’il juge utile de conserver ou au contraire
d’adapter, d’ajuster, de réguler pour la prochaine fois qu’il ménera sa séance, ou tout
simplement pour optimiser la séance suivante.

Dans cette section, nous commengons par mettre en perspective les notions de régulation,
d’adaptation et d’ajustement afin de choisir le terme qui nous semble le plus adapté a nos
guestionnements. Puis nous retracons les discussions relatives au guidage de I’enseignant en
situation d’ESFI car ce sujet a donné lieu aux plus vives critiques des modéles d’enseignement
fondé sur I'investigation.

2.2.1 Réguler, adapter ou ajuster ?

Dans la littérature scientifique, nous trouvons les trois termes réguler, adapter ou ajuster,
mais les nuances qu’ils portent les uns par rapport aux autres ne sont pas si claires. Comment
dans ce cas choisir un terme plutot qu’un autre ? S’inscrivant dans la lignée des travaux de
Altet (1991, 1992, 1994) et de Bucheton (2009), Saillot (2020) réalise un travail approfondi sur
I’étymologie du terme ajustement dont il privilégie I'usage. Selon lui, la notion d’ajustement
traduit « un moyen de répondre a l'imprévisibilité des situations d’enseignement et aux
besoins d’apprentissage des éléves ». Il distingue cette notion de celle d’adaptation en
s’appuyant sur une perspective socio-historique des métiers. Saillot, se référant a Mazereau
(2015), souligne en effet que dans une telle perspective « la notion d’adaptation a souvent été
associée a un champ professionnel de I'enseignement spécialisé en France ». Ce qu’il illustre
en reprenant I'expression de Todorov (1981) : « le mot adaptation "sent le contexte" de
I’enseignement spécialisé ». Nous ne pouvons ignorer cet argument lorsque nous nous
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intéressons aux problématiques de I'enseignement primaire, marquées depuis la loi'!
d’orientation et de programmation pour la refondation de I’école de la République par un
souci prégnant d’inclusion de tous les éleves, nécessitant des adaptations de la part de
I’enseignant. Ainsi, nous n’utiliserons le terme d’adaptation que lorsque nous ferons
référence aux processus d’adaptation des sujets (ou d’équilibration), en référence aux théses
de Piaget (1953) 2 ou en référence aux processus d’adaptation des schémes (Vergnaud,
1994). Pour les autres cas, nous privilégierons plutot le terme d’ajustement ou de régulation.
Précisons a présent les nuances que nous entendons entre ces termes.

Pour Allal et Mottier Lopez (2007), il semble que la notion de régulation englobe celle
d’ajustement. En effet, les auteures précisent que les mécanismes psychologiques de guidage,
de contréle et d’ajustement correspondent a ce que la littérature relative aux processus de
régulation de I'apprentissage distingue sous I'étiquette de régulations internes. Les processus
de régulations externes relevant par opposition, de facteurs situés dans I’'environnement
matériel, social et culturel. Les auteurs ne se retrouvent cependant pas dans cette dichotomie
interne/externe également discutées sous les termes d’autorégulation / hétérorégulation ou
selfrégulation / otherregulation (Brown, 1987), car, précisent-elles, toute régulation
(autorégulation) est toujours intégrée dans un faisceau de régulations sociales plus englobant,
surtout en situation scolaire et en formation (ibid., 2007, non paginé). Elles formulent donc le
concept de corégulation pour d’une part, prendre en compte la dimension sociale des
régulations, et d’autre part, souligner que la régulation des apprentissages ne peut étre
assurée par les interventions d’un agent externe. En effet, selon les auteures, les interventions
de I'enseignant et les instruments qu’il déploie en situation de classe, ne peuvent étre
considérés que comme des sources de régulation potentielles. Précisons enfin que sous
I’étiquette générale de régulation, Allal et Mottier Lopez (ibid.) définissent trois types de
régulations : les régulations proactives liées a I'anticipation et a la planification de nouvelles
démarches, les régulations interactives, intégrées a chaque situation et qui impliquent des
formes de médiation sociale, et les régulations rétroactives, liées aux opérations de
vérification et au retour d’information provenant des opérations de contréle entrainant la
reprise de problémes non résolus.

Le modele de régulation mobilisé par Jameau (2012, 2015, 2021) en DST, est quant a lui issu
des travaux en ergonomie et en psychologie du travail (Leplat, 2005). Ces travaux distinguent
également les régulations proactives et les régulations rétroactives mais ne semblent pas faire
mention de régulations interactives. Selon Coulet (2011, p. 16), les régulations proactives
visent « essentiellement I'ajustement de I'activité sur la base de I'anticipation des résultats a
atteindre » et les régulations rétroactives sont « mises en ceuvre sur la base des effets (ou
feedbacks) effectivement produits par |'activité ». Selon cette approche, le terme de
régulation semble donc également englober celui d’ajustement. Jameau (ibid.) mobilise ce
cadre d’analyse car il lui permet d’analyser les différentes stratégies mobilisées par les

11 L0i n°2013-595 du 8 juillet 2013
2 pour 'auteur, assimilation et accommodation sont les deux pdles de I'adaptation de toute conduite d’un sujet.
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enseignants lors de régulations rétroactives, celles dites « a boucle courte » et celles dites « a
boucle longue » (Pastré, 1999b). Dans son étude sur |'apprentissage de la conduite de
centrales nucléaires sur simulateurs, Pastré (ibid.) associe la régulation a boucle courte, de
type procédural, a la stratégie du novice qui modifie son activité de proche en proche. Cette
stratégie est essentiellement axée vers la réussite et reléve donc du registre pragmatique. La
deuxieme stratégie, dite a boucle longue, est quant a elle associée a une approche plus
globale, de type analytique. Pour Pastré celle-ci reléve du registre épistémique : « elle vise la
compréhension des propriétés des objets de I'activité et de leurs relations dans une situation
donnée ». Il définit par la suite une troisieme forme de régulation rétroactive (Pastré, 2008)
qui réoriente le sujet vers d’autres formes d’activité (régulation correspondant, pour Coulet
(ibid.), a un changement de scheme).

Ainsi, la régulation représenterait ce qui est mis en ceuvre pour parvenir a l'ajustement de
I'activité enseignante. Les deux termes (ajustement et régulation) sont donc difficilement
dissociables. Notons que, dans I'approche de Saillot (2020), le terme d’ajustement est
présenté comme synonyme de régulation interactive telle que la définissent Allal et Mottier
Lopez (2007). Pour notre part, et a la suite de Jameau (2021), nous nous intéressons a
I’ensemble des régulations mises en ceuvre par I'enseignant, c’est-a-dire que nous que nous
intéressons a ce que I’enseignant met en ceuvre pour parvenir a ajuster ce qu’il fait, a son
environnement de travail en situation d’ESFI, aussi bien en amont de la classe qu’en situation
de classe, voire aprés celle-ci, pour faciliter les apprentissages des éléves. Des trois termes
adapter, ajuster et réguler, nous privilégions donc le terme de réguler (régulation) pour définir
notre objet d’étude.

Remarquons cependant que pour Amade-Escot et Venturini (2009, p. 30), les régulations du
professeur ne sont intelligibles que si on les rapporte a son intention didactique. Les auteurs
précisent en outre que les enseignants agissent dans une interférence d’intentions. De son
cOté, Weil-Barais (1998) avance que |’action de tutelle est efficace s’il y a adéquation entre les
conduites des éleves et les intentions de I’action du tuteur. Ces auteurs ne précisent cependant
pas les concepts d’intention ou d’intention didactique. |l nous faut donc faire un point sur ces
concepts si I'on veut mieux comprendre les régulations du professeur en situation d’ESFI.
Toutefois, avant de développer ce point, il nous semble important de considérer la question
du guidage en ESFIl, en tant que régulation de l'ici et maintenant d’une séance, car cette
guestion est a I'origine de nombreuses discussions et débats en DST.

2.2.2 La question du guidage

Jusgu’aux alentours de 2010, de fortes critiques se sont élevées a I'encontre de I'ESFI,
reprochant a ce mode d’enseignement un manque de guidage (guidance en anglais) de
I’enseignant, c’est-a-dire une forme d’implication minimaliste voire inexistante de
I’enseignant dans les transactions didactiques, empéchant les éleves d’accéder aux savoirs
visés (Jenkins, 2000 ; Kirschner et al., 2006 ; Matthews, 2012). Boilevin (2017b, p. 141)
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rappelle que le guidage ou interaction de tutelle est, pour Bruner (1983), « une entreprise de
collaboration au travers de laquelle on aide I'enfant a se développer ». Cette interaction
correspond a un « processus d’étayage qui rend I'enfant ou le novice capable de résoudre un
probléme, de mener a bien une tache ou d’atteindre un but qui auraient été, sans cette
assistance, au-dela de ses possibilités ». La critique relative au manque de guidage associé aux
approches constructivistes, serait plus spécifiquement destinée a I'approche constructiviste
radicale développée par von Glaserfeld (1994). Celle-ci, considérée par Duit (1995, p. 274)
comme « la référence majeure du constructivisme contemporain », a laissé penser qu’une
situation d’enseignement devait a elle seule permettre a |'éleve de construire ses
connaissances, sans nécessiter outre mesure d’intervention de I'enseignant. Les critiques que
cette approche soulevait se sont donc directement adressées au constructivisme de maniére
générale, et donc a toute situation d’enseignement fondé sur I'investigation. Plusieurs auteurs
s’élevent contre ces critiques (Hmelo-Silver et al., 2007) et affirment bien au contraire que
I’ESFI est un mode d’enseignement qui permet d’adapter le degré de guidage aux éleves.

Aujourd’hui, les discussions semblent apaisées (Bachtold, 2012 ; Kirschner & Lund, 2017) car
la problématique du guidage est prise en compte par les recherches en DST sous l'influence
de différents domaines et du courant interactionniste. Certaines recherches s’attélent ainsi a
décrire les interactions langagiéeres (Bisault & Rebiffé, 2011 ; Peterfalvi & Jacobi, 2003) et
Mortimer et Scott (2003) vont jusqu’a catégoriser les interactions didactiques dans I'étude de
situations d’apprentissage. D’autres recherches proposent de mettre au jour les difficultés
rencontrées par les enseignants au cours des interactions enseignant/éléves (Jaubert &
Rebiére, 2000 ; Keys & Kennedy, 1999 ; Morge, 1997, 2000, 2001 ; Orange et al., 2001 ;
Schneeberger, 2008 ; Vérin, 1998). Morge (2016) constate ainsi la difficulté pour I'enseignant
a interpréter les propositions des éleves dans I'immédiateté de la situation de classe, ce qui
peut I'amener parfois a refuser des propositions justes ou a accepter des propositions
erronées. D’une maniére générale, nous pouvons avancer que ces recherches visent a mieux
comprendre comment les interactions didactiques contribuent aux processus de construction
des connaissances. Elles réaffirment ainsi le role primordial de I'enseignant dans le guidage
des éleves, pour que ceux-ci parviennent a cheminer vers les apprentissages visés. Weil-Barais
et Dumas-Carré (1995) en particulier, développent le modéle de Tutelle et Médiation en
Education Scientifique (TMES), dans lequel les interactions sont identifiées comme
interactions de tutelle ou interactions de médiation. L'interaction de tutelle est définie comme
un guidage vers une connaissance nouvelle, et I'interaction de médiation est définie comme
un processus visant a prévenir et/ou a résoudre un conflit ou une difficulté cognitive (Boilevin,
2017b). Le terme de médiation peut recouvrir différents sens selon le champ dans lequel il est
mobilisé (pour davantage de précisions voir Boilevin, 2017b ou Lenoir, 1996, 2014), mais dans
le modéle de Weil-Barais et Dumas-Carré (1995) les interactions de médiation consistent pour
I’enseignant a négocier avec les éléves les changements cognitifs.

En termes de guidage, la question qui se pose actuellement en DST, ne consiste donc plus a
savoir s’il faut guider les éleves en situation d’ESFI mais plutot, comme le résume Bachtold
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(2017, p. 176), a « décrire le guidage de I'enseignant, qui apparait comme un aspect essentiel
de l'activité enseignante, en particulier dans le cadre d’'un enseignement par démarche
d’investigation ou plus généralement de I'IBSE'3 ». L’auteur (ibid., p. 177) pose alors deux
questions : Quel est le degré de guidage le plus adapté pour permettre les apprentissages ? A
quel moment I'enseignant doit-il intervenir pour guider et sous quelle forme ? Bachtold (ibid.)
constate que ces questions ne font pas I'objet de discussions a part entiére dans la littérature
de recherche et suggere de distinguer différentes formes de guidage. Il cite en particulier : les
« guidages conceptuels (ex : introduction d’un nouveau concept), les guidages sur le plan du
raisonnement (p. ex. : inférence d’une idée a partir d’autres idées), les guidages
manipulatoires (p. ex. : utilisation d’un instrument de mesure) et les guidages
méthodologiques (p. ex. : isolement des variables) », dont certaines sont discutées dans des
travaux récents (Blanchard et al., 2010 ; Boilevin, 2017b ; Kermen, 2017 ; Windschitl, 2003).

La question que nous nous posons alors consiste a savoir si une description du guidage de
I’enseignant en situation d’ESFI peut nous permettre d’aller au-dela de I'observation de
corrélations entre les effets de certaines variables sur les choix de I'enseignant car, comme le
souligne Perrin-Glorian (2002, p.188) « les corrélations ne donnent pas des explications ni des
moyens d’agir ». Nous formulons donc ainsi notre question : Quelle description du guidage de
I’enseignant peut nous permettre de mieux comprendre I'organisation des pratiques d’ESFI
de ce-dernier, et ses effets sur les apprentissages des éléves ? En effet, si I'on se place dans
une perspective de développement professionnel des enseignants, il nous semble que toute
description du guidage d’un enseignant en situation d’ESFI doit se donner pour objectif de
mieux comprendre comment s’organise |'activité enseignante de guidage, c’est-a-dire
comprendre comment I'enseignant s’y prend pour définir son mode de guidage et I'ajuster a
chaque situation de classe.

Revenons a présent au concept d’intention didactique, afin de le préciser.

2.3 De l'intention didactique

Jolivet (2018) constate que dans les travaux de didactique, il est fréquemment fait référence
a I'Intentionnalité, aux intentions ou intentions didactiques de I’enseignant, sans pour autant
gue ces concepts ne fassent référence a une théorie précise ou ne soient I'objet spécifique du
travail. Or, si les intentions didactiques sous-tendent la pratique enseignante comme
I’affirment Amade-Escot et Venturini (2009, p. 30), et que la tache est redéfinie par les
intentions comme le souligne Clot (1999b), nous ne pouvons clore ce chapitre sans faire un
point sur ce concept. Nous relevons dans un premier temps le sens général souvent attribué
au terme d’intention didactique. Nous opérons ensuite un détour par la philosophie pour
mieux cerner le concept. Nous revenons pour terminer, aux travaux didactiques qui s’appuient

13 ESFI pour nous.

44



sur les modeles philosophiques pour prendre en compte l'intention didactique dans leurs
modeles d’analyse des pratiques enseignantes.

2.3.1 La question des intentions en didactique

Citant Chevallard et Cirade (2010), Houdement (1999) ou encore Margolinas et Wozniak
(2010), Jolivet (2018, p. 290) constate que les auteurs en didactique situent souvent l'intention
dans une temporalité qui précede I'agir. Cela correspond, précise Calmettes (dans Bachtold et
al., 2017, p. 188) a une approche mentaliste et causale, qui est assez commune, ou I'agir est
déterminé par l'intention. Selon cette approche, I'intention est donc préalable a I'agir et
aucune distinction n’est opérée entre le projet, le souhait, I'intention, le but. Ainsi lorsque I'on
cherche I’écart entre les intentions de I'enseignant et ses actes (p. ex. Crépin-Obert, dans
Bachtold et al., 2017, p. 224), le terme d’intentions renvoie a un préalable a I’agir, au but, au
projet. Certains auteurs marquent une nuance entre le but qu’ils appréhendent comme une
visée sur le court terme, et l'intention qu’ils appréhendent comme une visée sur un plus long
terme (p. ex. Kermen, 2017). Notons cependant que la notion d’intention renvoie toujours a
une temporalité antérieure a I'action. En DST, Calmettes (ibid.), dont I'approche vise une
modélisation pragmatiste de I'action didactique, considere au contraire que l'intention se
situe au moment de I'agir. L'auteur se référant a Descombes (2002, p. 13-14), et a Anscombe
(2002 [1957]), distingue ainsi projet et intention :

« Le projet est déterminé a priori et on peut le lire a partir des préparations de
I’enseignant et des explications qu’il en donne. L’intention correspond davantage au
déroulement justifi¢ de ce qui se passe en situation, évenement apres éveénement.
L’intention dépend alors, certes des prévisions, du projet, mais elle prend aussi en
compte — in situ et in vivo — les perceptions conscientes des contextes, et la réflexion sur
le projet et sur ce qui est pergu. L’intention reégle chaque action minute aprés minute,
seconde apres seconde. Je fais référence ici a Anscombe. Elle écrit notamment dans un
de ses ouvrages que « c’est la connaissance qu’a 1’agent de ce qu’il fait qui fournit la
description sous laquelle ce qui arrive est 1’exécution d’une intention » (Anscombe,
2002, p. 149). L’action — présentée par sa description, par la narration, et son intention
— exprimée par la justification, sont exposées par 1’enseignant pendant I’entretien. »

De son c6té, Portugais (1998), didacticien des mathématiques, explore de facon approfondie
la notion d’intention didactique dans les trois grands cadres mobilisés en didactique des
mathématiques francophone, au moment ou il écrit. Pour cet auteur, il y a plusieurs facons
d’évoquer la question de l'intention ou de l'intentionnalité en didactique. Ainsi, dans la
Théorie des Situations Didactiques (Brousseau, 1988), précise Portugais (ibid., p. 59), la
situation adidactique est caractérisée par la disparition des intentions. Dans ce cadre, « la
notion d’intention didactique est utilisée pour désigner les intentions que le professeur a, en
tant qu’organisateur du milieu adidactique » (ibid., p. 60). Dans le cadre de la Théorie
Anthropologique du Didactique (Chevallard, 1991) — que Portugais appelle Théorie
Institutionnelle — les intentions didactiques définissent les intentions de [linstitution
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didactique. Concernant la Théorie des Champs Conceptuels, Portugais précise que la notion
d’intention est une composante du schéme, et qu’en ce sens, « les intentions qui font partie
d’un scheme ont un caractere tres privé, décisionnel et opératoire (...) » (ibid., p.61).

Ce premier travail d’analyse améne Portugais (1998) a distinguer « les intentions didactiques
ayant un caractére social ou institutionnel (...), des intentions didactiques ayant un caractére
plus restreint, lié au fonctionnement de I’enseignement effectif » (ibid., p. 60). Nous n’avons
pas connaissance de recherches non francophones traitant spécifiquement de I'intention dans
le champ des didactiques, et nos investigations nous ménent plus spécifiguement a des
travaux dans le champ de la philosophie. Pour mieux comprendre les modéles de
I'Intentionnalité développés par Portugais (1998) et apres lui, par Sensevy (2011) dans le cadre
de la Théorie de I’Action Conjointe en Didactique, nous opérons a présent un détour par la
philosophie.

2.3.2 Un détour par la philosophie

La notion d’Intentionnalité est un élément majeur des théories de I'action et de la philosophie
de la connaissance du 20é siecle, qui la considerent la plupart du temps, soit selon une
approche externaliste, soit selon une approche internaliste. Dans une perspective
externaliste, Wittgenstein (1921) décrit I'action indépendamment de la recherche de ses
causes. A sa suite, Anscombe (2002 [1957]) avance que l'intention est une propriété de
I'action, qu’elle est incorporée a I'action, soulignant ainsi la dimension performante de
I'intention tout en rejetant I'idée que I'action se déroule sur un axe linéaire. L'approche
internaliste met au contraire en évidence une dimension temporelle de l'intentionnalité. Les
theses davidsonniennes de la théorie causale de I'action (Davidson, 1980) s’inscrivent dans
cette approche. Sans détailler les débats et nuances entre les différents courants de pensée,
nous pouvons souligner que leur point commun consiste a prendre en compte a la fois
I’échelle temporelle des intentions et la dynamique générale de celles-ci, c’est-a-dire la
transformation de leur contenu. Ainsi, Bratman (1987) opére une distinction entre intentions
dirigées vers le futur et intentions dirigées vers le présent, Brand (1984) quant a lui utilise les
termes d’intentions prospectives et d’intentions immédiates, Mele (1992) préfere les termes
d’intentions distales et d’intentions proximales, enfin, Searle (1983) mobilise les termes
d’intentions préalables et d’intentions en action. Si tous ces modeéles se rejoignent sur
I'importance de prendre en compte la dynamique temporelle des intentions selon les deux
formes : forme préalable et forme en acte, Pacherie (2003) souligne gu’ils ne se recoupent
cependant pas complétement quant a la caractérisation des fonctions et du contenu de ces
différents types d’intentions. Pour dépasser les limites du formalisme davidsonnien, cette
auteure propose alors un modele qui prend en compte un troisieme type d’intention : les
intentions motrices. Celles-ci se situent dans l'ici et maintenant de I'activité méme du sujet, a
I’échelle d’'un microprésent neurologique. Nous ne développons pas ici cet aspect car les
analyses que nous présentons par la suite ne nécessitent pas d’y avoir recours, en revanche,

46



nous soulignons les six grandes fonctions des intentions explicitement identifiées par 'auteure
en complément des autres approches :

1/ mettre un terme au raisonnement sur les fins ;

2/engager le raisonnement sur les moyens ;

3/ coordonner ses propres intentions et celles des autres ;

4/ déclencher 'action ;

5/ guider I’action ;

6/ contrdler I'action jusqu’a son terme.

Les modeles phénoménologiques de I'action sont également considérés comme internalistes.
A I'origine de la phénoménologie husserlienne, qui se distingue des approches mentalistes de
I'intention, Brentano (1911), redéfinit I'intentionnalité comme « un mécanisme fondamental
qui met en rapport le sujet avec le monde ». Nous n’entrerons pas dans la complexité des
débats philosophiques concernant le concept d’intentionnalité et nous nous arrétons a ce
rapide tour d’horizon du concept en philosophie, qui nous donne un arriére-plan pour
comprendre comment ces apports de la philosophie sont pris en compte dans les modeles
didactiques.

2.3.3 Un retour au didactique

Deux approches investissent cette structuration des intentions de I'enseignant selon ses deux
formes (préalable et en acte) dans le cadre didactique : celle de Sensevy (2011) et celle de
Portugais (1998). Toutes deux mentionnent en outre |'existence d’une troisieme « strate »
d’intentions, liée aux contraintes institutionnelles et situationnelles qui pésent sur I'agir de
I’enseignant. Sensevy désigne cette strate d’intention par la notion de déterminants
institutionnels, et Portugais, par celle d’Intentio. L'idée forte portée par cette affirmation
consiste a avancer que l'intentionnalité n’est pas portée seulement par I'enseignant mais
également par la situation d’enseignement et le systéme didactique. Ces deux approches ne
recherchent toutefois pas I'intention didactique au méme endroit. Pour Sensevy (2011, p.
203), qui propose de montrer le lien organique d’'un modéle dynamique des intentions du
professeur avec une modélisation de I'action en termes de jeux, « les intentions didactiques
du professeur ne se situent ni « dans sa téte », ni « en situation » mais, pour ce qui concerne
les intentions préalables, « dans la relation dialectique entre le milieu des ressources, et son
anticipation [celle du sujet] du déroulement in situ du jeu, au moment de la construction du
jeu. » L'auteur précise que la dynamique des intentions, c’est-a-dire la spécification des
intentions préalables en intentions en action, tient alors au fait que I'action du sujet produit
des effets qui interagissent avec cette intention préalable et de fait, la transforment. Pour
Portugais en revanche, les intentions de I'enseignant se situent a la fois « dans sa téte » et
« en situation ». C’'est-a-dire que sa démarche consiste a éclairer les rapports entre le cognitif,
qu’il définit comme le lieu des phénomeénes relevant de la cognition individuelle (1999, p 71),
et le didactique qu’il définit comme le lieu des phénomeénes de mise en circulation des savaoirs,
c’est-a-dire « le lieu de I'apprentissage provoqué par un jeu de conditions et de contraintes
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intentionnellement mises en place » (p. 72). Pour construire son modéle, Portugais (1998, p.
57) souligne qu’il s’est appuyé sur les travaux de Searle (1995) « pour faire parler la réalité
didactique », en empruntant a ce dernier certains mots, mais « pas toujours la théorie qu’il a
construite avec ces mots et autour de ces mots ».

En didactique des sciences et des technologies, et a notre connaissance, seuls les récents
travaux de Cross (2022, a paraitre) se réferent a un modele dynamique des intentions (en
I’occurrence, a celui de Portugais). Ce faisant, Cross (ibid.) se donne pour objectif de compléter
les descripteurs de I’agir qu’il mobilise dans un premier temps — a savoir les notions de topo-,
chrono- et mésogénése définies par Sensevy et Mercier (2007) — afin de rendre compte plus
spécifiguement de différentes échelles de descriptions des connaissances des enseignants. La
notion d’intention didactique lui semble a méme de I'y aider car, telle qu’elle est définie par
Portugais (1999), elle permet de prendre en compte l'intention de I’enseignant sans la séparer
de l'intention du systéme didactique ni de l'intention associée a la situation, avec lesquelles
elle se trouve intriquée.

Enfin, si I'on considére les travaux en didactique de maniére plus large que la Didactique des
Sciences et des Technologies, nous pouvons noter I'importance accordée par Goigoux (2007)
a ce que Sensevy (2011) et Portugais (1998) reconnaissent comme une troisieme « strate »
d’intentions, c’est a dire aux contraintes institutionnelles et situationnelles qui pésent sur
I'agir de I'enseignant. En effet, selon Goigoux (ibid., p. 56), il convient pour analyser I'activité
enseignante, d’étudier « comment les enseignants traduisent les prescriptions en intentions
didactiques et opérations ». Autrement dit, « comment ils interpretent les prescriptions en
fonction des moyens dont ils disposent et des exigences qu’ils se donnent » (ibid.). Si Goigoux
ne définit pas explicitement ce qu’il entend ici par intentions didactiques, il nous semble que
ses propositions et questionnements font écho a un modéle dynamique des intentions.

A I'aulne de cet état des lieux sur les pratiques enseignantes en DST, précisons a présent les
guestions initiales de notre recherche.

2.4 Conclusion du chapitre et questions initiales

Dans ce chapitre, nous avons souligné l'intérét récent porté a I'agir enseignant dans divers
champs de recherche, dont celui de la Didactique des Sciences et des Technologies. La richesse
apportée par cette multiplicité des regards s’accompagne cependant d’une confusion au
niveau de la terminologie employée. La revue de littérature que nous avons réalisée nous a
permis de préciser le sens que nous donnons aux termes de pratique, d’activité et de tache
en accord avec une approche ergonomique d’analyse du travail enseignant. Ce recensement
nous a également permis de mieux identifier les éléments qui pésent sur les choix et les
décisions prises par les enseignants en classe et hors de la classe, et nous a amenés a
considérer I'activité enseignante en situation d’ESFI comme une activité de régulation. Pour
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mieux appréhender le concept de régulation, nous avons proposé une clarification du concept
d’intention didactique auquel il semble lié, et avons distingué différents types de régulation.)
Les régulations proactives d’une part, qui s’'opérent au moment de I'activité de préparation
de séance lorsque I'enseignant s’attele a interpréter les intentions institutionnelles pour les
faire coincider a la fois avec son projet personnel d’enseignement (structuré par ses intentions
propres) et avec son environnement de travail. Les régulations des interactions
enseignant/éléves en situation de classe d’autre part, en particulier au travers de la notion de
guidage des apprentissages, dont la forme semble dépendre des intentions didactiques de
I’enseignant. Les régulations rétroactives (de type boucle longue) enfin, qui permettent a
I’enseignant aprés la mise en ceuvre d’une séance, d’opérer un retour réflexif de maniere a
développer son expérience.

Malgré ces éclairages, nous ne savons cependant toujours pas ce qui, en situation de classe,
pousse l'enseignant a intervenir ou pas a tel moment précis, ce qui 'aide ou I'empéche
d’interpréter les propositions des éleves. Nous ne savons pas non plus comment reconnaitre
les évenements qui font sens pour lui, et pourquoi ces évenements plutot que d’autres ni
comment I'enseignant prend en compte ces évenements pour construire et préciser son
projet d’enseignement en situation d’ESFI afin de guider les négociations qui permettent de
construire le savoir visé sans le construire par lui-méme. Enfin, nous ne savons pas comment
identifier concretement les différents types d’intentions ni quel est précisément leur role dans
I’organisation de I'activité enseignante de régulation.

Notre questionnement initial se situe donc a un point de rencontre de la Didactique des
Sciences et des Technologies (DST), incontournable pour étudier les savoirs en jeu et leur
construction en situation de classe, et de la Didactique Professionnelle (DP) qui permet de
rendre compte de I'organisation de I’activité de travail de I’enseignant et de sa dynamique.

Nous précisons a présent, dans un bref chapitre, les points de convergence et les points de
divergence de ces deux champs de recherche afin d’en proposer ensuite une articulation qui
nous permette de construire nos questions de recherches.
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Chapitre 3
VERS UNE ARTICULATION DP — DST

Pour Pastré (2008, p. 17) des différences marquées existent entre didactiques des disciplines
(Didactique des Sciences et des Technologies ou DST en ce qui nous concerne) et didactique
professionnelle (DP). L’auteur, dont Jameau (2021) se fait I'écho, souligne cependant que des
points de convergence existent également et permettent un dialogue fécond entre ces
différents champs de recherche. Nous retracons dans ce chapitre I’évolution de chacun de ces
champs, puis nous soulignons ce qui les différencie et ce qui les rapproche, de maniere a
souligner les perspectives tout comme les limites offertes par une articulation DP/DST.

3.1 Une évolution parallele

Didactiques disciplinaires et didactique professionnelle sont des champs de recherche encore
jeunes dans I'histoire des sciences humaines. Dans cette section, nous retracons rapidement
pour chaque champ son contexte d’émergence et son évolution ainsi que ses sources
d’inspiration.

3.1.1 Evolution de la DST

En France, nous dit Dezutter!* (Dezutter & Pastré, 2008) le contexte de massification de
I’enseignement secondaire fait émerger « la nécessité de penser autrement la question des
apprentissages scolaires afin de mieux comprendre et de mieux prévenir les formes de
résistance [aux] apprentissages, manifestées chez un nombre de plus en plus important
d’éleves » (p. 271). C'est cette nécessité qui permet I'émergence des didactiques disciplinaires
a partir de la fin des années 1960. Quinze a vingt ans sont ensuite nécessaires avant qu’elles
ne soient reconnues comme telles. Les premiers travaux en DST sont menés a I'INRP dans les
années 1970 a 1980. Bachtold (2018, p. 81-82) souligne notamment que le modele
« investigation-structuration » (Astolfi & Develay, 1989 ; Calmettes & Boilevin, 2014 ; Host &

14 Dans cette section, nous nous référons a un texte construit sous la forme d’une écriture subjective a deux voix.
Dezutter s’y exprime pour apporter un point de vue issu des didactiques des disciplines, et Pastré, pour apporter
un point de vue de didactique professionnelle. La forme particuliére de ce texte nous invite, lorsque nous en
reprenons des éléments, a préciser spécifiquement auquel des deux auteurs nous faisons référence.
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Martinand, 1975, Martinand et al., 1980,) se trouve a l'origine de certaines expressions
utilisées par la suite dans les textes officiels.

Le terme didactique quant a lui, précise Dezutter (Dezutter & Pastré, 2008), n’apparait
officiellement dans les cursus de formation des enseignants que depuis les années 1990. A
partir de cette date, et plus précisément depuis le « Que sais-je ? » écrit par Astolfi et Develay
(1989), les publications d’ouvrages consacrés a la didactique des sciences et des technologies
sont nombreuses. Notons que cette communauté de recherche est structurée par de
nombreuses associations au niveau francophone et mondial (Association pour la Recherche
en Didactique des Sciences et des Technologies (ARDIST) créée en 1998, European Science
Education Research Association (ESERA) créée en 1995, ou encore International Organization
for Science and Technology Education créée en 1979), qui disposent d’un grand nombre de
revues.

Regardons a présent I'évolution paralléle de la Didactique Professionnelle (DP) ainsi que ses
sources d’inspiration.

3.1.2 Evolution de la DP

La didactique professionnelle (DP) émerge un peu plus tard que la DST. On peut situer sa
naissance précisément a la suite de la thése de Pastré en 1992 puisque c’est la date qui est
prise comme repere pour annoncer ses trente ans d’existence dans le cadre d’'une journée de
rencontres scientifiques et festives prévue a la fin de I'année 2022. La DP se trouve a la
rencontre d’'un champ de pratiques: la formation professionnelle continue et plus
spécialement l'ingénierie de formation (Ginbourger, 1992 ; Pastré, 1992, 2002), et de trois
courants théoriques: la psychologie du développement, I'ergonomie cognitive et la
didactique (Pastré et al., 2006). Son but, comme le précise Pastré (ibid., p. 145), est
« d’analyser le travail en vue de la formation des compétences professionnelles » (Mayen,
1997, 1998a, 1998b ; Pastré, 1997, 1999c, 2002). C’est a I'origine un petit noyau de personnes
qui a travaillé a la construction théorique de ses bases, puis des travaux se sont développés
dans des unités de recherche, principalement en France (Dijon, Paris, Nantes, Lille, Grenoble),
précise Pastré (Dezutter & Pastré, 2008, p. 279). Ensuite, le réseau s’est étendu au Québec, a
la Suisse, au Portugal, a la Belgique, et s’est fédéré au travers de I'association de Recherches
et Pratiques en Didactique Professionnelle. Des collogues internationaux de DP sont
régulierement organisés de maniere a regrouper les chercheurs de cette communauté. Cela
contribue a son institutionnalisation, tout comme la parution réguliere d’articles mobilisant
ce cadre dans un contexte d’analyse du travail, des apprentissages ou de la formation.

D’un point de vue épistémologique, Pastré (Dezutter & Pastré, 2008, p. 276) souligne que « la
principale source d’inspiration a été et demeure la théorie de la conceptualisation dans
I’action, avec comme principaux inspirateurs Piaget, Vygotski et Vergnaud ». Pour Pastré, ce
qui est central dans la DP, c’est que « ce cadre permet de faire une liaison trés forte entre
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connaissance et action » et donc de comprendre I'aspect (conceptuellement) organisé de
Iactivité. L'auteur précise que « la conceptualisation dans I'action voit dans la connaissance
une démarche d’adaptation intelligente aux situations et aux contextes, dans le droit fil de la
pensée de Piaget, qui congoit lintelligence comme une adaptation, assimilation et
accommodation » (ibid.), et cette orientation épistémologique est développée par Vergnaud
(1994) au travers de la théorie des schémes. Pour analyser I'activité de travail, le cadre de la
conceptualisation dans I'action emprunte les concepts et méthodes de I’'ergonomie cognitive
qui accorde une grande importance a la dimension cognitive de I'activité (p. ex. Savoyant,
2006) avec, comme préoccupation supplémentaire, I'idée de concevoir I'activité humaine
dans une perspective développementale. Ainsi, dans une optique de développement
professionnel, la didactique professionnelle formule deux hypothéses (Pastré, 2007) : 1/ toute
activité est organisée, c’est- a- dire qu’elle combine invariance et variabilité ; 2/ le noyau
central de cette organisation est de nature conceptuelle.

Ce rapide tableau de I’évolution et des sources d’inspiration de la DST et de la DP montre leur
évolution paralléle et souligne la cohérence épistémologique des deux champs, puisque tous
deux puisent une partie de leur inspiration dans les travaux de psychologie du développement
cognitif. Un rapprochement semble donc possible, mais avant d’en décrire I'élément central,
distinguons bien ce qui les différencie.

3.2 Divergences et convergences

Dans cette section, nous soulignons la principale divergence entre didactique professionnelle
et didactiques disciplinaires, puis nous nous arrétons sur le concept de situation qui marque
au contraire la convergence entre ces différents champs de recherche et permet de les
rapprocher. Nous terminons par dresser un état des perspectives et des écueils que suscite
I'articulation de ces champs.

3.2.1 Une question d’objectif

Pastré (Dezutter & Pastré, 2008, p. 273) souligne que, dans les premiers temps de son
développement, la didactique professionnelle revendique sa différence avec les didactiques
des disciplines. Il y avait donc d’un co6té les didactiques des disciplines (dont la DST qui nous
intéresse ici), qui cherchent avant tout a « comprendre comment s’apprend et se transmet un
savoir », et de l'autre la didactique professionnelle, qui cherche surtout a comprendre
« comment s’apprend et se transmet une activité professionnelle ». Pastré (ibid., p. 274)
confie méme que pendant assez longtemps I'aspect didactique de la didactique
professionnelle ne s’entendait que « dans un sens tres large ». Habboub et al. (2008, p. 41)
ajoutent a leur tour que, si pour Samurcay et Rogalski (1998) les Didactiques des Disciplines
et la Didactique Professionnelle adoptent des approches paralléles, elles ne font pas porter

53



les processus de transposition et d’analyse sur les mémes objets. Il précise ainsi que dans
I"approche des Didactiques des Disciplines, ces processus portent « sur les savoirs en jeu avec
un objectif épistémique de compréhension », alors que dans I'approche de la Didactique
Professionnelle, ils portent sur « les taches, les situations et les activités professionnelles avec
un objectif pragmatique de développement de compétences ». La grande différence entre ces
deux approches tient donc a la place des savoirs disciplinaires qui, dans le cas d’'une formation
professionnelle, ne constituent pas la finalité de la formation mais jouent le réle « d’outils
conceptuels médiateurs indispensables et incontournables » (ibid.). L’auteur poursuit en
soulignant qu’au-dela d’identifier des compétences mobilisées par et dans une tache, la DP
impose d’analyser ces compétences dans une perspective de développement, et ainsi
de « passer d’une analyse du travail orientée "tache-activité" a une analyse orientée
"compétences" (Leplat, 1997) » (Habboub et al., 2008, p.31). Cette orientation incite donc la
DP a se focaliser sur les situations olU se révelent des tensions, des ruptures dans la
mobilisation des compétences de I'opérateur (pour nous I'enseignant) car c’est la, précise
Pastré (1997), que peuvent étre identifiés des « indicateurs d’évolution ». Cette
préoccupation développementale, souligne Jameau (2012, p. 22), renvoie au « concept de
pouvoir agir, caractéristique du sujet capable, qui n’est pas réduit a un sujet connaissant, et
au concept de ressources qu’un sujet se construit pour mettre en ceuvre son pouvoir agir. »

La frontiere entre les différents champs n’est cependant pas si nette car, souligne Pastré
(Dezutter & Pastré, 2008, p. 282), « il y a mobilisation des savoirs dans I'apprentissage d’une
activité professionnelle », et inversement «il y a de l'activité dans I'apprentissage d’un
savoir », et c’est ce qui amene Rabardel (2007, p. 88) a percevoir une « altérité presque
fondatrice entre didactique professionnelle et didactiques disciplinaires ». L’articulation des
champs, selon lui, devrait permettre de « saisir la capacité d’agir du sujet connaissant » (ibid.)
La mobilisation de plus en plus fréquente des théories de |'activité dans les didactiques
disciplinaires contribue ainsi au rapprochement de ces champs de recherche offrant a la DP
ce que Pastré (2008) nomme sa deuxiéme vie. En DST, on peut en effet répertorier un nombre
grandissant de travaux qui s’appuient sur les théories de I'activité proposées par les sciences
du travail et de la formation (Blat et al., 2021 ; Cross, 2022 ; Jameau, 2012, 2015, 2021 ;
Kermen, 2016 ; Kermen, 2017 ; Kermen & Colin, 2014 ; Venturini, 2012). Ce rapprochement
permet de redonner toute sa place a 'activité enseignante que les didactiques disciplinaires
avaient pendant longtemps reléguée a une place secondaire (Boilevin, 2017a).

Penchons-nous a présent sur le concept de situation, a la base du rapprochement entre DP et
DST.

3.2.2 Du concept de situation

L'usage de dispositifs de simulation est trés fréquent en DP et suit une démarche en trois
étapes : « 1/ analyse de la tache professionnelle pour en extraire une situation-probléme
intéressante d’un point de vue cognitif ; 2/ mise en scéne didactique de cette compétence,
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par construction d’une simulation ; 3/ intégration de cette simulation dans un dispositif de
formation » (Pastré, 1992, p. 205). Dans ce dispositif, il s’agit de transformer ce que Pastré
nomme une situation de travail de référence en situation d’apprentissage, puis d’analyser la
maniere dont les apprentissages professionnels vont se réaliser ou non. Le concept de
situation se retrouve donc central en DP et s’inspire en partie des travaux de Brousseau en
didactique des mathématiques et notamment de sa Théorie des Situations Didactiques. Le
concept de situation marque donc le point de convergence qui permet de renouer le dialogue
entre Didactique Professionnelle et Didactiques des disciplines, par le biais de la didactique
des mathématiques.

Le concept de situation recouvre cependant des réalités différentes. Pour Brousseau, la
situation est un construit c’est-a-dire, précise Pastré (2008, p. 70), que la situation est le
produit d’une construction a visée didactique. Brousseau I'appelle le milieu. Autrement dit, la
Théorie des Situations Didactiques, proposée par Brousseau, est une réponse a la question
didactique : « comment inciter et faciliter I'apprentissage chez des apprenants ? ». Vergnaud
quant a lui s’exprime en psychologue. De son point de vue, poursuit Pastré (ibid.) « la notion
de situation désigne ce qui, du c6té de la réalité [...] s'impose au sujet, ce a quoi il doit
s’adapter », la situation est donc un donné. Pour Vergnaud (1996), le terme de situation prend
son sens au sein du couple schéme-situation, le schéme correspondant pour cet auteur a une
« organisation invariante de I'activité pour une classe de situation donnée >». Selon ce

couplage schéme-situation — qui traduit I'apport de Vergnaud aux théories de Piaget —
I'organisation de l'activité tient compte des spécificités de la situation. Pastré, qui s’est
beaucoup appuyé sur les travaux de Brousseau pour mener ses recherches sur la classe des
situations d’apprentissage par construction d’un milieu, considére ces deux approches du
concept de situation trés différentes et cependant trées complémentaires car, souligne-t-il, « il
faut bien un donné préalable pour que s’élabore une construction ». Il utilise donc lui-méme
le terme de situation pour désigner a la fois le lieu de travail, c’est-a-dire la situation
professionnelle de référence (qui constitue pour lui le donné), et le lieu dédié a
I'apprentissage, autrement dit le milieu ou la situation a-didactique (c’est-a-dire le construit)
(Pastré, 2008, p. 69).

La définition de la notion de situation proposée par El Mostafa et al. (2012, p.27), apporte de
nouvelles nuances puisque pour ces auteurs, la situation est « un espace de rencontre entre
le sujet apprenant et I'intervenant éducateur a propos des apprentissages requis ». Selon
nous, cette définition se rapproche du point de vue interactionniste de Goffman (1987) pour
qui la situation peut se définir comme le produit de l'interaction entre les sujets. En effet,
considérer la situation comme un espace de rencontre suggére que la situation se trouve sous
la dépendance de I'agir de chaque interactant et se voit de ce fait sans cesse réactualisée par
I'activité (ou co-activité) des sujets. Si I'on reprend les termes précédemment mobilisés, nous
pouvons comprendre que la définition de El Mostafa et al. (ibid.) se référe donc davantage au

15 Souligné par Pastré (2008, p. 70)
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construit qu’au donné. Cette définition n’exclut cependant pas d’envisager la spécificité de
I’espace de rencontre, autrement dit, de considérer ce qui est déja défini dans cet espace
d’échange, ce que Vion (2000) appelle le social pré-formé. C’est, nous semble-t-il, cette
spécificité, ce social pré-formé qui permet de caractériser ce que Vergnaud (1994) appelle une
classe de situations.

Pour clore ce chapitre, nous dressons a présent un bilan des perspectives et des limites qui
émergent a I'idée d’une articulation entre DP et DST.

3.3 Perspectives et écueils

A I'heure ou le Ministére de I'Education Nationale francais envisage de lancer un nouveau
plan'® pour améliorer la formation des professeurs des écoles a I'enseignement des sciences
et des technologies, nous proposons de faire dialoguer DP et DST car, comme le soulignent
Dezutter et Pastré (2008, p. 283), les deux approches cherchent a combiner un point de vue
théorique (analyser notre objet avec un cadre rigoureux) et un point de vue opératoire
(améliorer les apprentissages en améliorant la formation des enseignants et des formateurs),
ce qui ouvre des perspectives de dialogue. Pastré (2008) entrevoit méme une ouverture pour
la DP dans la prise en compte de I’activité de I'enseignant dans I'interactivité maitre-éleve.
Ainsi, a I'instar de Jameau (2021, p. 42) et en écho a Pastré, nous nous efforcons de réaliser
une articulation entre DP et DST afin d’analyser I'activité du professeur dans l'interaction
professeur-éléve(s), c’est-a-dire d’analyser I'organisation de son activité de guidage qui est
peu documentée par la littérature de recherche et pourtant essentielle dans son travail.

Un écueil consiste toutefois a bien identifier la dimension sociale de notre recherche au
travers de la définition des finalités visées et de I'impact que ces différentes finalités peuvent
avoir sur les pratiques enseignantes car si notre visée est a la fois formative (centrée sur le
développement de [I'expertise), et heuristique (production de connaissances sur les
pratiques), comment articuler le point de vue du chercheur et celui du praticien ? Pastré
(2008, p. 281) souligne cette tension inhérente a toute démarche didactique qui poursuit deux
buts : un but d’analyse — qui se trouve naturellement privilégié par le chercheur, se joue sur
un temps long et mobilise un langage précisément défini — et un but d’amélioration — qui se
trouve plutdt visé par le praticien, se joue dans un tempo plus serré et réclame un langage
accessible et utile. Comme le souligne Pastré (ibid.) les tensions sont sans doute inévitables
entre ces différents buts, les langages qu’il convient de mobiliser et les temporalités de
chacun, et il faudra tenter de les minimiser pour que les résultats de I'analyse puissent étre
construits avec le praticien de maniere a ce qu’il se les approprie.

Bhttps://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/fr/formation-continue-des-professeurs-des-ecoles-
lancement-d-un-plan-sciences-et-technologie-compter-de-83561
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Un autre écueil, plus éloigné du cas particulier de notre recherche, est soulevé par Vinatier
(2017) lors de sa conférence!’ au 4& colloque international de DP a Lille, et a trait au risque
d’éclatement de la DP. Jusqu’ici en effet, la référence aux démarches en DP se fait au singulier,
contrairement aux didactiques des disciplines qui se mentionnent au pluriel puisqu’elles se
sont construites a l'initiative de nombreuses équipes en référence aux savoirs enseignés dans
les diverses disciplines, c’est-a-dire en référence a divers champs conceptuels (Dezutter &
Pastré, 2008, p. 280). En DP, a l'inverse, la démarche est valable quel que soit le champ
professionnel, c’est-a-dire quel que soit le domaine de travail (ibid.), méme si elle nécessite
des ajustements au regard de la spécificité du domaine en question. Cela tient en partie au
fait que la naissance de la DP s’est faite au sein d’une petite équipe qui se référait a la méme
source d’inspiration théorique, explique Pastré (ibid.). Or, avec la mobilisation grandissante
des théories de I'activité dans les didactiques disciplinaires, Pastré (2008) tout comme Vinatier
(ibid.) alertent sur le risque de perdre le cadre général d’analyse en approfondissant I'analyse
des apprentissages et de leurs difficultés au travers de champs conceptuels tres divers.

Il s’agit donc maintenant, comme nous vy invite Pastré (ibid. p. 283), de trouver la bonne
articulation entre I'approche par les savoirs et I'approche par I'analyse de I'activité pour une
analyse de I'organisation de I'activité du professeur en situation d’ESFI. Nous envisageons
pour notre part de mobiliser le concept de schéme pour mieux comprendre I'organisation de
I'activité de guidage de professeurs des écoles en situation d’ESFI et de I'articuler a un modele
des intentions didactiques, puisque Amade-Escot et Venturini (2009, p. 30) soulignent que les
régulations du professeur ne sont intelligibles que si on les rapporte a son intention
didactique. Nous espérons ainsi mettre au jour des savoirs d’expérience (Pastré, 2010) c’est a
dire des savoirs tacites développés par les enseignants avec leur expérience.

Nous présentons a présent chacun de ces modeles, puis I'articulation que nous en réalisons.

17 https://webtv.univ-lille.fr/video/9167/qu%E2%80%99qu-est-ce-que-la-didactique-professionnelle-
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Chapitre 4
DU CONCEPT DE SCHEME

Dans ce chapitre nous présentons le concept de scheme. Nous commencgons par aborder son
origine, nous poursuivons par les apports de Vergnaud au développement de ce concept, et
nous terminons par les évolutions proposées par Jameau dans le cadre de sa mise au travail
du concept pour analyser I'organisation de I'activité enseignante en situation d’ESFI.

4.1 A I’origine du concept

Dans cette section, nous rappelons brievement I'origine du concept de schéme et présentons
les deux points principalement discutés par Vergnaud pour en permettre le développement.

4.1.1 Un point de départ

Nous pouvons trouver les prémices du schéme chez Kant et Janet, mais c’est suite aux travaux
de Revault d’Allonnes que le concept de schéme se développe et en particulier suite a un
article publié en 1920, introduisant « les schemes mentaux » pour définir I'idée que « nous
organisons |'information percue en scenes schématiques et en silhouettes » (Vergnaud, 2002,
p. 3). Quelques années apres lui, Piaget reprend et développe ce concept en le replagant dans
une théorie de 'action. Ce pas de cO6té amene Piaget a considérer les schemes comme des
totalités dynamiques fonctionnelles organisatrices du décours temporel de I'activité, souligne
Vergnaud (ibid.), et permet d’intégrer I'activité gestuelle dans ses analyses de la pensée non
verbale et du raisonnement. Il généralise ainsi rapidement le concept de schéme en affirmant
que:

« Les actions ne se succedent pas au hasard mais se répétent et s’appliquent de fagon
semblable aux situations comparables. Plus précisément elles se reproduisent telles
quelles si aux mémes intéréts correspondent des situations analogues, mais se
différencient ou se combinent de fagon nouvelle si les besoins ou les situations changent.
Nous appellerons schéme d’action ce qui, dans une action, est ainsi transposable,
généralisable ou différentiable, d’une situation a la suivante, autrement dit ce qu’il y a
de commun aux diverses repétitions ou applications de la méme action. » (Piaget, 1973,
pp. 23-24)
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Avant d’aborder les points de discussion soulevés par Vergnaud quant au concept de schéme,
soulignons que pour cet auteur, le schéeme, s’il est un concept, n’est pas synonyme de concept,
car « il [le scheme] désigne une forme d’organisation de I'activité, non pas une classe
d’objets ; ni une propriété, ni une relation, ni une transformation, ni méme un processus »
(Vergnaud, 2000, p. 7). La précision qu’apporte Bachtold (2018) sur le concept éclaire cette
affirmation. En effet, Bachtold s’appuie sur Laurence et Margolis (1999, p. 5) et Carey (2009,
p. 5) pour rapporter qu’en psychologie cognitive, le « concept » est usuellement défini comme
une "représentation mentale". Bachtold propose alors, dans un esprit pragmatiste, de définir
un concept « comme la représentation mentale d’un objet (de la propriété d’un objet, d’'un
événement ou d’un processus) qui fait référence, souvent de fagon implicite seulement, a un
ensemble d’éléments considérés par le sujet comme des instances de I'objet représenté en
vertu de certaines de leurs propriétés. Mental par nature, un concept peut étre utilisé par un
sujet sans devenir explicite et communicable, voire sans que le sujet ait conscience de
I"utiliser. Cependant, un concept peut étre rendu explicite, c’est-a-dire exprimé et manipulé
au moyen de symboles » (p. 97).

Présentons a présent les deux points principaux discutés par Vergnaud quant au concept de
schéeme.

4.1.2 Deux points de discussion

Vergnaud (2002) souligne tout d’abord que Piaget ne précise pas le concept de situation, alors
que celui-ci apparait central dans la définition du schéme. L'auteur entreprend donc de
combler ce manque. Ce travail I'améne a proposer une redéfinition fonctionnelle du schéme,
basée sur le couplage conceptuel scheme-situation: « Le schéme est une organisation
invariante de I'activité pour une classe définie de situations » (p. 5). Cette redéfinition fait du
concept de scheme « la clef de vo(te de la psychologie cognitive et de la théorie de I'activité,
pour cette raison simple que, la connaissance étant adaptation, ce sont les schémes qui
s’adaptent, et qu’ils s’adaptent a des situations » (ibid., p. 5). Ce couplage, précise Pastré
(2008), permet de rapprocher les propriétés d’un scheéme et les propriétés de la classe de
situations afin de développer I'orientation épistémologique suivante : I'activité est organisée,
elle comporte une part d’invariance et une part d’adaptabilité aux situations. Pastré, tout
comme Vergnaud, précisent cependant que ce n’est pas I'activité qui est invariante, ni sa
conduite, mais son organisation.

Vergnaud (2002, p. 7) souligne ensuite que si « Piaget a eu le mérite de repérer le caractére
fondamentalement cognitif du scheme, [...] bizarrement il n’a pas fait pour autant la liaison
compléete avec cet autre concept piagétien qu’est celui d’invariant opératoire ». L'auteur va
donc développer cette idée. Cela 'améne a proposer une deuxieme définition du scheme,
analytique cette fois, et basée sur quatre composantes. C’'est ce que nous développons dans
la section suivante.
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4.2 La description du scheme par Vergnaud

Dans cette section, nous présentons les quatre composantes du scheme — qui peuvent étre
implicites voire inconscientes pour le sujet — que Vergnaud (1994) décrit comme essentielles.
Il s’agit : 1/ des buts, auxquels peuvent se greffer des sous-buts et des anticipations, 2/ des
regles d’action, de prise d’information et de contrdle, 3/ des invariants opératoires (concepts-
en-acte et théoremes-en-acte) permettant a la fois la prise d’information et son traitement,
4/ des possibilités d’inférence.

4.2.1 Buts, sous-buts et anticipations

Pour Vergnaud et Récopé (2000, p. 46) la composante intentionnalité du schéme représente
le but, I'intention, le désir, le besoin, et la motivation d’'une personne, suscités par une
situation. Les auteurs précisent en outre que le but d’'un schéme peut se décomposer en sous-
buts, dont chacun représente le but d’un sous-schéme. Cette description permet de traduire
I"aspect hiérarchique des buts (et donc des schémes). Ainsi, chaque sous-but correspond a
une étape intermédiaire permettant d’atteindre le but principal, que Bedny et Meister (2014
[1997]) appellent « overgoal ». Pour illustrer cette organisation de I'activité, Vergnaud et
Récopé (ibid.) prennent I'exemple de I'athléte sautant a la perche. Dans cette activité, buts,
sous-buts et anticipations précedent et accompagnent le mouvement de I'athléte et font
I'objet de sa part d’un contréle quasi permanent pendant le déroulement de I'action®®. Ils en
concluent que les buts donnent au scheme sa fonctionnalité en organisant I'action et les prises
d'informations liées a l'action. Nous remarquons cependant que I'aspect intentionnel, bien
gu’inclus dans le schéme, n’est pas davantage explicité ni développé.

Quant aux anticipations, Jameau (2012) souligne que Vergnaud et Récopé (ibid.) les lient au
but visé et les définissent comme les anticipations des résultats de la mise en ceuvre du
schéme mobilisé. Cette anticipation des résultats de I'agir (résultats concrets et cognitifs), est
pour Amalberti (1996) « un moyen de protection contre le risque de ne pas savoir faire », ou,
comme le précisent Chatigny et Vézina (2008), contre les risques cognitifs et incidents.
Ensuite, et afin de produire des résultats en situation, le sujet doit mobiliser des régles d’action
et de prise d’information pour contrdler le cheminement vers le but visé. C'est ce que nous
décrivons a présent.

18 Nous reprenons ici le terme d’action utilisé par les auteurs afin de ne pas transformer leur propos, mais nous
remarquons que chez Vergnaud, action et activité sont utilisés de maniere relativement indifférenciée. Nous
pourrions le remplacer ici par le terme d’agir en écho a notre réflexion sur la terminologie (§2.1, p. 36). Idem
pour la suite.
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4.2.2 Regles d’action, prise d’information et contréle

Le schéme n’est pas un stéréotype, précise Vergnaud (2002). Il peut engendrer une diversité
de conduites selon les caractéristiques spécifiques des situations rencontrées grace a sa
fonction d’adaptation aux situations. Cette fonction conduit Vergnaud a identifier dans le
scheme des regles d’action de type « Sl... ALORS... », qui relient I'agir du sujet a des conditions
et circonstances. Or, ces conditions ou circonstances ne sont pas des données objectives et ne
relevent pas d’une lecture passive des situations vécues. Au contraire, elles engagent la
perception du sujet et Vergnaud souligne que cela met en jeu des opérations de pensée plus
complexes qu’il n’y parait (ibid. p. 15). Pour illustrer ce propos, il cite 'exemple de Bartlett
(1932) relativement a trois personnes qui se promenent dans la montagne :

« L’une est géologue, 1’autre spécialiste de biologie végétale et la troisieme est peintre.
Ils ne percoivent pas la méme chose, nous dit Bartlett : ni leur intention, ni leurs
catégories de pensée ne les conduisent a prélever les mémes informations. »

Cet exemple améne Vergnaud (ibid.) a souligner I'aspect opératoire de la perception et a
affirmer que «la prise d’information et le controle sont des conditions essentielles de
I'efficacité de I'action » (p. 15), car, poursuit I'auteur, il n’y a pas d’action sans prise
d’information. Il précise cependant que ces prises d’information ne peuvent étre que
partielles et les actions locales, tout comme les contrbles qui permettent le déroulement de
I"activité.

Cette composante du schéme comportant les regles d’action, la prise d’information et le
controle permet donc de produire le résultat de I'activité du sujet. Vergnaud (1996, p. 285),
ajoute en outre que le choix de linformation pertinente est essentiel dans l'activité
conceptuelle, et inversement, que la conceptualisation est essentielle dans le choix de
I'information pertinente. Pour bien comprendre cette remarque, précisons donc a présent ce
gue recouvre la composante conceptualisation du scheme.

4.2.3 Invariants opératoires

La composante conceptualisation du scheme comporte des invariants opératoires qui fondent
I’organisation de I’activité. Vergnaud propose d’appeler invariants opératoires

« les connaissances du sujet qui sont sous-jacentes a ses conduites, et qui sont donc
partie intégrante de ses schémes d’action. Ce sont ces invariants opératoires qui forment
les catégories avec lesquelles le sujet préléve dans ’environnement les informations
pertinentes pour son action ; il les fait entrer dans les calculs inférentiels qui lui
permettent de générer, consciemment ou inconsciemment, régles d’actions, actions et
anticipations » Vergnaud (1990, p. 146).
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Cette définition souligne le sens assez large du terme invariant pour Vergnaud. Remarquons
gue si ce terme est entendu dans un sens trop strict, il peut amener a réduire le scheme a un
stéréotype, ce qu’il n’est pas pour I'auteur (ibid., 2002, p.7).

Précisons que Vergnaud (1990) identifie trois types d’invariants opératoires (type proposition,
type fonction propositionnelle et type argument), mais ceux qu’il mentionne le plus souvent
sont les théoremes en actes (propositions prises pour vraies par le sujet) et les concepts-en-
acte (objet ou prédicat, ni vrai ni faux, mais pertinent pour la prise d’informations). En effet,
I"auteur précise que ce sont les concepts-en-acte et les théoremes-en-acte contenus dans les
schemes qui permettent de traiter les situations, et il ajoute qu’en retour, ce sont les
situations elles-mémes qui donnent leur sens aux concepts par le biais de I'activité du sujet
(Vergnaud, 2002, p. 13). L'expression « en-acte » indique ainsi que ces concepts et théorémes
sont intégrés dans I'exécution de I'activité (Coulet, 2009). Jameau (2012) ajoute que « pour
certains niveaux d’organisation de l'activité, les invariants opératoires échappent a la
conscience du sujet » (p. 29), ce qui les rend trés difficiles a expliciter.

Pour conclure, retenons que c'est le concept d'invariant opératoire qui permet d'articuler en
une vision unitaire et synthétique les deux formes de la connaissance : la forme opératoire qui
permet d’agir en situation et la forme prédicative qui permet d’exprimer cette connaissance
dans des énoncés et des textes (Vergnaud, 1996 ; 1999). Retenons également que tous les
invariants opératoires nécessaires a la reconnaissance des objets présents dans les situations
d’une classe de situation bien identifiée sont présents dans le schéme qui s’adresse a cette
classe de situation (Vergnaud, 1996, p. 285), mais que « cela ne signifie pas qu'un méme
concept ou un méme théoréme ne soient pas éléments d'autres schémes ; c'est méme cela
qui permet au sujet de naviguer dans son répertoire de schémes lorsqu'il ne dispose pas d'un
scheme tout fait et disponible pour faire face a une situation nouvelle » (ibid.).

Il nous reste a présenter la derniere composante du schéme, les inférences ou possibilités
d’inférence, mentionnée dans la définition de ce concept par Vergnaud.

4.2.4 Possibilités d’inférence

Etymologiquement, le verbe inférer vient du latin infero qui signifie mettre en avant, produire,
alléguer, conclure. L'inférence peut alors se définir comme « une opération logique de
déduction qui se réalise a partir d’informations implicites. [...] Elle permet de créer des liens
entre les informations afin d’en tirer une assertion, une conclusion ou une hypothése. »*°

Selon Vergnaud et al. (1983), il n’existe pas d’activité purement automatique et les
ajustements locaux que permettent les schémes nécessitent toujours des calculs inférentiels
en situation, c’est-a-dire des recoupements d’informations et des déductions de la part du

Bhttps://www.journaldunet.com/solution/dsi/1190593-le-vocabulaire-pour-comprendre-I-intelligence-
artificielle/
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sujet agissant. Pour I'auteur, la composante inférence (ou possibilités d’inférence) du schéme,
est donc extrémement importante, car sans possibilités d’inférence, le sujet serait condamné
a agir toujours de la méme fagon pour une méme classe de situations, ce qui ferait du scheme
un stéréotype. Or, et nous I'avons déja souligné, I'auteur précise bien que « le scheme n’est
pas un stéréotype, et ne correspond nullement a cette métaphore dangereuse qu’il existerait
des formes « cablées » d’activité dans le cerveau » (Vergnaud, 2011, p.10). Selon lui, c’est
justement parce que le schéme s’adresse a une classe de situations dont chacune a un
caractere propre, qu’il laisse la possibilité a de nombreuses inférences qui nourrissent I'aspect
créatif du scheme. Car, précise Vergnaud, la grande qualité du scheme tient a sa capacité a
penser a la fois les activités familieres devenues des habitudes, et les activités créatives qui
prennent forme lorsque le sujet doit puiser dans ses répertoires d’action « des éléments
disparates constitutifs d’'une nouvelle organisation de 'activité » (ibid. p. 1).

Pour comprendre comment une conduite est générée en situation, c’est-a-dire ce qui ameéne
I’enseignant a prendre telle décision a tel moment, Vergnaud (1994) questionne donc « le role
de I'enseignant a la lumiére des concepts de scheme et de champ conceptuel », postulant que
I'activité humaine est organisée, et que I'on peut analyser cette activité en termes de formes
d’organisation (les schémes) associées a des classes de situation. En DST, Jameau (2012, 2017,
2021) met au travail le concept de schéme pour analyser |'organisation de l'activité
professorale en situation d’ESFI, en particulier au cours des régulations orchestrées par
I’enseignant en situation de classe. Ses résultats 'aménent a redécrire le schéme suivant six
composantes au lieu des quatre que nous venons de présenter, comme nous |'explicitons a
présent.

4.3 La re-description du scheme par Jameau

Dans cette section, nous précisons la teneur de la re-description analytique du schéme opérée
par Jameau dans le cadre de la DST. Nous soulignons ensuite I'intérét et les limites que I'auteur
dégage de cette re-description.

4.3.1 Six composantes au lieu de quatre

Jameau fractionne tout d’abord la composante agjustement du schéme. Cette composante
recouvre pour Vergnaud les regles d’action, les prises d’information et le contréle, et Jameau
(2012, p. 81) y introduit la notion d’indice :

« si dans le cadre théorique de référence, les indices sont subordonnés aux regles de
prise d’informations, lors des entretiens, les enseignants présentent ces indices comme
des éléments majeurs : les professeurs commentent la relation qui existe entre les indices
qu’ils prennent dans la classe et la conduite de leur action ».

64



Ainsi, dans sa description de I'activité des professeurs, I'auteur explicite les indices prélevés
dans I'action. Il formule les indices comme « les réponses des éleves, qu’elles soient verbales
ou non » (ibid., p.87) et ajoute cet élément comme élément constitutif du schéme. Les indices
peuvent donc étre une production d’éléve, écrite ou orale, juste ou erronée, mais ils peuvent
étre également et simplement une main levée, une hésitation, des désaccords entre éleves,
du bruit, bref, quelque geste que ce soit qui puisse apporter une information en lien avec la
situation.

En fractionnant ainsi la composante ajustement du schéme, Jameau propose de faire le focus
sur un type d’information bien spécifique : les indices, qui sont des informations directement
liées aux éléves en situation. De cette maniere, Jameau relie explicitement le cognitif a la
situation, en mettant en lumiére les indices qui jouent le role d’interface entre I’enseignant et
les éléves dans leurs interactions bien qu’il ne le verbalise pas ainsi. Jameau souligne ensuite
qgue I'analyse de ses données « fait apparaitre la nécessité de rendre visibles les anticipations
en les dissociant du but et des sous-buts » (2012, p. 81). C'est pourquoi il fractionne également
la composante intentionnalité du scheme en deux composantes distinctes : les buts et sous-
buts d'une part et les anticipations d’autre part. L'auteur précise qu’il entend par
anticipations : « les anticipations que I'enseignant se fait des résultats de son activité sur les
éléves de maniere individuelle ou collective » (2021, p. 66). Selon lui, la description de ce qui
se passe dans la classe est affinée par comparaison des actions de I’enseignant avec ses
anticipations, notamment lors des régulations mises en ceuvre. Pour Jameau en effet, c’est un
écart entre I'anticipation du scheme convoqué et l'indice pris dans I'action qui engendre une
boucle courte de régulation (2012, p. 193). En outre, il juge utile de comparer les anticipations
de chaque but pour reconstruire la hiérarchie des buts (et donc des schémes), autrement dit,
pour savoir si un but se décline en sous-buts (ou un schéme en sous-schemes) (2012, p. 200),
afin de décrire plus précisément |'organisation de I'activité enseignante.

La Figure 2 (p. 66) permet de résumer la re-description analytique du schéme par Jameau dans
le cadre de la DST.
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De Vergnaud a Jameau (Cas de I'ESF)

e BUTS ET SOUS-BUTS
Buts et sous-buts/anticipations

COMPOSANTE INTENTIONNALITE

ANTICIPATIONS
Invariants opératoires

COMPOSANTE CONCEPTUALISATION

INVARIANTS OPERATOIRES

INDICES

réponses éleves

Régles d'actions/de prises

d'informations et de controle
COMPOSANTE AJUSTEMENT

REGLES D'ACTION

Possibilités d'inférences

COMPOSANTE RAISONNEMENT POSSIBILITES D'INFERENCES

Figure 2 : Re-description du concept de schéme par Jameau dans le cas de I’ESFI

Nous remarquons que cette proposition améne Jameau a mettre de c6té tout autre prise
d’information (et de contrdle), car elles n’apparaissent pas dans les entretiens qu’il mene
(Jameau, 2012, p. 80). Maintenant que nous avons précisé les raisons qui ont poussé Jameau
a proposer cette re-description analytique du concept de schéme, pour analyser I'organisation
de l'activité enseignante dans le cadre de I'ESFI, autour des six éléments: buts (et
éventuellement sous-buts), anticipations, invariants opératoires, indices, regles d’action et
inférences, précisons l'intérét et les limites que I'auteur en dégage.

4.3.2 Intérét et limites

Cette re-description du schéme permet a Jameau (2012) de repérer et d’analyser les buts des
enseignants et de montrer comment ces buts peuvent se décomposer hiérarchiquement. Il
caractérise alors les régulations réalisées par les enseignants au regard des indices qu’ils
prennent en compte en situation de classe, et met au jour une forme d’acquisition
d’expérience des professeurs a partir de ces régulations. Cependant, Jameau (2021) constate
gue se contenter des éléments du scheme n’assure pas d’accéder au réel de I'activité. Le « réel
de I'activité » désignant non seulement |'activité réalisée mais également « ce qui ne se fait
pas, ce que I'on cherche a faire pour y parvenir [...] ce que I'on aurait voulu ou pu faire, ce que
I’on pense pouvoir faire ailleurs. Il faut y ajouter — paradoxe fréquent — ce que I'on fait pour
ne pas faire ce qui est a faire » (Clot et al., 2000, p. 2). Jameau (2021) suggere alors qu’une
étude des intentions permettrait d’accéder a ce réel de I'activité. Remarquons que Vergnaud
(1994) souligne également l'importance de prendre en compte «le probleme de
I'intentionnalité du sujet » dans le scheme, bien qu’il précise explicitement ne pas
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« commenter » ce probleme (Vergnaud, ibid., p. 181). Pour nous, la prise en compte du
probleme de I'Intentionnalité renvoie donc a I'étude du réel de I'activité, au-dela de I'étude
de I'activité réalisée et c’est ce que nous nous proposons d’étudier en articulant un modele
dynamique des intentions au modele du schéme tel que Jameau I'a redécrit pour analyser
I’organisation de I'activité enseignante en situation d’ESFI. Nous I'expliquons a présent.
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Chapitre 5
DE L'INTENTION EN DIDACTIQUE

Portugais (1998), par son approche phénoménologique du didactique, esquisse un modele de
I'intention didactique basé sur I'idée que dans une situation d’enseignement, I’enjeu du savoir
— autrement dit son sens, sa valeur — est extrinseéque au savoir lui-méme et dépend de trois
instances intentionnelles : I'Intentio (lo) qui représente les contraintes sociales et
institutionnelles pesant sur le projet personnel d’enseignement du professeur,
I'Intentionnalité (1) qui représente des formes d’intentions préalables a I'agir de I'enseignant,
et les intentions didactiques (i) qui représentent les formes de I'Intentionnalité de ce dernier,
actualisées en situation de classe. L'intention dans ce modéle se décline donc, précise |'auteur,
en « trois ordres de choses a la fois solidaires et mutuellement dépendants » (ibid., p. 74) qui
constituent le systeme (I, |, i). Dans ce chapitre, nous apportons des précisions sur chacune
de ces instances intentionnelles.

5.1 De l'Intentio

Le passage du systéme d’enseignement a un systeme didactique fait peser sur ce dernier des
contraintes liées au projet social d’enseignement, souligne Portugais (1998). Ce sont ces
contraintes qui constituent I'Intentio?. L’Intentio désigne donc « lintention didactique du
systeme d’enseignement a I’endroit des objets de savoir et du sens de ces objets de savoir »
(ibid., p. 63), et c’est a partir de quatre entrées que Portugais caractérise I'Intentio : 1/ le travail
institutionnel sur le savoir en jeu, 2/ les caractéristiques épistémologiques véhiculées par le
systeme d’enseignement, 3/ les injonctions sociales qui décrivent le genre de relation que
I’éléve et le maitre vont devoir avoir avec les éléves, 4/ les conditions de fonctionnement d’un
enseignement telles qu’elles sont appréhendées et formulées par la « noosphere »
(Chevallard, 1985). Dans cette section, nous abordons chacune de ces entrées, en détaillant
plus particulierement la premiere qui nécessite quelques précisions sur le concept de
transposition didactique, et la troisieme qui appelle quelques éclairages sur le concept
d’institution.

20 ’auteur précise que « le nom latin Intentio a été choisi en raison de ses sens anciens tels que "action de diriger"
et surtout "tension, intensité" pour marquer le caractére premier de ce type d’intention dans le systeme » (ibid.,
p. 63).
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5.1.1 I, moteur de la transposition didactique

Pour Portugais, a « chaque fois qu’on se trouve face a un travail institutionnel sur le savoir
mathématique, ce travail est sous-tendu par I'Intentio, ce qui fait en particulier de I'Intentio
un moteur de la transposition didactique » (Portugais, 1998, p. 63). Le concept de
transposition didactique (Chevallard, 1991) permet de modéliser des phénomenes
didactiques d’enseignement et d’apprentissage selon différents niveaux qui rendent compte
des variations subies par le savoir. Dans le cas de l'enseignement des sciences et des
technologies, Boilevin (20174, p. 7) distingue ainsi cing niveaux : les savoirs tels qu’ils ont cours
dans la société savante ou civile (ce que font les scientifiques), les savoirs désignés comme
savoirs a enseigner (ce que disent les curricula), les savoirs effectivement enseignés (ce que
font les enseignants), les savoirs tels qu’ils sont appris par les éléves, et les savoirs tels qu’ils
sont évalués par les enseignants ou l'institution. Le passage du premier niveau au second (des
savoirs dits savants aux savoirs désignés comme savoirs a enseigner), releve d’un travail de
transposition réalisé en amont de la rédaction des programmes institutionnels et correspond
a ce que Chevallard (ibid.) nomme la transposition didactique externe. Les étapes suivantes
correspondent a ce que Chevallard (ibid.) nomme la transposition didactique interne. Nous
proposons ci-dessous une figure récapitulative de ces propos :

Savoirs savants Transposition
didactique externe

réle de la noosphére

Savoirs a enseigner

réle de I'enseignant ¢

Savoirs enseignés

réle de I'éléve ¢

Savoirs assimilés

réle de l'enseignant ¢
ou de l'institution

Savoirs évalués

Figure 3 : Chaine de transposition didactique

Sur cette figure construite pour illustrer les propos de Boilevin (2017a), les pointillés
permettent de distinguer ce qui reléve de la transposition didactique externe de ce qui reléve
de la transposition didactique interne. Pour Chevallard (1991) la transposition didactique
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externe refléte le travail effectué par la noosphére?! lorsqu’elle sélectionne les éléments du
savoir savant et les soumet au travail de transposition afin de désigner les savoirs a enseigner,
et la transposition didactique interne rend compte des transpositions que le savoir subit a
I'intérieur méme du systéme d’enseignement. Les fléches de la Figure 3 (p. 70) indiquent les
passages d’un niveau de savoir a un autre, et les personnes engagées dans le travail de
transposition sont identifiées a gauche de ces fleches: I'enseignant intervient dans la
transformation des savoirs a enseigner en savoirs enseignés, I'éleve intervient dans la
transformation des savoirs enseignés en savoirs assimilés, enfin I'enseignant (ou l'institution)

intervient dans la transformation des savoirs assimilés aux savoirs évalués.

Rappelons en outre, a I'instar de Boilevin (2017a), que la transposition didactique n’est ni
« bonne », ni « mauvaise » et qu’elle doit étre envisagée comme un phénomeéene normal et
inévitable « auquel nul ne peut échapper lorsqu’il veut transmettre un savoir » (ibid., p. 6).
Précisons cependant, comme le souligne Portugais (1998, p. 63) en citant Chevallard (1985, p.
16), que le projet d’enseigner produit aux yeux des enseignants eux-mémes, une fiction
d’identité entre les savoirs a enseigner et les savoirs enseignés. Portugais (ibid., p.63) rapporte
ce phénomene de fiction d’identité a I'Intentio, car en s’emparant du projet d’enseignement
institutionnel, I'enseignant se convainc de la conformité entre le savoir prescrit par les
programmes et le savoir qu’il fait vivre dans sa classe. Comme le précise I'auteur, I'Intentio
représente donc « a la fois un moteur et un cache des décalages de la transposition
didactique » (ibid., p. 63).

Pour Portugais (1998, p. 64), a « chaque fois que le systéme d’enseignement et la noosphére
veulent [...] orienter le rapport institutionnel au savoir [...], on tombe également sous le coup
de l'Intentio ». Ce qui signifie pour l'auteur qu’il semble déja exister en amont de
I’épistémologie du professeur, des « fondements épistémologiques » dans I'Intentio. C’est ce
gue cet auteur identifie comme « une sorte d’épistémologie de la noosphére. » Penchons-nous
sur cette caractéristique de I'Intentio.

5.1.2 Caractéristiques épistémologiques

Nous avons souligné que la noosphére est constituée d’'un ensemble de personnes issues de
différentes instances de la société. Nous pouvons donc supposer que toutes ne portent pas la
méme vision sur I'enseignement des sciences et des technologies, toutes n’ont pas le méme
arriere-plan épistémologique. Est-il possible alors de caractériser une épistémologie de la
noosphere ?

Selon nous, le propos de Portugais nous invite bien plus srement a activer notre vigilance
pour identifier les arriere-plans portés par les différentes instances de la noosphéere qu’a
tenter de caractériser une épistémologie de la noosphére. Telle instance valorise-t-elle plutot

21 Chevallard (1985/1991) nomme noosphére I'ensemble des instances de la société qui interviennent a
I'intersection du systéeme d’enseignement et de la société.
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une approche transmissive ou monstrative, dans laquelle I'enseignant est I'émetteur qui
présente des connaissances comme une suite de propositions vraies et I'éléve le récepteur ?
valorise-t-elle plutot une approche inductive ou empirique, voire positiviste, qui considere
que I'expérience est premiere et précede la théorie ? Telle instance valorise-t-elle une
approche déductive, plagant avant toute chose la pensée théorique a partir de laquelle les
causes des phénomenes sont déduites ? Ou encore une approche hypothético-déductive, qui
accorde une place centrale a I’hypothese ?

Remarquons que l'approche inductive est tres largement représentée au XlXe siecle et
probablement encore valorisée par différentes instances de la noosphére. Elle est néanmoins
critiquée par les didacticiens des sciences constructivistes qui lui reprochent, précise Bachtold
(2012, p. 20), de « conduire a supposer qu’il suffit de partir de I'expérience pour faire émerger
chez les éleves les connaissances a enseigner, comme si les données d’observations et
d’expériences étaient porteuses d’informations pouvant étre interprétées sans la médiation
de connaissances préalables et de maniéere univoque, c’est-a-dire conduisant nécessairement
aux connaissances acceptées ». Coquidé (2003), au travers de son analyse des formes et des
fonctions des expériences dans un enseignement scientifique, met en lumiéere la tendance a
privilégier des conceptions empiriques (liées a I'observation) et positivistes de la science. Ces
derniéres, précise l'auteure, se traduisent par I'insistance portée au respect des étapes d’une
méthode et sont régulierement critiquées par les chercheurs en DST. Coquidé (ibid.) évoque
plusieurs explications a la persistance de ces tendances : 1/ une survivance « fossile » de
I'image du scientifique du XIXe siecle « confortant I'image d’un savant génial, visionnaire et
désintéressé » (2003, p. 17) ; 2/ la prégnance de certaines expériences prototypiques que I'on
retrouve dans tous les manuels depuis des décennies; 3/ des positions identitaires. Les
expérimentations par exemple apparaissent comme la spécificité des enseignements
scientifiques ; 4/ une vulgate des méthodes actives selon laquelle la manipulation est la clé de
la compréhension, risquant de générer de I'activisme pratique au détriment d’une réelle
activité mentale ; 5/ un déficit de concepts pour penser les problémes d’apprentissage. Ces
éléments de réflexion constituent, selon nous, des clés pour mieux identifier les fondements
épistémologiques contenus dans |'Intentio, ou plus précisément, pour identifier I'arriére-plan
épistémologique de telle ou telle instance de la noosphére.

La section suivante nous permet de réfléchir a ces différentes instances ou institutions qui
pesent (ou peuvent peser) sur le projet social d’enseignement des sciences et des
technologies.
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5.1.3 Un projet social contraint par de multiples
institutions

Rappelons que, selon Portugais (1998), I'Intentio n’est pas liée a une personne mais a une ou
des institutions. Chacune peut socialement viser différentes finalités et peser sur
I’enseignement au travers des « discours sur les différents rapports qu’il faudra cultiver et sur
la maniére d’y arriver » (Portugais, ibid., p. 64). Afin de caractériser I'Intentio a partir de cette
entrée par les institutions, il convient donc de se questionner sur les différentes institutions
qui pesent — ou peuvent peser — sur le projet social d’enseignement des sciences et des
technologies. Avant tout, précisons qu’au sens de Chevallard (1991, p. 2) une institution est
«un dispositif social "total", qui peut certes n’avoir qu’une extension tres réduite dans
I’espace social [...] mais qui permet — et impose — a ses sujets [...] la mise en jeu de maniéres
de faire et de penser propres ».

Dans le cas de I'enseignement des sciences et des technologies, une infinité d’institutions
peuvent faire peser des contraintes sur le projet personnel d’enseignement des sciences et
des technologies. Nous ne cherchons donc pas a en dresser une liste exhaustive mais plutot a
définir des poles d’influence potentielle. Nous nous inspirons pour cela d’'une représentation
schématique proposée par Goujon (2016) afin de donner a voir I'imbrication de différentes
institutions dans le cadre de sa these portant sur la Féte de la Science. Pour correspondre a
notre étude, nous redéfinissons trois péles d’influence qui regroupent chacun des institutions
peuvant potentiellement peser sur le projet personnel d’enseignement de chaque professeur.
Avant d’en expliciter les contenus, précisons que nous regroupons dans un premier pole les
institutions scolaires (et I'institution Education Nationale dont elles dépendent), dans un
second poéle les institutions scientifiques et de formation, et dans un troisieme pble les
institutions extra-scolaires. Le projet personnel d’enseignement des sciences et des
technologies (PPE) se retrouve a la croisée de ces trois pbles, comme lillustre la
Figure 4 ci-dessus.

Ministére,
Inspection Académique,

Institution
Education Nationale

circonscriptions Institutions

scientifiques
et de formation

A ie des
Laborataires de recherche,
groupes de recherche,
séminaires,
conférences..

Ecole, cycle,
niveau de classe
collegues, blogs,
réseaux sociaux,
personnels de I'école,
assoclations d'enseignants,
syndicats d'enseignants
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INSPE, constellations,
Assaciation LAMAP,
MPLS..

Parents, familles,
associations de promotion des sciences,
espaces de culture
et médiation scientifique . .
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PPE : Projet Personnel d'Enseignement N
scolaires

Figure 4 : Institutions pouvant peser sur le projet personnel d’enseignement
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Nous distinguons pour commencer le pble des institutions scolaires (en gris sur la figure). Une
institution scolaire peut se réduire a une école, a un cycle, un niveau de classe, voire a une
simple classe constituée des éléves et de son (ses) enseignant(s). Si nous nous situons a
I’échelle d’une école, nous pouvons distinguer I'institution classe, I'institution enseignants (ou
collégues), l'institution des personnels présents dans les établissements scolaires. Si nous
nous situons au niveau des enseignants, nous pouvons encore distinguer l'institution
collegues, restreinte aux collegues du cycle, aux collégues de I'école enseignant les sciences,
ou au contraire élargie a tous les professeurs de |’école voire a un ensemble de professeurs
des écoles auxquels peuvent s’associer d’autres professionnels concernés par I’enseignement
des sciences au travers d’un groupe constitué physiquement (collegues d’'une autre école de
la commune, colléegues de la circonscription par exemple) ou virtuellement (groupe
d’échanges sur un réseau social, blogs enseignants...). La liste n’est pas exhaustive, nous
pourrions par exemple encore y ajouter les associations d’enseignants ou syndicats
d’enseignants. Soulignons que cette institution scolaire est incluse dans ce que nous appelons
ici I'institution Education Nationale, pouvant elle-méme se redécouper en « micro-
institutions », par exemple I'institution Inspection Académique, I'institution circonscription...
L'institution Education Nationale est garante d’un projet institutionnel d’enseignement qui est
accessible aux enseignants par le biais des prescriptions primaires.

Celles-ci sont définies par Daguzon et Goigoux (2007, p. 2) comme tout ce qui est communiqué
au professeur « pour |'aider a concevoir, a organiser et a réaliser son travail : les programmes
d’enseignement et autres instructions officielles, les lois et reglements de la fonction publique
d’Etat, I’évaluation du travail enseignant réalisée par les inspecteurs de I'Education nationale,
I’évaluation des acquisitions des éléves etc.» Outre ces prescriptions primaires, les
enseignants sont également assujettis a des « prescriptions secondaires » qui, selon ces
mémes auteurs, constituent un premier niveau de reformulations, d’interprétations ou de
concrétisations des injonctions primaires et émanent des instituts de formation
professionnelle.

Précisons que les prescriptions secondaires ne sont pas portées par les supérieurs
hiérarchiques des enseignants et peuvent provenir de l'institution de formation initiale
(INSPE?? par exemple, précédemment appelé ESPE?? ou IUFM?%) ou de micro-institutions
chargées de la formation continue. Nous regroupons ces institutions chargées de formation
avec les institutions scientifiques, dans un second podle. Nous nous autorisons ce
regroupement des institutions scientifiques (laboratoires de recherche, groupes de recherche,
séminaires, conférences...), avec des institutions de formation professionnelle et continue

22 |nstitut National Supérieur du Professorat et de I’Education
2 Etablissement Supérieur du Professorat et de I’Education
24 Institut Universitaire de Formation des Maitres
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(INSPE, constellations, Association la main a la pate, MPLS?>...), car chercheurs et formateurs
se coOtoient, travaillent ensemble et parfois s’influencent dans le cadre de la formation des
enseignants.

Le troisieme pOle que nous distinguons est celui que nous appelons le pole des institutions
extra-scolaires. Nous y incluons par exemple l'institution parents (ou familles), et toute
institution pouvant potentiellement peser sur le projet personnel de [’enseignant.
L’association des Petits Débrouillards?® qui propose des animations scientifiques aux enfants
en dehors du temps scolaire ou les espaces de culture et médiation scientifique en sont des
exemples.

A la croisée de chaque poOle, se trouvent d’autres d’institutions. Nous identifions ainsi
I'institution éléves a la fois incluse dans le p6le institutions scolaires et dans le p6le institutions
extra-scolaires ; I'institution médias a la fois incluse dans le pOle institution de recherche pour
lesquelles elle représente un outil de médiation vers le grand public, et dans le poéle
institutions extra-scolaire puisque les médias peuvent s’introduire facilement dans les foyers.
Cette institution peut véhiculer une certaine image des sciences et de son enseignement au
travers de diverses revues, émissions, sites ou blogs qui représentent autant de micro-
institutions, et ainsi peser sur le projet personnel d’enseignement de chaque professeur.
Enfin, nous indiquons les prescriptions (primaires et secondaires) a la croisée des institutions
scientifiques et de recherche, et des institutions scolaires puisque les prescriptions primaires
proviennent de I'institution Education nationale (dans laquelle sont incluses les institutions
scolaires), et les prescriptions secondaires découlent des instituts de formation, voire de blogs
d’enseignants.

La Figure 4 (p. 73) vise a nous faire comprendre que lorsque |'on
s’'intéresse a I'Intentio — c’est a dire a « l'intention didactique du systéeme d’enseignement a
I’endroit des objets de savoir et du sens de ces objets de savoir » (Portugais, 1998, p. 63) — il
convient, pour décrire le genre de relation que I'éléve et I'enseignant devront avoir avec les
savoirs scientifiques et technologiques, de prendre en compte diverses injonctions ou
prescriptions qui dépassent les seules contraintes imposées par le projet institutionnel qui
reléve de I'institution Education Nationale.

Penchons-nous a présent sur la derniere entrée définie par Portugais pour caractériser
I’Intentio.

25 La MPLS est un réseau francais de structures régionales coordonné par la Fondation « la main a la pate », qui
propose une offre de développement professionnel en sciences, en partenariat avec les directions académiques.
https://bretagne.maisons-pour-la-science.org

26 https://lespetitsdebrouillard.org
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5.1.4 Conditions de fonctionnement

Pour Portugais, il existe un dernier type d’objet relatif a I'Intentio, et on le retrouve « dans
toute condition appréhendée de fonctionnement de certain savoir [...] telles que formulées
dans la noosphére » (ibid., p. 64). C'est-a-dire que pour |'auteur, la noosphére produit des
affirmations sur les conditions d’apprentissage d’un savoir donné, et ces affirmations peuvent
aussi bien porter sur des aspects épistémologiques que pédagogiques ou psychologiques.
L'auteur cite pour exemples le niveau de développement psychologique requis pour traiter
telle notion, la maniere d’aborder telle autre ou encore I'attention spécifique a donner a
certains facteurs affectifs. Précisons a présent ce que représente I'Intentionnalité dans le
systeme intentionnel (lo, I, i).

5.2 De l'Intentionnalité

Dans cette section, nous caractérisons I'Intentionnalité en nous appuyant sur le modeéle de
Portugais (1998). Nous précisons ensuite ce que nous entendons par dynamiques
intentionnelles.

5.2.1 Caractéristiques de I'Intentionnalité

Nous avons montré qu’il y a d’abord une intention sociale d’enseigner un savoir (Intentio).
Cette intention sociale se trouve ensuite traduite en intentions privées de |’enseignant
relativement a ce savoir. L'Intentionnalité représente I'ensemble de ces intentions privées qui
peuvent prendre mille visages, souligne Portugais (1998). Nous retiendrons ainsi que
I'Intentionnalité peut étre « un projet plus ou moins défini que I’éleve fasse quelque chose qui
converge vers une certaine position » (1998, p. 65), qu’elle n’est ni spécifique de la conscience
ni spécifique de la volonté, et qu’en outre, elle possede la propriété particuliere de pouvoir
engendrer des événements. Ainsi, I'Intentionnalité peut s’entendre comme une intention
préalable a I’agir, ce que Pacherie (2003) appelle une F-intention (ou intention tournée vers le
futur). Remarquons cependant que dans ce modele, on ne considere pas que I'Intentionnalité
détermine les interactions en situation de classe, c’est-a-dire qu’on ne considére pas que la
formulation d’une Intentionnalité engendre nécessairement les évenements attendus.
L'approche ici ne se veut donc ni causale ni déterministe et c’est la dynamique des interactions
en situation qui est prise en compte pour expliquer comment les Intentionnalités s’actualisent
ou non en situation d’interaction.

Soulignons pour terminer que le sens donné au terme d’Intentionnalité dans ce modele est
plus large que le sens habituel qui caractérise I'intentionnalité comme I’action de tendre vers
un objet, une fin. C'est en effet a partir de trois caractéristiques que Portugais (1998) décrit
une Intentionnalité : elle est orientée vers un objet O, elle posséde un mode psychologique M
qui peut étre de plusieurs types (« croire que », « vouloir que », « avoir I'intention de »...), et
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est déterminée par ses conditions de satisfaction C qui sont les conditions du monde qui
doivent prévaloir pour que I'intention soit satisfaite. C’est alors en recourant a la métaphore
mathématique d’une fonction que Portugais (ibid.) caractérise une Intentionnalité : 1 (O ; M ;
C). Empruntons a l'auteur un exemple pour éclairer cette caractérisation: je formule
I'Intentionnalité de faire rire le public qui écoute ma communication (objet (O) de mon
Intentionnalité), « je peux croire que vous allez rire si je dis telle chose » (mode psychologique
(M) de cette Intentionnalité), la condition de satisfaction (C) de cette Intentionnalité est que
« plusieurs personnes rient ». Notons que la condition de satisfaction peut ne jamais étre
rencontrée. Poussons plus loin cet exemple pour illustrer comment la situation peut
permettre (ou pas) d’actualiser cette Intentionnalité, et ainsi révéler les dynamiques
intentionnelles de I'enseignant.

5.2.2 Dynamiques intentionnelles

Reprenons a la premiére personne |'exemple de Portugais cité ci-dessus (je formule
I'Intentionnalité de faire rire le public qui écoute ma communication), et développons-
le relativement a deux cas de figure. Premier cas de figure : au moment de présenter ma
communication, je percois des indices dans I'assistance qui peuvent m’amener a procéder a
des régulations. Par exemple, je pergois que le public est traversé par une certaine émotion
et je capte quelques échanges relatifs a une mauvaise nouvelle apprise au cours de la pause-
café. Je peux alors décider de ne pas donner suite a mon intention premiere de faire rire le
public estimant que ce n’est finalement pas opportun. J'ai alors procédé a une régulation par
changement de schéme. Deuxieme cas de figure : je peux m’apercevoir, une fois face au
public, que bon nombre des participants a déja entendu mon propos, et a déja entendu ce
gue je jugeais préalablement pertinent de dire pour faire rire. J'anticipe alors que ce que je
pensais dire ne sera sans doute pas si pertinent que je le croyais au préalable. Dés lors je peux
décider, soit de mobiliser un autre moyen de faire rire (je peux croire pertinent de dire telle
autre chose), soit de dire telle chose, comme je 'avais prévu mais d’une autre maniéere. Dans
ce dernier cas, « dire telle chose » qui était le mode psychologique d’une Intentionnalité de
faire rire, devient l'objet d’une intention plus fine. J’ai procédé a une régulation rétroactive
qui me permet d’ajuster mon propos a la situation. Vinatier (2013) souligne que ces imprévus,
gue nous abordons par l'identification d’indices, constituent aussi bien des ressources que des
contraintes pour |'enseignant puisqu’ils obligent ce-dernier a préciser ses intentions a un grain
plus fin que I'on ne peut mettre au jour que par une analyse a un niveau micro de I'activité de
I’enseignant.

La Figure 5 (p. 78) illustre ces deux cas de figure :

1/ régulation par changement de schéme : jJabandonne mon Intentionnalité premiére et la
remplace par une autre (l1 : faire rire le public, devient | : respecter I'émotion du public) ;

2/ régulation rétroactive : mon Intentionnalité se précise au contact de I’environnement, ainsi
ce que je pense vrai ou pertinent pour agir (M) devient I'objet d’une intention plus fine.
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Exemple : soit I'Intentionnalité | dont I'objet consiste a vous faire rire; dont le mode
psychologique est : je crois pertinent de dire telle chose. En situation de présentation de ma
communication, je repere dans la salle x personnes qui ont déja entendu ma blague (indice),
alors je précise mon intention, autrement dit, | devient i.

Alors I'objet de i peut se décrire comme : pour faire rire, dire telle chose; le mode
psychologique comme : je crois pertinent de dire telle chose en y apportant quelques variantes
par rapport a la version habituelle.

C'est bien le contexte et le (les) indice(s) que j'y percois qui me permettent de préciser
(d’affiner) mon Intentionnalité. Les dynamiques intentionnelles correspondent a ces
transformations des intentions.

(0; M; €)  indice | (O; M; C)

Premier cas de figure : régulation par changement de scheme.

| (O; M; C)

indice 1
1(O; M; Q) Macroscopique
indice l
1(O; M; C) Mésoscopique
indice 1

i (O,‘ M C) Microscopique

Second cas de figure : actualisations successives d’une Intentionnalité

Figure 5 : dynamiques intentionnelles

Précisons que ce que nous appelons dynamiques intentionnelles correspond a ce que Pacherie
(2003) appelle la dynamique générale des intentions, c’est-a-dire a la transformation d’une
forme d’intention en une autre. Elle correspond notamment a la transformation d’une
intention préalable (F-intention) en intention en acte (P-intention). Pour nous qui nous
appuyons plus spécifiguement sur les propositions de Portugais (1998), cela correspond a
I'actualisation de | en i suite a la prise en compte par I'enseignant de certains indices en
situation de classe et au fur et a mesure de I’évolution de la situation, si I'on considere que la
situation est le produit des interactions entre I’enseignant et les éleves. Nous apportons a
présent quelques éclairages sur la derniére instance intentionnelle du systéme (lo, 1, i).
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5.3 Des intentions didactiques (i)

Dans cette section, nous précisons pour commencer le sens donné a l'adjectif didactique.
Nous développons ensuite ce que nous entendons par I'expression espace des possibles. Nous
terminons par une réflexion sur les échelles d’analyses de l'organisation de I'activité
mobilisées lors d’une reconstruction des dynamiques intentionnelles.

5.3.1 Intentions didactiques ou intentions pédagogiques ?

Nous ne distinguons pas le didactique du pédagogique car nous considérons, a l'instar de
Dumouchel et Lanaris (2020), Roiné (2009), ou Thépaut (2019), que la frontiére entre le
didactique est le pédagogique apparait floue, si bien que la distinction ces deux concepts
s’efface dans la réalité de la classe. Lorsque nous parlons d’intention didactique, nous utilisons
donc le qualificatif didactique dans un sens large, pour définir toute intention dont le motif
est de faire apprendre les éléves.

L'intérét du terme didactique dans notre cadre consiste donc a rendre compte a la fois de la
temporalité et de la granularité de I'intention de I'enseignant. En termes de temporalité en
effet, seules les intentions en acte sont appelées intentions didactiques. Entendons bien
cependant, que cela ne signifie en aucun cas que |, et | n’aient pas pour motif de faire
apprendre les éléves, mais plutot que les régulations didactiques sont spécifiques a chaque
situation et que l'intérét est bien de les caractériser en situation de classe pour mieux
comprendre l'activité enseignante de guidage des apprentissages. L'expression granularité,
empruntée aux informaticiens nous dit Pacherie (1993, p. 11), désigne des phénomeénes
d’échelle. Ainsi, rendre compte de la granularité d’une intention didactique consiste a rendre
compte des apparences de continuité ou de discontinuité. Ainsi, Pacherie (2003) souligne que
le contenu de chaque forme d’intention est différent, et avance que le contenu d’une
intention préalable (F-intention pour Pacherie, Intentionnalité pour nous) est descriptif, alors
gue celui d’une intention en acte (intention didactique pour nous) est déictique, c’est-a-dire
qu’il est articulé sur la situation. C'est cela que traduit I'image de la granularité :
I'Intentionnalité qui s’exprime en amont de la séance correspond a un gros grain de I'intention
puisqu’elle n’est pas soumise aux contingences de l'ici et maintenant de la situation, alors que
les intentions didactiques qui se précisent ou émergent en situation de classe correspondent
a un grain plus fin de l'intention. Cette précision nous amene a présent a considérer les
échelles d’analyse de I'organisation de I'activité.

5.3.2 Différentes échelles d’analyse

Dans son modele, Portugais (1998, pp. 61-62) distingue « différentes couches d’intentions que
la didactique va rencontrer ». Il identifie ainsi, et comme il le dit, « de maniere trés frustre » :
1/ Un niveau infradidactique (ou niveau cognitif) qui considére le fonctionnement cognitif de
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I’enfant en train d’apprendre. A ce niveau, la question de I'intention se pose « lorsqu’on veut
appréhender les schémes successivement mis en route pour une tdche problématique
donnée » ; 2/ Un niveau microdidactique, qui correspond a I'échelle d’une situation (sans que
I'auteur précise davantage son acception du terme de situation). A ce niveau, se pose la
question des intentions des enseignants et des éléves dans le systéeme didactique ; 3/ Un
niveau macrodidactique, qui correspond a I’échelle d’une séquence. A ce niveau, précise
Portugais, « des questions relatives aux intentions didactiques font sans cesse surface,
conjointement aux questions de sens » ; 4/ Un dernier niveau, externe a I'enseignant et plus
large encore, auquel Portugais ne donne pas de qualificatif, est celui de la noosphére et du
systeme d’enseignement. A ce niveau se pose la question de I'intention en termes de projet
social d’enseignement.

Soulignons a linstar de Vinatier et Pastré (2007), et en écho a cette proposition de
classification, que I'une des problématiques principales des recherches sur les pratiques
enseignantes consiste non seulement a identifier les organisateurs de la pratique, mais aussi
a préciser ces organisateurs a différents niveaux ou différentes échelles. Afin de rendre plus
intelligible le processus d’enseignement et faire progresser la compréhension des rapports
entre les conduites des enseignants en situation de classe et les éléments qui orientent et
guident leur activité, différentes recherches s’attelent a cette tache (Altet, 2000 ; Bru, 2002 ;
Masselot & Robert, 2007 ; Tiberghien & Venturini, 2015). La plupart du temps, les analyses se
tiennent a 'une ou I'autre des échelles macroscopique, mésoscopique ou microscopique. Les
définitions de ces échelles sont assez proches selon les recherches bien que quelques nuances
puissent étre mises au jour. Pour notre part, nous retiendrons pour la suite le découpage de
Masselot et Robert (2007) dans lequel le niveau « macro » traduit le projet global
d’enseignement du professeur (a cette échelle, le projet se trouve fortement orienté par les
prescriptions institutionnelles), le niveau «local » (ou méso) se centre sur I'échelle d’'une
séance, et le niveau « micro » cible des moments spécifiques de la lecon correspondant a une
échelle temporelle allant de quelques secondes a quelques minutes, c’est-a-dire de I'ordre de
I'interaction, comme le résume la Figure 6 (p. 81).

En définissant ces trois échelles d’analyse, ce sont en fait différentes classes de situations que
nous caractérisons. Ainsi, lorsque nous réalisons une analyse a I’échelle macro (ou analyse
macroscopique), nous faisons référence a une classe de situation tres large, c’est-a-dire a un
ensemble de situations constituées des mémes « donnés » (cf. § 3.2.2, p. 54). A cette échelle,
Vergnaud (1996) identifie des « schemes de haut niveau » qui permettent de décrire
I'organisation de I’activité a un niveau assez général. Dans notre cas, ces schemes sont
associés a la classe des situations d’ESFI. |l s’agit alors d’analyser les invariances et des
variabilités associées a toute situation d’ESFI, pour un méme enseignant, c’est-a-dire a la
classe des situations d’ESFI, ou encore a la classe des situations d’enseignement portant sur
les changements d’état de I’eau. La largeur de I'’échelle macroscopique renvoie a ce que fait
I’enseignant « en général », « d’habitude », dans telle classe de situation. Cette échelle semble
donc adaptée pour identifier des Intentionnalités.
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Une analyse mésoscopique, quant a elle, renvoie a une échelle locale d’organisation de
I'activité, centrée sur un savoir spécifiquement visé. Nous prenons alors pour unité d’analyse
la tache prescrite aux éleves par I'enseignant. Dans ce cas, I'analyse mésoscopique peut
concerner différentes classes de situations : les situations d’entrée dans la séance, ou les
situations d’investigation, ou encore les situations de restitution... Ce qui signifie dans ce cas,
gu’une situation correspond a une étape de la séance. Pastré (2007) identifie a cette échelle
des « schémes locaux ». En termes d’intentions, il nous semble que cette échelle d’analyse
peut révéler a la fois des habitudes et donc des Intentionnalités, mais également mettre au
jour des régulations qui révelent des intentions didactiques.

Enfin, une analyse microscopique, du fait qu’elle se situe a une échelle temporelle tres
restreinte, porte plus spécifiqguement sur la classe des situations d’interaction enseignant-
éleves. De notre point de vue, cette échelle semble la plus adaptée pour I'analyse des
intentions didactiques et des régulations opérées « dans I'immeédiat » par I'enseignant. Il nous
semble que les schemes qualifiés de « schémes élémentaires » (Vergnaud, 1996) ou de
« petits schémes » (Pastré, 2007) se situent a cette échelle d’organisation de I'activité
enseignante.

MICROSCOPIQUE
Ce qui concerne l'ici et maintenant
(échelle d'une interaction).

MESOSCOPIQUE

Ce qui concerne spécifiqguement te/ savoir
(échelle de la séance).

MACROSCOPIQUE

Ce qui concerne toute situation d'ESFI, quel que soit
I'apprentissage en jeu (échelle qui dépasse la séquence).

Figure 6 : Echelles d'analyse de I'organisation de I'activité

La derniére particularité du modeéle de Portugais que nous souhaitons développer a trait a ce
qgu’il nomme un « espace des possibles ». (Portugais, 1999, p. 73). C'est ce que nous abordons
a présent.

5.3.3 Un espace des possibles

Pour Portugais (1999, p. 73), le modele de I'Intentionnalité du didactique cherche a ouvrir sur
un espace des possibles qui correspond pour I'auteur au « domaine des intentions didactiques,
c’est-a-dire I'espace des décisions et des projets individuels ou sociaux reliés au projet
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d’enseignement de la discipline ». Cependant, pour |'auteur, « une expression particuliere
d’Intentionnalité (état ou action) est toujours rattachée a de nombreux autres états et actions
intentionnels » reliés les uns aux autres au travers de ce qu’il appelle des réseaux intentionnels
lorsqu’ils concernent un méme sujet?’ (Portugais, 1998, p. 71). Si bien, précise I'auteur (ibid.),
que les conditions de satisfaction d’un état intentionnel ne peuvent étre détachées des autres
états ou actions du réseau. Ainsi, en situation d’enseignement, I’enseignant est constamment
amené a calculer, évaluer parmi ses projets, lesquels sont plausibles, réalistes, ou possibles.

Pour Portugais (ibid.), il n’existe donc pas une intention didactique formelle mais des intentions
didactiques conditionnelles, et les calculs de co(t auxquels procede I'enseignant, ne se font
pas sur I'ensemble des conditions de satisfaction mais sur quelques-unes, voire sur une seule,
de maniere a procéder a des choix de maniere rapide. L'exemple suivant nous permet
d’illustrer ces propos Figure 7 (p. 83). Nous sélectionnons
une classe de situations dans laquelle nous situons notre observation d’une situation
d’expérimentation au cycle 2. Nous rapportons le but de cette situation tel que défini par
I’enseignante : « montrer I'existence de I'air a I'aide d’expériences simples ». Pour atteindre
ce but, I'enseignante formule différentes Intentionnalités qui constituent son réseau
intentionnel. La figure en présente trois : une Intentionnalité de faire acquérir un savoir, une
Intentionnalité d’organiser la séance et une Intentionnalité d’impliquer les éléves. Chacune de
ces Intentionnalités est caractérisée par un objet, un mode psychologique (ce que
I’enseignante croit pertinent de faire pour satisfaire I'objet de son Intentionnalité), et une
condition de satisfaction. Le cadre gris représente un espace des possibles, c’est-a-dire qu’il
caractérise des intentions didactiques qui représentent des actualisations possibles des
Intentionnalités préalablement formulées, comme le soulignent les fleches. Ces intentions
didactiques sont conditionnelles car elles dépendent des indices pergus par I'enseignant en
situation de classe, mais elles dépendent également les unes des autres. Ainsi par exemple, la
forme du guidage déterminée en situation par I'enseignant (i faire acquérir un savoir) va
dépendre du temps qu’il reste (i organiser la séance).

27 ’auteur parle de trame intentionnelle lorsque les réseaux intentionnels des éléves et celui de I'enseignant
entrent en connexion (Portugais, 1998, p. 71)
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Classe de situations : situation d'expérimentation (cycle 2)

But défini par I'enseignant : "montrer |'existence de I'air & l'aide d'expériences simples”

I : faire acquérir un savoir | : organiser la séance I :impliguer les éléves
O : Montrer la matérialité de ['air O : Terminer les expérimentations & O : Permettre a chacun de "manipuler"
M : Faire mener I'expérience du 11h30 M : Faire travailler par groupes de 3 ou
mouchoir M : Laisser 15 minutes et contréler 4 éléves
C: Chague groupe réalise et interpréte réguligrement I'avancement de chaque C: Les éleves ne sont pas
I'expérience groupe ostensiblement en train de jouer

C: Chague groupe a pu réaliser
I'expérience et formuler son interprétation

¢ i : faire acquérir un savoir & i: organiser la séance & i : impliguer les éléves

O : Faire mener l'expérience du O : Contréler réguligrement O : Faire travailler par groupes de 3
mouchoir l'avancement de chaque groupe ou 4 éléves

M : Guider la réflexion des éleves M : (Re)faire I'expérience avec certains M : Recentrer sur la consigne

C: Les éléves concluent que le groupes C: Les éleves s'investissent dans |3

mouchoir n'est pas mouillé parce qu'il y C: Tout le monde a pu constater que le tache prescrite

a de I'air dans le verre (I'air occupe un mouchoir reste sec

volume)

Figure 7 : Représentation d’un espace des possibles

Aprés cette présentation successive du modele du schéme (chapitre 4) et du modele
dynamique des intentions esquissé par Portugais (chapitre 5), nous proposons a présent, dans

un court chapitre, d’expliquer I'articulation que nous en proposons.
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Chapitre 6
ARTICULATION DES MODELES

L’étude des différents cadres théoriques nous amene a concevoir un modele qui articule le
modele du schéme — dans sa forme retravaillée par Jameau (2012) — et le modeéle dynamique
des intentions esquissé par Portugais (1998, 1999). Notre objectif, a I'instar de Portugais, vise
a « unifier les contraintes cognitives, situationnelles et institutionnelles au sein d’une méme
perspective théorique » (ibid., p. 88). Ce court chapitre présente la proposition théorique que
nous mettons ensuite a I'épreuve dans la partie empirique de la thése.

6.1 Un changement de paradigme

Selon Vergnaud et Récopé (2000), I'intentionnalité est une composante du schéme constituée
des buts, des intentions et des anticipations. Les auteurs, bien qu’ils semblent distinguer les
termes buts et intentions, n’apportent cependant aucune précision qui nous permette de
rendre cette distinction opérationnelle. Jameau (2012) quant a lui, considere séparément les
buts et les anticipations, mais ne situe pas les intentions dans sa description du scheme.
L'approche de Portugais (1998) de son cOté, caractérise I'intention dans le systéme (lo, |, i),
sans jamais se référer a la notion de but. Comment alors rendre opérationnelle la distinction
entre buts et intentions pour parvenir a articuler les modeéles ? Peuvent-ils seulement
s’articuler, et comment ?

Nous envisageons dans un premier temps de partir du modele du schéme et d’y situer les
intentions, telles que Portugais les caractérise. Le fait que Portugais distingue trois instances
intentionnelles, nous ameéne a envisager la possibilité de situer les intentions dans différentes
composantes du scheme, ou du moins, de ne pas localiser chaque instance intentionnelle dans
la méme composante du schéme. Cependant, la composante I, du systéeme (lo, |, i), de par sa
définition, ne nous semble pas pouvoir étre intégrée dans le modele du scheme. En effet, I,
représente « l'intention didactique du systeme d’enseignement » (Portugais, 1998, p. 63),
alors que le scheme « [descend] jusqu’a l'intentionnalité du sujet » (ibid., p. 60). Cela signifie-
t-il que seules les instances | et i du systéme intentionnel (lo, |, i) font partie du schéme ? Dans
ce cas, comment rendre compte du systéme dans son ensemble si I'on exclut I, ?

Au regard de ces questions et considérations, nous proposons de changer de paradigme, c’est-
a-dire de ne plus considérer I'intention comme une composante du scheme mais plutét de
chercher ou s’expriment les éléments de schemes dans le systeme (lo, |, i). Cette proposition
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offre peut-étre I'occasion de dépasser certaines limites que Bronckart, (2007) percoit dans
I'analyse de Vergnaud. En effet, I'auteur regrette que les définitions attribuées par Vergnaud
aux situations et a I'expérience « ne prennent pas en compte les significations sociales et
historiques dont elles sont inéluctablement pétries » (2007, p. 123). Situer le scheme dans le
modele de I'Intentionnalité permettrait, nous semble-t-il, de dépasser cette premiere limite
grace a la prise en compte de I'l,.

La deuxiéme limite soulignée par Bronckart (ibid.) est celle du statut des buts qui orientent les
schémes. Pour I'auteur, on ne peut pas considérer « que les buts inférables du schématisme
sensori-moteur [aient] le méme statut que les buts assumés consciemment dans la pensée et
I'activité des adultes » (ibid.). Selon Bronckart, Vergnaud (2003) néglige alors la distinction que
Leontiev (1984 [1975]) pose entre registre de I'activité et registre de |'action consciente. Si
nous parvenons a articuler les modeles du scheme et de I'Intentionnalité, nous dépasserons
peut-étre cette critique. En effet, la proposition du modéle tripartite des intentions proposé
par Pacherie (2003) nous semble prendre en compte cette distinction entre registre de
I'activité et registre de 'action consciente, en particulier par la prise en compte des intentions
motrices et par la caractérisation du contenu des intentions. Il nous reste cependant a
proposer une articulation des modeéles. La troisieme et derniére limite pointée par Bronckart
(ibid.) a I’égard du schéme, a trait au statut accordé au langage. Sur ce point nous n’avons pas
d’arguments a ce stade de notre réflexion.

Explicitons maintenant plus précisément notre proposition théorique d’articulation des
modeles.

6.2 Présentation du modele InDIS

Rappelons que c’est la description analytique du schéme proposée par Jameau (2012) dans le
cadre de I'ESFI que nous prenons comme référence pour construire notre proposition
théorique. En effet, cette description met en relief les indices?® pris en compte par les
enseignants en situation de classe. Ce sont également ces indices qui provoquent
I'actualisation d’une Intentionnalité en intention didactique. Cette place centrale qu’ils
occupent, a la fois dans le modele du schéme et dans le modéle de I'Intentionnalité, nous
pousse donc a placer les indices au cceur de I'articulation théorique que nous proposons.

Notre appropriation progressive des modeles du scheme d’abord, puis du modele de
I'Intentionnalité, nous a amenés dans un premier temps a distinguer le but de l’intention en
décrivant le but comme une finalité et I'intention comme un moyen d’atteindre le but. Cette
distinction ne nous a cependant pas parue opératoire lors des changements d’échelle
d’analyse. Par exemple, que dire lorsque, en amont de la séance, I'enseignant précise qu’il

28 Définis par Jameau (2012) comme les réponses verbales ou non verbales des éléves.
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organise la séance d’une certaine maniere pour mettre les éléves en recherche. Est-ce que
« mettre les éleves en recherche » constitue un moyen mobilisé pour permettre aux éléves
d’apprendre, ou est-ce une finalité ? L'observation de la situation n’offre pas toujours une
réponse évidente. Que dire a nouveau, lorsque I'enseignant, cette fois en situation de classe,
mobilise des moyens de mettre les éleves en recherche. Ou se situe alors le but et ou se situe
I'intention puisque ce qui était potentiellement un moyen est devenu I'état final visé par I'agir
enseignant ?

Définir I'intention selon les trois caractéristiques proposées par Portugais (objet, mode
psychologique et conditions de satisfaction), et considérer que le but d’un schéme est I'objet
d’une intention, nous permet de dépasser cet écueil. En outre, cela permet d’expliquer
comment un moyen (ce qu’il est pertinent de faire) peut devenir un but (I'état final visé)
lorsque I'on se situe a une échelle d’organisation de I'activité plus resserrée. Ensuite, et
puisque Portugais (1998) donne pour exemple de modes psychologiques : « croire que »,
« vouloir que » etc., nous considérons que ce que I'enseignant croit vrai ou pertinent pour agir
(caractérisation des invariants opératoires du scheme) correspond au mode psychologique
(M) d’une Intentionnalité. lllustrons cette proposition a partir de I'exemple développé
précédemment (§ 5.2.1, p. 76). Nous avions caractérisé I'actualisation de I'intentionnalité de
faire rire les auditeurs d’une présentation selon le modele de I'Intention, tentons un paralléle
entre les modeles :

Selon le modéle dynamique de Selon le modeéle du schéeme
I’Intentionnalité
Objet : vous faire rire But : vous faire rire
Mode psychologique : je crois pertinent | Invariant opératoire (concept en acte): je crois
de dire telle chose pertinent de dire telle chose
Condition de satisfaction : au moins | Anticipation : je m’attends a ce qu’un tiers du public rie
trois personnes rient

Indice : En situation de présentation de ma communication, je repere dans la salle x
personnes qui ont déja entendu ma blague

Possibilités d’inférences :

- Si ces x personnes ont déja entendu ma blague, alors

celle-ci perd son effet

- Si je surenchéris sur ma propre blague, alors ces X

personnes bénéficieront de 1’effet de surprise, et seront

amenées a rire

- Si je transforme ma blague, je crée une connivence avec

ceux qui la connaissaient déja, ce qui peut les faire rire

I s’actualise en i : Régle d’action :

Objet : dire ma blague différemment -Si une partie du public connait déja ma blague, alors je

la fais évoluer

Pour cela : je crois pertinent de... (mode | Pour cela, je mobilise d’autres invariants opératoires

psychologique)

Tableau 1 : Exemple de descriptions de I'activité enseignante selon chaque modéle
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Cet exemple donne a voir :

- le point pivot des deux modeles : I'indice

- les points de rencontre des modeles : objet de I'intention /but du scheme ; mode
psychologique de I'intention/concept ou théoréme en acte

- les éléments spécifiques de chaque modele : les possibilités d’inférence du scheme, les
nuances entre conditions de satisfactions (centrées sur I'enseignant) et les
anticipations (centrées sur les résultats de I'agir enseignant) ; la nuance entre la
caractérisation d’'une nouvelle intention (i) d’'un c6té et la description des régles
d’action de l'autre.

Nous appelons InDIS le modeéle théorique que nous proposons, qui articule Dynamiques
Intentionnelles et Schéme autour de la notion d’Indices.

La Figure 8 (p. 89) illustre ce modele InDIS. Les
dynamiques intentionnelles, correspondant a la transformation générale d’une
Intentionnalité (elle-méme formulée sous contrainte de I'Intentio) en intention didactique,
apparait en gris foncé sur la Figure 8 (p. 89). La
ligne en pointillés représente I'actualisation de | en i, c’est-a-dire la transformation d’'un mode
psychologique (M) de I, en Objet (O) d’une intention didactique. Les éléments du scheme
apparaissent en gris clair, et les indices sont situés au coeur du modele.

Sur cette figure, les fleches indiquent a la fois la dynamique temporelle et les relations de
dépendance. Dynamique temporelle car les fleches nous guident depuis I'Intentio qui a un
caractere premier, a I'Intentionnalité caractérisée en amont de la séance, puis a l'intention
didactique qui émerge en situation de classe. Par I'expression relations de dépendance nous
voulons souligner que :

- lestinfluencé parl,;

- Les conditions de satisfaction orientent la prise d’indices (indices qui représentent une
partie des informations recues par I’enseignant en situation de classe) ;

- Lesindices rendent possibles les inférences (donc les inférences dépendent des indices

pergus),

Les régles d’action dépendent des inférences réalisées

Apportons un dernier commentaire au sujet des régles d’action. Nous avons indiqué dans
I’exemple du Tableau 1 (p. 87), la régle d’action suivante : Si une partie du
public connait déja ma blague, alors je la fais évoluer. Remarquons que cette définition de la
regle d’action n’est pas tres précise car elle ne dit pas comment le sujet fait évoluer sa blague.
Dés lors que nous affinons cette description, nous pouvons considérer que ce que I'enseignant
met en ceuvre pour faire évoluer sa blague révele les concepts ou théorémes en actes qu’il
mobilise (il juge pertinent de...). Or, si nous pouvons identifier des invariants opératoires a
cette échelle plus microscopique, cela signifie que nous pouvons reconstruire un scheme plus
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« petit » (Pastré, 2007), qui correspond en partie a une intention didactique, comme le montre

la Figure 8 ci-dessous.

INTENTIO

contraintes sociales

et institutionnelles

INTENTIONNALITE

(O:M:C)

OBJET BUT DU SCHEME
MODE PSYCHOLOGIQUE = INVARIANTS OPERATOIRES

CONDITIONS DE SATISFACTION ANTICIPATIONS

PRISE D'INFORMATIONS

POSSIBILITES D'INFERENCES

INTENTIONS DIDACTIQUES I-( " REGLES D'ACTION ‘/

i=1{0; Mi: C)

RIS N R RS

G388 = BUT DU SCHEME

MODE PSYCHOLOGIQUE J—JRTY 7Y TTTT 40T TS (1]

CONDITIONS DE SATISFACTION ANTICIPATIONS

& PRISE D'INFORMATIONS

Figure 8 : Modéle InDIS

Maintenant que nous avons présenté le modéle du schéme décrit par Jameau (2012) dans le
cadre de I'ESFI, que nous avons présenté le modele dynamique des intentions didactiques
proposé par Portugais (1998), et que nous avons proposé une articulation théorique de ces
deux modeles au travers du modele InDIS, nous formalisons dans le chapitre suivant, nos

objectifs et nos questions de recherche.
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Chapitre 7
OBJECTIFS ET QUESTIONS DE RECHERCHE

Dans cette premiére partie du mémoire, nous avons construit progressivement la
problématique de notre recherche en situant tout d’abord le contexte institutionnel et
scientifique dans lequel se situe I'enseignement des sciences fondé sur I'investigation (ESFI),
en réalisant ensuite un état de la littérature scientifique sur les pratiques enseignantes en
situation d’ESFI afin de faire émerger des questions initiales qui nous suggérent d’articuler
Didactique des Sciences et des Technologies (DST) et Didactique Professionnelle (DP) pour
mieux comprendre pourquoi I'enseignant prend telle décision a tel moment et de telle
maniére pour faire avancer tel éléve vers le savoir visé. Nous avons alors précisé les concepts
empruntés a chaque champ de recherche et I'articulation que nous en proposons. Dans ce
dernier chapitre, nous commencons par rappeler et préciser nos objectifs de recherche, puis
nous formulons nos questions de recherche.

7.1 Objectifs de cette recherche

Comme nous I'avons exprimé au travers de la formulation de nos questions initiales (§ 2.4, p.
48), nous cherchons a mieux comprendre I'agir d’'un enseignant, et plus précisément d’un
professeur des écoles, dans toute la complexité d’une situation d’ESFI. Comment pense-t-il et
organise-t-il sa séquence/séance en fonction de son contexte de travail, et comment régule-
t-il  lI'imprévisibilité des interactions enseignant-éleves de manieére a guider les
apprentissages ? Enfin, quel role jouent ses intentions dans I'organisation de sa pratique ?
Autrement dit, comment le professeur des écoles régule-t-il sa pratique face aux résistances
et contraintes du systeme didactique ?

Notre objectif vise donc a décrire et comprendre ce que font les professeurs des écoles
lorsqu’ils congoivent et mettent en ceuvre une situation d’ESFI. Pour le dire en d’autres
termes, nous voulons parvenir a « une intelligibilité de fonctionnements, d’organisations, de
procédures, de processus » (Bru, 2002b, p. 67). C'est ce qui correspond pour Bru (ibid.) a une
visée heuristique. En outre, et au-dela de cette production de connaissances — connaissances
de I'agir didactique pourrait-on dire a I'instar de ce méme auteur (1997) — nous nous situons
dans une perspective de développement professionnel et dans cette perspective, nous
voulons identifier des « savoirs d’expérience » (Pastré, 2010), c’est-a-dire comprendre les
mécanismes construits par I'expérience qui permettent a un professeur des écoles de réguler
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sa pratique en situation d’ESFI. Cette seconde visée qui nous pousse a chercher des éléments
de régularité ou de variabilité « susceptibles d’assurer des transferts de situations ou de
pratiques » (notamment dans une idée de formation et de développement de compétences
professionnelles) est qualifiée de « nomothétique » par Astolfi (1993, p. 7).

Pour atteindre ces objectifs, notre approche ne se veut ni purement cognitiviste, ni purement
interactionniste, c’est-a-dire que nous ne cherchons pas a expliquer les phénomeénes
didactiques uniquement par I’entrée sur les opérations de pensée du sujet psychologique, ni
a les expliquer uniqguement par des régularités du fonctionnement social. C'est pour cela que
nous nous appuyons sur les travaux de Portugais (1998, 1999), qui, en raison du
fonctionnement intentionnel des sujets et des institutions, propose d’intégrer le cognitif au
didactique par un outillage conceptuel original et un raisonnement spécifique. Pour
approfondir I'aspect cognitif dans le modéle de Portugais (ibid.), nous articulons a ce modéle
une description du schéme. Notre recherche se donne donc également pour objectif la mise
au travail du modele InDIS qui résulte de cette proposition d’articulation théorique.

Précisons a présent les questions de recherches construites pour atteindre nos objectifs.

7.2 Questions de recherche et présupposés

Cette section présente quatre questions de recherche que nous formulons au regard de nos
objectifs.

Tout d’abord, dans une visée heuristique, nous nous demandons :
Question 1 : Quel réle joue le systeme intentionnel (lo, |, i) dans I'organisation des pratiques
enseignantes expérimentées, en situation d’ESFI, a I’école élémentaire francgaise ?

Ensuite, dans I'optique de mettre a I'épreuve le modele théorique proposé, nous nous
demandons :

Question 2 : Qu’est-ce que I'analyse des pratiques de professeurs des écoles expérimentés, a
I’'aide du modele InDIS, révele de I'organisation de I’activité de guidage des apprentissages en
situation d’ESFI ?

Enfin, dans une visée nomothétique, nous nous demandons :

Question 3: Le modele InDIS permet-il de rendre compte des « savoirs d’expérience »
construits par les professeurs des écoles en situation d’ESFI ?

Question 4 : Observe-t-on des dynamiques intentionnelles similaires entre les différents cas
de notre espace de cas, et lesquelles ?

Afin de rendre explicite le cadre que nous nous donnons, précisons les six présupposés qui se
trouvent a la racine de nos questions de recherche :
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1/ toute activité est organisée c’est-a-dire qu’elle combine invariance et variabilité ;

2/ le noyau central de cette organisation est de nature conceptuelle (Pastré, 2007) ;

3/ la tache est redéfinie par les intentions (Clot, 1999b) ;

4/ nous tenons pour pertinente, en tant qu’outil d’analyse de I'activité enseignante, la
proposition d’'une dimension temporelle de I'intentionnalité (Pacherie, 2003) ;

5/ Nous considérons qu’un enseignant expérimenté peut utiliser son support de cours « d’une
maniere flexible » qui lui permet de « modifier le déroulement de son cours dans le feu de
I’action » (Bécu-Robinault, 2007), autrement dit, qu’il percoit les indices pertinents et mobilise
des regles d’actions éprouvées pour guider les apprentissages de ses éleves ;

6/c’est au travers des tensions et ruptures dans la mobilisation « des compétences de
I'opérateur [pour nous I'enseignant expérimenté] » que nous pourrons identifier des « savoirs
d’expérience » et des « indicateurs d’évolution » (Pastré, 1997).

Nous abordons a présent I'aspect méthodologique de notre recherche.
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Partie 2
METHODOLOGIE

« Vous me devinez, n’est-ce pas Watson, écoutant avec la plus vive attention
cette suite extraordinaire d’événements, et essayant de les coordonner, de
distinguer le fil auquel tous pourraient se raccorder. »

Sherlock Holmes, Le Rituel des Musgrave, Sir Arthur Conan Doyle
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Cette partie méthodologie se compose de quatre chapitres.

Le chapitre 8, présente les quatre principes qui structurent notre protocole méthodologique,
a savoir : une approche qualitative de type ascendant, une perspective ergonomique, des
situations de classe ordinaires, et pour terminer, la constitution d’'un espace de cas sous ses
aspects pratiques, légaux et éthiques.

Nous précisons dans le chapitre 9 les données que nous recueillons et a quelles fins, en
distinguant?® d’un c6té les données primaires et primaires associées (captations audios-
visuelles, préparations de séances, entretiens, prescriptions institutionnelles), et de I'autre,
les données secondaires (transcriptions, montage audio-visuel du film de la séance, synopsis).

Puis, nous explicitons dans le chapitre 10 les outils et méthodes utilisés pour le traitement de
ces données. Nous présentons en premier lieu six focales qui nous permettent de construire
des données secondaires a partir des données primaires. Nous présentons ensuite notre
méthode d’analyse de ces données secondaires au regard de nos objectifs de recherche.

Le chapitre 11 vient clore cette partie méthodologie en en proposant une synthese.

29 Distinction proposée par le réseau VISA (cf. § 8.5.3, p. 106)
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Chapitre 8
PROTOCOLE DE RECHERCHE

Dans ce chapitre, nous précisons les quatre principes qui structurent le protocole
méthodologique de notre recherche. Nous expliquons pour commencer, pourquoi notre
méthode d’analyse est qualitative de type ascendant. Nous abordons ensuite I'importance
gue nous accordons aux écarts entre ce que |'enseignant prévoit et ce qu’il réalise
effectivement en situation de classe ordinaire. Nous soulignons alors I'intérét de considérer
des situations de classe ordinaires. Enfin, nous expliquons pourquoi et comment nous
constituons un espace de cas.

8.1 Méthodologie qualitative de type ascendant

Comme nous visons la compréhension et l'interprétation des pratiques enseignantes et non
pas la mesure de variables a I'aide d’outils mathématiques, c’est vers une méthodologie
gualitative que nous nous tournons (Paillé & Mucchielli, 2021 [2003]). Autrement dit, les
données (qualitatives) que nous recueillons ont pour fonction de nous fournir des détails
permettant la compréhension et l'interprétation des choix et décisions prises par les
enseignants lors des préparations de situations d’ESFI, mais également les choix et décisions
gu’ils prennent dans la dynamique de ces situations. Cela nécessite donc de recueillir des
« traces objectives » des pratiques enseignantes (Vinatier, 2013), afin de pouvoir étudier de
« vraies » situations dans un « vrai » cadre (Cohen, Manion et Morrison, 2002), et ainsi
dépasser « le plan du dicible » (Cross, 2010) qui ne permet pas d’accéder aux processus et aux
procédures que les enseignants mettent en ceuvre sans en avoir forcément conscience. A la
suite de Gess-Newsome (2002), Jameau (2012) ainsi que Calmettes (2012), soulignent
également I'importance de s’appuyer sur les traces effectives de I'activité enseignante car,
précise Calmettes, « I'action® enseignante est aussi construite par I’action, dans I'action, en
situation » (p. 151). Cette approche qualitative implique donc un contact direct avec les sujets
de la recherche comme le soulignent Paillé et Mucchielli (ibid., p. 15), et c’est principalement
au travers d’entretiens et par I'observation des pratiques enseignantes en situation de travail
gue nous procédons. En outre, Altet (2002) précise qu’au-dela des significations reconstruites
par le chercheur il convient de prendre en compte « les significations données par I'enseignant
a ses actions » (p. 87). Calmettes (2012, p. 152), rejoint ce point de vue et précise qu’il ne s’agit
pas de « conduire une analyse de pratiques par "utilisation d’un cadre théorique visant a priori

30 pour nous : I'activité.
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a structurer des observations, au risque de les recouvrir (Foessel, 2007, p. 50), ou a partir de
présupposés épistémologiques imposés par une science didactique qui ne penserait que dans
le sens de la théorie vers I’'empirie (Tochon, 1992) ». D’un point de vue méthodologique, le
principe fort qui nous guide est donc la prise en compte du point de vue des enseignants pour
nous éviter de décrire ou de reconstruire I'activité enseignante (et en particulier I'activité
mentale) de maniére strictement externe.

Les données qualitatives recueillies (Cf. chapitre 9, p. 109), sont ensuite elles-mémes
analysées de maniére qualitative par un travail de mise en relation d’éléments issus de ces
données, par exemple par des rapprochements, des mises en perspectives, le repérage de
récurrences et d’analogies (Cf. chapitre 10, p. 124). Ce travail nous permet de procéder a
différentes synthéses dans le but de faire émerger des significations. Pour Paillé et Mucchielli
I'analyse qualitative revient a s’appuyer sur la gamme des opérations cognitives — observer,
percevoir, ressentir, comparer, nommer, juger, étiqueter, contraster, relier, ordonner,
intégrer, vérifier — pour « tout a la fois montrer que ceci est avant/aprés cela, que ceci est plus
important/évident/marqué que cela, que ceci est le contexte/l’explication/la conséquence de
cela, [pour] replacer un détail dans son ensemble, lier un sentiment a un objet, rapporter un
événement a un contexte [...] dégager une interprétation, révéler une structure » (p. 75). Une
analyse qualitative permet ainsi au chercheur de déméler, tout au moins en partie, la
complexité des situations d’enseignement (Bogdan & Biklen, 2007 ; Miles & Huberman, 2003 ;
Patton, 2002).

Notre premier principe méthodologique consiste donc a prendre pour point de départ les
traces objectives de I'activité enseignante pour ensuite remonter aux conceptualisations des
professeurs des écoles en situation d’ESFI en s’appuyant sur une approche « en premiere
personne » (Maizieres & Calmettes, 2018, p. 168). C'est en ce sens que notre méthodologie
peut se qualifier de qualitative ascendante ou buttom-up. Ce principe général de notre
méthode d’analyse étant posé, entrons maintenant plus précisément dans le détail.

8.2 Une approche ergonomique

L'approche ascendante ou buttom-up (Alletru, 2021 ; Leutenegger, 2014) se distingue des
approches descendantes ou top-down qui partent des prescriptions pour discuter ce que les
enseignants devraient faire ou auraient dd faire (Amigues, 2002, p. 199). Pour autant, recourir
a une méthodologie de type ascendant n’implique pas d’évacuer la question des prescriptions.
La perspective ergonomique de I'activité enseignante que nous adoptons, resitue ainsi cette
guestion des prescriptions dans I'analyse du travail réel de I'enseignant, afin de mieux
comprendre les processus en jeu dans une situation d’enseignement qui se congoit comme
une situation de travail.

Pour I'ergonome, I'écart entre le travail prescrit et le travail réel est irréductible, il est méme
le « siege de I'activité professorale » (Amigues, 2003, p. 9) car il révele « les conflits et les
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tensions qui "travaillent" constamment l'enseignant et qui peuvent étre a l'origine des
compromis qu’il doit faire avec lui-méme ou qu’il doit passer avec les autres (collegues, éléves,
parents...) » (Amigues, 2002, p. 204). Afin de mieux comprendre les choix les décisions et les
compromis réalisés par un professeur des écoles en situation d’ESFI, nous édifions donc
comme principe méthodologique de notre recherche, la mise au jour des écarts entre le prévu
et le réalisé dans la pratique d’un professeur des écoles en situation d’ESFI. Nous avons en
effet postulé (§ 7.2, p. 92) que c’est au travers des tensions et ruptures dans la mobilisation
« des compétences de I'opérateur [pour nous I’enseignant expérimenté] » que nous pourrons
identifier des « savoirs d’expérience » et des « indicateurs d’évolution » (Pastré, 1997). Ainsi,
une analyse des écarts entre le prévu et le réalisé pourrait nous aider a mieux comprendre les
rapports entre les buts de I'’enseignant en situation de classe, ses conceptions en acte et les
moyens qu’il met en ceuvre. C’est-a-dire, qu’elle peut nous aider a mieux comprendre ce qui
le guide au cceur des interactions et dont il n’est pas forcément pleinement conscient.

L'idée consiste donc, a partir des significations données par I'enseignant a ses actes, de
reconstruire ses dynamiques intentionnelles au travers de I'analyse des régulations que ces
écarts mettent en lumiére. La finalité visée est de mieux comprendre I'organisation de
I'activité de I’enseignant en situation d’ESFI pour donner a ce-dernier les moyens de
transformer ce qu’il juge nécessaire de transformer par lui-méme et pour lui-méme.

En outre, et afin d’étre au plus pres du travail tel qu’il se réalise, nous choisissons d’observer
des professeurs des écoles en situation de classe ordinaire, expliquons-nous.

8.3 Des situations de classe ordinaires

A la suite de Margolinas et Laparat (2011) ou de Schubauer-Leoni et Leutenegger (2002), nous
qualifions d’ordinaire une situation de classe dans laquelle le chercheur n’intervient ni dans la
préparation, ni dans la mise en ceuvre des séances, et dans laquelle les enseignants impliqués
sont titulaires et en exercice depuis au moins cing ans sans pour autant faire preuve d’une
formation ou d’une qualification particuliere. Dans une situation de classe ordinaire,
I’enseignant définit donc seul ses objectifs pédagogiques et didactiques et le déroulement de
ses séances et séquences3! d’enseignement, a partir des ressources qu’il utilise
habituellement et selon les conditions de possibilité des situations effectives (Perrin-Glorian,
2011).

Prendre pour terrains d’observation des situations de classe ordinaires, constitue donc un
autre principe clé de notre méthodologique de recherche. Le but recherché vise a observer et
analyser des séances qui se situent dans la continuité du travail et des habitudes de la classe

31 Nous appelons séquence une unité d’enseignement-apprentissage. Une séquence est habituellement
découpée en plusieurs séances.
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et du professeur, afin de mieux comprendre les résistances et les contraintes du systeme
didactique (Perrin-Glorian, 2002, p. 179). En outre, et de maniére a minimiser tant que
possible les contraintes liées au dispositif de recherche et a interférer le moins possible avec
le quotidien de la classe et la programmation des enseignements, les situations observées
sont laissées au choix du professeur a partir du moment ou elles s’inscrivent dans le domaine
de I'enseignement des sciences de la matiére ou des objets, et que, du point de vue de
I’enseignant, elles soient fondées sur I'investigation.

Remarquons cependant que ce principe méthodologique consiste a appréhender le point de
vue de chaque enseignant comme un cas spécifique (Vandenberghe, 2006). Or, Crahay (2006)
éveille notre vigilance a ne pas nous enfermer dans le hic et nunc des subjectivités particulieres
des enseignants observés. Afin de ne pas tomber dans ce que ce chercheur appelle « le piege
du subjectivisme », nous établissons donc comme dernier principe méthodologique clé de
notre recherche, la constitution d’un espace de cas. Nous en présentons a présent la notion.

8.4 Un espace de cas

Pour commencer, nous précisons la méthode de I'étude de cas, puis nous développons la
notion d’espace de cas.

8.4.1 De I’étude de cas...

L’étude de cas est une approche trés classique des études qualitatives qui permet une analyse
en contexte (Creswell, 2007 ; Eisenhardt, 1989, 1991 ; Stake, 2010 ; Yin, 2014). Pour Rogalski
et Leplat (2011), puisque la contextualisation de I’étude de cas peut faire intervenir un nombre
de variables plus important que celui formalisé par les modéles théoriques, une étude de cas
permet donc I’analyse d’un processus « en profondeur ». Pour autant, Dumez (2010) souligne
que l'attention au contexte propre d’une étude de cas n’appelle pas forcément des
descriptions longues et épaisses et il précise que I'attention du chercheur doit au contraire
« se focaliser sur ce qui est susceptible de changer la valeur de vérité de certaines propositions
ou le sens de I'action des acteurs étudiés » (p. 38). Pour I'auteur, qui fait écho a Clot et Leplat
(2005), c’est a cette condition que les particularités de chaque cas peuvent, d’une part
permettre d’acquérir de nouvelles connaissances sur les situations de travail, et d’autre part
devenir des instruments de transformation de ces dernieres.

Rien d’étonnant alors a ce que Schneeberger et Lhoste (2019) constatent que /’étude de cas
soit devenue une méthode de recherche presque incontournable en didactique des sciences
et des technologies. Incontournable, mais pas aisée selon Dumez (ibid., p. 38), qui souligne
que, dans I’étude de cas, la description reste difficile car « tout est mélé ». Derriere I'adverbe
tout, nous entendons pour notre part: les contraintes institutionnelles et sociales dans
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lesquelles nous incluons la spécificité du contexte d’enseignement, les contraintes liées aux
contenus a enseigner et les biographies personnelles de I'enseignant et des éléves,
individuellement et collectivement. Dumez (ibid.) qualifie ainsi le contexte de magmatique et
se demande « qu’est-ce qui permet d’isoler dans le magma du contexte les éléments
pertinents, c’est-a-dire ceux qui, s’ils étaient différents, changeraient le sens des actions et
interactions, ou transformeraient une proposition vraie en proposition fausse, ou
réciproquement ? ». La réponse qu’il apporte, a la suite de Weber (1965) ou Tetlock et Belkin
(1996), consiste a isoler les différents éléments du contexte pour les soumettre a la
question « What if ? », afin d’envisager ce qui se passerait si ces éléments avaient été
différents.

Ce raisonnement appelé raisonnement par contrefactuel est trés utilisé dans le travail en
ingénierie coopérative (Ligozat & Marlot, 2016 ; Sensevy et al., 2013). Les chercheurs y
postulent, a I'instar de Deluermoz et Singaravelou (2016), que la pensée contrefactuelle est
une caractéristique générale de I'activité humaine. Pour Sensevy et Vigot, (2016), la pensée
par contrefactuels permet d’explorer le concret de la pratique, c’est-a-dire de regarder au-
dela de ce que fait I'enseignant (sa stratégie effective), pour imaginer d’autres possibles (des
stratégies contrefactuelles) qui seront congus a partir de la compréhension a laquelle aboutit
le collectif de travail, relativement a la pratique analysée. La pensée contrefactuelle constitue
donc, selon ces auteurs, un outil précieux pour explorer la pratique et permettre ainsi de la
transformer. Nous retenons cette proposition méthodologique du raisonnement par
contrefactuel, cependant, afin de tenir compte de I'avertissement de Crahay (2006) rapporté
précédemment et éviter le subjectivisme, nous proposons de constituer un espace de cas,
dont nous expliquons a présent le principe.

8.4.2 ...al'espace de cas

Dans le prolongement des travaux de Gomm et al., (2000), Goldenberg et Mason (2008)
creusent 'idée qu’un ensemble de cas — ou espace de cas — permet de mettre au jour des
dimensions pertinentes pour une exploitation déductive des résultats obtenus. Chaque cas de
cet espace de cas pouvant alors, comme |’expliquent ces auteurs, faire fonction de contre-
exemple, de preuve a propos de la typicalité d’un cas, ou devenir l'instrument de controle
d’une regle. Pour répondre a nos questions de recherche, nous nous proposons donc de
constituer un espace de cas.

Pour cela, nous commencons par définir les régularités et les variabilités (Perrin-Glorian, 2002,
p. 181) de notre espace de cas.

En termes de régularités nous nous attachons tout d’abord a cibler une classe de situations.
C’est ainsi sur la situation de départ d’une séquence d’ESFI (aussi appelée situation d’entrée)
gue nous nous centrons. Autrement dit, nous choisissons de faire porter nos observations sur
la premiere séance d’une séquence car nous partons du présupposé qu’émergent, dans cette
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premiere séance, des éléments plus ou moins attendus qui peuvent influencer
considérablement la suite de la séquence. Notons a ce propos que Bucheton (2009, p. 41),
dans un autre contexte didactique, qualifie de point névralgique des situations didactiques les
situations d’entrée dans la séquence — elle parle du début de la lecon — car c’est le lieu ou les
éleves construisent |'objet de la legon, et I'auteur rappelle que cette construction ne va pas
de soi. Dans le champ de la didactique des sciences et plus précisément dans le cas des
situations d’ESFI a I’école primaire, nous partons du présupposé que cette situation de départ
présente des régularités dans les formes d’organisation de l'activité, quel que soit le
professeur et quel que soit le niveau de classe. Ce présupposé s’appuie sur I’hypothese
avancée par Marlot et Morge (2015), selon laquelle il existerait des normes professionnelles
a caractére doxique, c’est-a-dire des normes collectivement construites et partagées comme
évidentes, a partir des prescriptions primaires ou secondaires relatives a I'ESFI. Ainsi, la lecture
des documents institutionnels, professionnels ou didactiques, permet de peindre a gros traits
ce type de situation qui vise : I'engagement ou enrélement des éléves dans le theme de la
séguence, tant que possible en s’ancrant dans le quotidien de ces derniers et éventuellement
de maniere ludique, afin de faire émerger un questionnement productif qui sera par la suite
sujet a investigations sous une forme ou une autre (Calmettes, 2009 ; MEN, 2020).

Précisons également qu’en termes de régularité, nous choisissons d’observer uniguement des
enseignants expérimentés car nous présupposons qu’ils ne sont plus soumis aux tensions
entre mise en activité des éléves et controle du déroulement de la séance comme I'observe
Ria (2009) chez des enseignants débutants. Ce choix méthodologique a pour but de mieux
comprendre le réle de I'enseignant dans la situation précise de son travail qui correspond a
I’entrée dans une séquence d’ESFI, en mettant au jour les connaissances opératoires
développées par I'expérience qui lui permettent de réaliser des ajustements.

Outre ces régularités, nous déterminons également les variabilités de notre espace de cas. I
s’agit de I'dge et du genre des enseignants impliqués, de leur formation initiale — qui se veut
diversifiée pour étre représentative de la diversité des profils des professeurs des écoles — et
enfin de I'établissement et du niveau de classe dans lesquels ils enseignent. Si les contextes
scolaires des établissements sont homogéenes comme nous I'avons précisé dans la section
précédente, nous veillons cependant a observer des enseignants qui travaillent dans
différentes écoles. Nous constituons notre espace de cas avec des classes de niveau
élémentaire allant du CP au CM2 et excluons de cette recherche les niveaux de maternelle car
nous partons du présupposé que les attentes et les fonctionnements pédagogiques en
maternelle et en élémentaire sont différents. Prendre en compte des classes maternelles dans
cette recherche introduirait selon nous une trop grande variabilité pour nous permettre de
mettre au jour des dimensions pertinentes pour |'exploitation de nos résultats. Enfin, en
termes de variabilités, si le théme abordé doit étre en lien avec I’entrée « matiéere » ou I'entrée
« objets », les contenus sont laissés au choix de chaque enseignant.
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Les principes clés de notre méthodologie étant maintenant présentés, il nous reste a expliquer
comment nous procédons pour trouver nos terrains de recherche et constituer concretement
notre espace de cas.

8.5 Constitution de I’espace de cas

Dans cette section, nous présentons pour commencer les aspects pratiques de la construction
de notre espace de cas. Nous explicitons ensuite les points contractualisés entre les
chercheurs et les enseignants impliqués dans cette recherche. Nous abordons pour terminer
les préoccupations légales et éthiques soulevées par notre méthodologie de recherche.

8.5.1 Aspects pratiques

Avant de constituer notre espace de cas, nous en définissons la taille. Pour cela, nous
choisissons deux variables principales : le cycle d’enseignement et la formation initiale des

enseignants Tableau 2 ci-dessous.
Cycle 2 Cycle 3
5 ans d’ancienneté dans le métier avec un minimum de 3 ans d’expérience dans le niveau
(En comptant les doubles-niveaux)
Formation - Nom Prénom : - Nom Prénom :
initiale , ,
o - Nom Prénom : - Nom Prénom :
scientifique
Formation - Nom Prénom : - Nom Prénom :
initiale non , ,
T - Nom Prénom : - Nom Prénom :
scientifique

Tableau 2 : Définition de I'espace de cas.

D’un point de vue méthodologique, nous fixons a deux le nombre de cas par case du Tableau
2. En effet, un seul cas pourrait faire émerger de trop fortes singularités. Deux cas nous
paraissent étre un minimum pour faire ressortir des régularités et variabilités entre les
enseignants impliqués. D’un point de vue pragmatique, cela nous ameéene a un total de huit
cas, ce qui nous semble déja important au regard des contraintes matérielles et calendaires
relatives au cadre de notre doctorat. Parmi ces huit cas attendus, nous laissons au hasard la
répartition de I’age et du genre des enseignants. Nous nous attendons toutefois a avoir moins
de cas masculins étant donné la forte féminisation du métier de professeur des écoles (83%
de femmes enseignantes dans le primaire en France en 2019 d’apres I'Institut des statistiques
de I’Organisation des Nations Unies pour I’éducation, la science et la culture3?).

32 https://donnees.banquemondiale.org/indicator/SE.PRM.TCHR.FE.ZS
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Pour pouvoir contacter les enseignants et pénétrer dans les établissements scolaires, notre
laboratoire (le CREAD) signe en septembre 2020 une convention de partenariat de recherche
avec l'Inspection académique d’llle et Vilaine. Cette convention nous autorise, dans un
premier temps, a lancer un appel a contribution aupres des enseignants du département, et
dans un second temps, a nous rendre dans les classes volontaires afin de recueillir les données
nécessaires a notre recherche. Nous rédigeons ainsi un appel a contribution a destination des
enseignants et le diffusons par messagerie électronique. Il présente notre projet de these,
notre méthodologie, nos attentes et nos engagements (Annexe 1). C'est une forme de
contractualisation pour que les enseignants volontaires puissent s’engager dans ce
partenariat de recherche en connaissance de cause. Nous procédons a trois envois successifs
de cet appel pour constituer notre espace de cas. lls ont lieu chacun a une semaine d’intervalle
entre fin septembre et début octobre 2020. Le premier envoi cible les Professeurs des Ecoles
Maitres Formateurs3? (PEMF) du département, soit une trentaine de personnes. Nous pensons
en effet dans un premier temps que les PEMF, habitués a expliciter leur pratique pourraient
constituer un bon terrain d’étude. Le second appel est diffusé aux cing cent cinquante-cing
écoles primaires publiques du département afin de toucher davantage d’enseignants. Le
troisitme envoi vise des personnels ayant bénéficié spécifiqguement de formations
académiques a I'enseignement des sciences et des technologies. Pour atteindre ce profil
d’enseignants, et avec I'accord de I'Inspecteur chargé de la mission sciences pour I’Académie
de Bretagne, nous prenons contact avec les responsables de la Maison Pour La Science du
département3* (la MPLS). lls nous fournissent les coordonnées professionnelles d’une
centaine d’enseignants qui ont suivi une ou plusieurs formations auprés de la MPLS au cours
des cing derniéres années. Pour cet envoi notre stratégie communicationnelle est différente.
En effet, nous privilégions cette fois des envois individuels et nominatifs plutét qu’un envoi
groupé a partir d’une liste de diffusion.

Précisons a présent le contenu de ces appels a contribution.

8.5.2 Contractualisation

Notre appel a participer a cette recherche se veut une premiére contractualisation avec les
enseignants concernant les objectifs de notre recherche et les conditions de leur participation.
Pour étre totalement transparents avec les enseignants contactés et les engager a s'impliquer
librement, nous commencgons par présenter notre parcours professionnel car notre
expérience de professeure des écoles nous semble étre un atout important pour rassurer les

33 Les professeurs des écoles maitres-formateurs (PEMF) sont des enseignants qui ont passé une certification
pour exercer des fonctions de formation et d’accompagnement des professeurs stagiaires ou contractuels. lls
bénéficient d’une décharge hebdomadaire de leur temps de présence en classe pour assurer ces fonctions, et
accueillent régulierement dans leur classe des enseignants en formation, ce qui leur vaut également le nom de
« tuteur-terrain ».

34 La MPLS est un réseau francais de structures régionales coordonné par la Fondation « la main a la pate », qui
propose une offre de développement professionnel en sciences, en partenariat avec les directions académiques.
https://bretagne.maisons-pour-la-science.org
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enseignants sur le regard que nous pourrons porter sur leur pratique. Il s’agit alors pour nous
d’expliquer aux enseignants que nous avons besoin de les observer et de les questionner pour
comprendre |'organisation de leur activité de conduite de la classe en situation ordinaire
d’ESFI. Nous leur précisons |'objectif général de notre recherche qui vise a comprendre
comment un enseignant non débutant adapte sa préparation au contexte lors de la mise en
ceuvre d’une séance fondée sur l'investigation. Nous ciblons les entrées — sciences de la
matiére non vivante ou monde des objets — tout en laissant le choix de la séquence et du
calendrier (dans une fourchette de six mois) aux enseignants afin de leur laisser un peu de
latitude vis-a-vis de leur programmation.

Remarquons que les programmes du cycle 2 proposent de « questionner le monde du vivant,
de la matiere et des objets » (MEN, 2020, p. 47). Nous nous focalisons sur la partie non
vivante® de ces programmes a laquelle les cycle 3 peuvent également s’inscrire puisqu’ils
doivent traiter le théme de la matiére non vivante (« matiere, mouvement, énergie,
information » MEN, 2020, p. 80) et le théme des objets (« matériaux et objets techniques »,
MEN, 2020, p. 85). Nous proposons ces deux entrées de maniére a augmenter nos chances
d’avoir des réponses positives a notre appel a participation. L'idée est de constituer un espace
de cas suffisamment fourni, autour d’un objet de savoir commun, portant soit sur le theme de
la matiére soit sur le théme des objets techniques, en fonction des propositions avancées par
les enseignants volontaires. Nous craignons en effet un taux de réponses positives assez faible
pour deux raisons. La premiére est que les professeurs des écoles semblent moins a I'aise pour
traiter les entrées sciences de la matiere et technologies du programme d’enseignement
(Brigido et al., 2013 ; Lebeaume et al., 2018 ; Murphy et al., 2007). La seconde tient a la
méthodologie employée. Comme le résume la figure suivante, extraite de cet appel a
participation (annexe 1), trois rendez-vous sont prévus pour chaque enseignant : un entretien
ante vidéo, une séance filmée et un entretien post vidéo.

- Pour chaque enseignant: 3 rendez-vous d’environ une heure, regroupés sur une semaine pour
constituer deux corpus de données :

e Une séance de classe filmée (premiére séance d’une séquence ordinaire dans le domaine
al « questionner le monde de la matiére et des objets» s’inscrivant dans le contexte d'un
enseignement fondé sur I'investigation.

e Deux entretiens enregistrés et/ou filmés : 'un avant la séance (au plus tard la veille) pour
échanger a partir de la fiche de préparation sur I'anticipation de la séance (objectifs, déroulement,
hahitudes, incertitudes...), 'autre aprés la séance (au plus tard la veille de la séance suivante) pour
échanger, & partir de la vidéo de la séance, sur les ajustements réalisés en situation de classe
(raisons, informations prélevées, habitudes, incertitudes...).

o

Figure 9 : Extrait de I'appel a participation (Annexe 1)

35 précisons que, bien que les prescriptions institutionnelles ne distinguent pas spécifiquement les démarches
d’enseignement en sciences des démarches d’enseignement en technologie (Agostini & Ginestié, 2012 ; Baillat
& Hasni, 2011 ; Hasni & Lebeaume, 2010 ; Lebeaume, 2003 ; Lebeaume et al., 2018), nous ne considérons pas
que les enseignements technologiques se réduisent a une application des sciences. Nous voulons simplement
cibler des themes tels qu’ils sont identifiés par les prescriptions.
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Nous sommes conscients que cette méthodologie représente du temps dans les emplois du
temps déja trés contraints des professeurs des écoles, en outre pour I'enseignant, accepter
qu’une personne inconnue vienne vous interviewer et vous filmer en classe est loin d’étre
habituel et anodin. Cela peut perturber les habitudes de classe (Bru, 2002b ; Van der Maren,
1995) et méme étre pergu comme intrusif, voire, précisent Veillard et Tiberghien (2013),
comme « un viol de l'intimité de la classe » (p. 141). Nous préférons donc que cela soit
annoncé dés le départ pour que personne ne se sente « piégé ». Dans cet appel a participation,
nous précisons également les engagements que nous prenons de notre c6té relativement au
retour que nous ferons aux enseignants sur les résultats de cette recherche, et les
engagements que nous prenons relativement au traitement des données personnelles des
enseignants et de leurs éléves. Soulignons quant a ce dernier point qu’au travers des analyses
de pratiques de classe, I'usage de la vidéo s’est particulierement développé dans la recherche
en éducation (Veillard & Tiberghien, 2013) ce qui souléve des considérations éthiques et
légales que nous abordons a présent.

8.5.3 Préoccupations légales et éthiques

Le recueil et le traitement des données nécessaires a cette recherche se réalisent dans le
respect du protocole universitaire pour les données audio et vidéo, et du reglement (UE)
2016/679 du 27 avril 2016 relatif a la protection des personnes physiques a I'égard du
traitement des données a caractére personnel3® (également désigné « RGPD »). Selon ce
protocole, nous signalons aux enseignants, aux éleves mineurs que nous filmons, et a leurs
parents (a qui nous faisons signer une autorisation), que les observations réalisées en classe
et en entretien sont anonymisées et ne sont traitées qu’aux seules fins de la recherche. Nous
échangeons a ce sujet avec les enseignants dés la premiére prise de contact pour les informer
et éventuellement les rassurer, en particulier sur le fait que les données récoltées ne seront
ni partagées ni diffusées a des tiers, y compris a leurs supérieurs hiérarchiques. Nous leur
précisons également dés ces premiers échanges que notre but n’est en aucun cas de porter
un jugement sur les pratiques mais de mieux les comprendre. Enfin, nous précisons le
dispositif de captation envisagé (§ 9.1.1, p. 109) afin que les enseignants soient précisément
renseignés et qu’ils puissent a leur tour renseigner les éleves et leurs parents.

Nous soulignons donc que ce sont exclusivement les résultats de notre recherche et des
extraits de transcriptions anonymisés qui pourront étre diffusés dans les revues de recherche.
Nous insistons bien sur le fait que si une capture d’image est réalisée a partir d’'une vidéo ou
d’une production d’éléves pour illustrer un résultat, les personnes sont floutées (enfants et
enseignants) et leurs productions anonymisées. Nous précisons également que les vidéos sont
consultées uniquement par I’équipe de recherche composée de la directrice et du directeur

36 https://www.cnil.fr/fr/reglement-europeen-protection-donnees
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de cette these et de nous-méme, et que les vidéos recueillies sont conservées par le
laboratoire du CREAD (exclusivement) pour une durée de cing années.

Ces informations ainsi qu’une adresse électronique pour toute demande de rectification sont
communiquées aux enseignants et aux parents d’éleves. Nous recueillons toutes les
autorisations nécessaires pour filmer avant notre venue en classe par I'intermédiaire des
enseignants.

Avant de présenter les données recueillies et notre méthode de recueil, précisons que nous
distinguons, a l'instar des chercheurs travaillant dans le cadre du réseau ViSA¥’, les données
primaires qui ont un lien tres proche avec I’évenement documenté (captations audio-visuelles,
traces de I'activité de I'’enseignant ou des éléves), les données primaires associées (pour nous :
entretiens et prescriptions institutionnelles), et les données secondaires (qui sont constituées
a partir des données primaires comme par exemple les transcriptions).

37 Vidéos de Situations d’enseignement et d’Apprentissage : http://visa.ens-lyon.fr/
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Chapitre 9
RECUEIL DE DONNEES

Notre protocole méthodologique s’inspire des principes développés par Leutenegger (2009),
a savoir :

- Un entretien ante-séance (ou ante-vidéo), qui comme son nom l'indique est réalisé en
amont de la séance et qui peut prendre en compte les documents de préparation des
séances,

- Le film de la séance qui témoigne de I'activité réalisée,

- Un entretien post-séance (ou post-vidéo), qui permet de revenir sur certains éléments
de la séance.

Dans ce chapitre, nous présentons pour commencer notre corpus de données primaires
constitué des captations audio-visuelles de séances de classe et des fiches de préparation3®
de ces séances. Nous présentons ensuite notre méthode de recueil des données primaires
associées : entretien ante vidéo, entretien post-vidéo et prescriptions institutionnelles. Nous
terminons par une explicitation de notre méthode d’organisation des données.

9.1 Données primaires

Dans les sections suivantes, nous précisons nos choix méthodologiques concernant le recueil
des traces de l'activité enseignante en classe et les traces de l'activité enseignante de
préparation de classe.

9.1.1 La séance filmée

La préoccupation principale de notre recherche consiste a mieux comprendre I'organisation
de l'activité enseignante en situation d’ESFI. Pour cela, nous voulons mettre en perspective
I'activité effective de I'enseignant en situation de classe avec les anticipations de ce dernier,
ses intentions et ses conceptualisations. Il nous semble donc nécessaire de pouvoir revoir la
situation de classe, autant de fois que nécessaire, afin de I'analyser en profondeur. C’'est-a-
dire que nous voulons pouvoir mener a la fois une analyse structurale de la séance (par

38 Nous considérons ici les fiches de préparation des enseignants comme des données primaires, dans la mesure
ou elles constituent des traces de I'activité enseignante de préparation de séance.
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exemple repérer comment se délimitent les phases de la séance, ou se situe le professeur, les
éléves...), mais également, comme le propose Sensevy (2011), une analyse intrinséque centrée
sur le sens que I'enseignant accorde a son activité.

Pour ces raisons, nous réalisons une captation audio-visuelle de chaque séance a analyser.
Cette captation va nous permettre de produire un film destiné a I'analyse de la séance (§
10.1.3, p. 131). Bien que ce film ne soit pas /a réalité, mais une représentation de celle-ci, un
analogon de la réalité (Sensevy, ibid., p. 219), il permet cependant d’en témoigner de maniére
spécifique. En effet, il donne a voir la réalité du temps et de sa gestion qui est une contrainte
forte du métier d’enseignant. En outre, les manipulations qui peuvent étre réalisées sur les
images captées — ralenti, accélération, zoom, extraction d’image pour réaliser des
photogrammes?® (Forest, 2009 ; Rilhac, 2007) — permettent d’augmenter la visibilité de
certains éléments, voire de faciliter la mise en comparaison de moments éloignés dans la
réalité. Enfin, la captation audio-visuelle du fait qu’elle enregistre les voix, rend sensible aux
phénoménes d’accentuation, d’intonation et permet aussi de percevoir « comment ces voix
s’'incarnent dans des corps en mouvement » (Sensevy, ibid., p. 234). La densité d’informations
contenues dans une captation audio-visuelle, souligne Sensevy (ibid.), rend donc possible une
infinité de descriptions qui visent une meilleure compréhension de la maniere dont s’organise
I’agir enseignant en situation de classe, au regard des « signaux*® » envoyés par les éléves (et
inversement).

Relativement a notre objectif de recherche, le film de la séance se présente également comme
un moyen privilégié d’accéder au point de vue des acteurs, car ce film devient lui-méme
support de I’entretien mené apreés la séance, ou entretien post-vidéo (§ 9.2.2.2, p. 117).

Du point de vue de I'agencement du matériel, et puisque nous avons placé notre focale
d’observation sur I'activité enseignante, nous gardons a tout moment une caméra mobile a
I’épaule en plan serré sur I’enseignant et son environnement proche. L’idée consiste a le suivre
dans ses déplacements et dans ses interactions (suivre au plus pres ses gestes, ses paroles, ses
échanges, ses mimiques, ses regards...). Cette caméra (Panasonic HC-V720) est prise en main
par le chercheur qui prend soin de toujours rester a une distance d’au moins trois metres de
I’enseignant pour 'observer de pres sans toutefois étre collé a lui. Ainsi, lorsque I'enseignant
se rapproche d’un éléve ou d’un groupe d’éléves, ou lorsqu’il observe des productions écrites,
nous captons également les éléves ou les travaux qui participent de I'interaction.

Nous voulons également pouvoir resituer chaque enseignant dans son environnement de
travail. Autrement dit, nous voulons capter ce qu’il regarde, ce qui attire son attention, pour
pouvoir repérer les indices qu’il percoit. Il nous faut donc pouvoir garder des traces de qui
participe, quand, comment, qui sollicite I'enseignant, qui se déplace, quelles interactions sont
repérables, a qui I'enseignant donne-t-il ou ne donne-t-il pas la parole... Nous utilisons donc

3% Un photogramme est « une suite de photos extraites d’un enregistrement vidéo, auxquelles sont ajoutées des
inscriptions (fleches, annotations, etc.) » (Veillard et Tiberghien, 2013, p. 150)
40 A I'instar de Jameau (2012), nous utilisons le terme d’indices percus par I'enseignant.
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une seconde caméra (Panasonic HC-V720) sur trépied, en plan large fixe, placée au fond de la
classe. Placer cette seconde caméra face aux éléves aurait pu étre une option intéressante
pour capter les expressions faciales des éleves cependant elle aurait sans doute davantage
géné les déplacements des enseignants et attiré I'attention des éleves.

Enfin, afin d’enregistrer distinctement les propos de chaque enseignant a tout moment de la
séance — qu’il s’adresse a un seul éléve ou a toute la classe — ceux-ci sont équipés d’un micro-
cravate sans fil (Sennheiser eW 100 G3). De cette maniere nous nous assurons d’'une bonne
qualité d’enregistrement audio. En effet, les micros des caméras enregistrent beaucoup de
bruit blanc et ne nous assurent pas d’une telle qualité audio. Le matériel est mis a notre
disposition par le laboratoire du CREAD.

La Figure 10 (p. 112) donne a voir un exemple de cette configuration technique sur le plan de
classe du professeur P3.

Précisons qu’avant de commencer la captation audiovisuelle, nous prenons un temps pour
présenter le matériel aux éléves, leur repréciser le but de cette captation et I'usage qui va en
étre fait (en particulier qui va regarder le film), et répondre a leurs éventuelles questions.
Ensuite, nous adoptons le role d’'un observateur complet (Martineau, 2005) c’est-a-dire que
nous ne prenons pas part a I'activité. Cela ne signifie cependant pas que nous soyons inactifs,
au contraire, car l'usage de la caméra mobile nécessite d’étre tres attentif a son propre
mouvement (pour ne pas avoir des images tremblantes ou trop furtives), a la lumiére (pour
ne pas nous retrouver en surexposition ou sous-exposition qui rendrait I'image trop claire ou
trop sombre pour étre exploitée), mais également a tout élément utile voire nécessaire pour
les analyses a venir. Nous filmons par exemple les inscriptions sur le tableau, les productions
d’éléves sur lesquelles I'enseignant entre en interaction, les gestes et expressions de
I’enseignant mais également ceux du, ou des quelques éléves qui interagissent avec lui
individuellement. Précisons qu’en fin de séance nous utilisons la fonction appareil photo de Ia
caméra pour prendre des photos des productions d’éléves afin de pouvoir les analyser ensuite
en détail si besoin. L'usage de la caméra mobile permet donc de capter de nombreuses
informations que la caméra en plan large fixe ne peut permettre de percevoir et a I'inverse, la
caméra sur trépied en plan large fixe assure une vision stable et plus distanciée permettant
d’autres descriptions.
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Figure 10 : Exemple de plan de classe

Rappelons que notre recherche questionne la dynamique des intentions de professeurs des
écoles en situation d’ESFI, et donc le passage de ce que les enseignants prévoient de faire a ce
gu’ils font en situation de classe. Bécu-Robinault (2007, p. 165) au travers de ses recherches
sur les connaissances mobilisées par le professeur lors de I'activité de préparation d’'un cours
de sciences physiques, souligne qu’« une part non négligeable des décisions sur
I’enseignement est prise pendant [la] préparation » de la classe. Nous recueillons donc les
fiches de préparation des enseignants qui constituent des traces de I'activité de préparation
de séance des enseignants. La section suivante apporte quelques précisions sur ces données.

9.1.2 Les fiches de préparation de séance

C’est au cours de notre premier échange téléphonique que nous demandons aux enseignants
de notre panel de nous fournir leur fiche de préparation de la séance qui sera observée, dans
leur forme « habituelle » et si possible avant notre rencontre. La fiche de préparation d’une
séquence — ou séance — est un document écrit, plus ou moins détaillé, qui constitue une trace
objective de I'activité de planification de I'enseignant. Administrativement, ce document n’est
pas obligatoire, cependant les enseignants (et en particulier les enseignants du premier degré)
sont incités a rédiger des fiches de préparation pour les aider a anticiper leurs séquences
d’enseignement et a en garder la trace.
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Altet (1991) souligne que, bien que cette préparation didactique puisse se révéler
contraignante pour I'enseignant de par son scénario préétabli, elle s’avére néanmoins tres
importante car elle permet de structurer les contenus de la séquence/séance et ainsi de
cadrer et de guider I'agir de I’enseignant en situation de classe. La fiche de préparation doit
donc permettre a ce dernier de poser sur le papier un certain nombre de décisions qu’il prend
au cours de son activité de préparation de classe pour en retrouver rapidement le fil lorsqu’il
se trouve face aux éléves. C'est pourquoi nous associons ces données a notre corpus de
données primaires. Précisons cependant que nous nous attendons essentiellement a y trouver
des informations sur la structuration des séances relativement aux taches prescrites aux
éleves plutot que des explicitations relatives aux choix didactiques des enseignants. En effet,
nous travaillons avec des enseignants expérimentés et Tochon (1989) remarque que plus les
enseignants sont expérimentés, plus leurs fiches de préparation sont succinctes, notamment
sur I'aspect didactique. Bécu-Robinault (2007, p. 166) ajoute que « les décisions prises lors
[des] phase[s] de préparation restent le plus souvent implicites ». Ces deux auteurs rejoignent
ainsi Morine-Dershimer (1978) qui montre de son c6té que le simple plan écrit du cours est
bien moins détaillé que I'image mentale que I'enseignant se fait de ce cours en amont de celui-
ci car I'image mentale comporte également les attentes de I’enseignant concernant la séance
a venir, autrement dit, ses anticipations.

L’objectif méthodologique visé par le recueil de ces fiches de préparation consiste donc
essentiellement a nous approprier le plan prévu par chaque enseignant afin de pouvoir ensuite
identifier plus facilement les régulations réalisées. Ces données doivent en outre nous
permettre d’identifier les savoirs visés dans chaque situation d’enseignement. Il apparait
cependant nécessaire de mener un entretien en amont de la séance pour faire parler
davantage ces fiches de préparation, c’est-a-dire permettre aux enseignants d’expliciter les
décisions prises au cours de leur activité de préparation de séance/séquence, et ainsi
reconstruire leurs Intentionnalités.

Précisons a présent |'objectif et la teneur de de ce premier entretien (entretiens ante-vidéo).

9.2 Données primaires associées

Dans cette section, nous précisons les finalités et les méthodes de chaque entretien. Nous
présentons pour commencer I'entretien ante-vidéo, qui est un entretien semi-directif. Nous
poursuivons par l'entretien post-vidéo, qui est un entretien de type autoconfrontation
explicitante. Nous expliquons pour terminer pourquoi nous intégrons également les
programmes d’enseignement aux données recueillies.
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9.2.1 De I’entretien ante-vidéo

Nous décrivons tout d’abord la méthode et la finalité de ce premier entretien, puis nous
précisons la grille que nous construisons pour le mener a bien.

9.2.1.1 Un entretien semi-directif

Nous avons introduit précédemment l'idée de réaliser un entretien préalable a la séance
(Leutenegger, 2009), ou entretien ante-vidéo, afin de mettre au jour le projet d’enseignement
de chaque enseignant de notre espace de cas. Cet entretien a lieu quelques jours avant la
séance filmée et s’appuie sur la préparation de |'enseignant de maniére a faire préciser a ce
dernier certains implicites de sa préparation. Notre objectif consiste a mettre au jour des
éléments organisateurs de I'activité enseignante tant a un niveau macroscopique qu’a un
niveau local ou mésoscopique®. Précisons que le niveau microscopique de I'organisation de
I'activité concerne spécifiguement les interactions et ne nous semble de ce fait pas accessible
en amont de la séance.

L’objectif méthodologique de cet entretien ante-vidéo consiste donc a amener I'enseignant,
au travers des explicitations qu’il apporte sur sa fiche de préparation, a préciser en particulier
ses buts, ses anticipations et ce qu’il juge vrai ou pertinent pour agir, afin de nous permettre
de reconstruire ses Intentionnalités. C'est un entretien semi-directif (Lincoln, 1995 ; Savoie-
Zajc, 1997), c’est-a-dire que le chercheur prévoit a I’'avance un guide d’entretien comportant
une liste de themes a aborder. Dans ce type d’entretien, comme le soulignent De Ketele et
Roegiers (1996 [1991]), le chercheur n’exerce pas de contrdle absolu sur le contenu de
I’entretien ni sur le déroulement des échanges. Il doit donc s’efforcer de faire preuve de
flexibilité afin de prendre en compte les réponses de l'interviewé qui peuvent faire varier
I'ordre des thémes ou faire émerger de nouvelles questions ou idées que le chercheur n’avait
pas forcément anticipées (Karsenti & Savoie-Zajc, 2011). Précisons que cet entretien est
enregistré et présentons le contenu du guide d’entretien que nous avons construit.

9.2.1.2 Guide d’entretien

Une phase introductive permet de poser les bases de I'échange a venir. Outre les
remerciements par lesquels il nous semble primordial de commencer, nous prévoyons dans
cette phase de repréciser les objectifs de la recherche, sans toutefois entrer dans le détail de
I"'univers de référence théorique, comme le préconise Leutenegger (2009, p. 123). Nous
rappelons ainsi que la visée de cet entretien est compréhensive et que I'enseignant ne doit
pas se sentir mal a 'aise s’il ne sait pas ou ne souhaite pas répondre a certaines questions.
Nous organisons ensuite notre guide d’entretien selon trois axes de questionnement: le
premier axe concerne spécifiquement la séance qui sera observée/filmée (niveau

41 Le niveau macroscopique rend compte des éléments d’Intentio que I'enseignant s’est approprié, c’est a dire
de son projet d’enseignement et des finalités qu’il assigne a I’enseignement des sciences de maniére générale.
Le niveau local ou mésoscopique rend compte, quant a lui, plus spécifiquement de la séance ciblée autour d’un
savoir, telle que I'enseignant la prévoit phase par phase.
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mésoscopique d’organisation de I'activité), le second concerne I'enseignement des sciences
de maniére plus générale (niveau macroscopique d’organisation de I'activité portant sur les
finalités, I’organisation, les ressources) et le dernier concerne I'expérience professionnelle de
I’enseignant. Ces axes sont déterminés au regard de notre questionnement qui a pour but de
mettre au jour les organisateurs de la pratique de I'enseignant et les préciser a différentes
échelles.

Le guide comporte quelques questions principales qui se veulent suffisamment ouvertes pour
favoriser « la libre expression de la pensée et [...] un examen approfondi de la réponse du
participant » (Karsenti & Savoie-Zajc, 2011, p. 428). Cing dimensions de I'activité enseignante
sont abordées au travers de chaque axe, et une sixieme est abordée au travers de |'axe
expérience professionnelle. Il s’agit de : 1/ La dimension des attentes et de |'anticipation
(exemple : « A quoi prétez-vous le plus attention quand vous enseignez les sciences ? ») ; 2/
La dimension difficultés rencontrées qui peut renvoyer aux buts visés (exemple : « D’apres
I'enquéte Cedre 2019, 60% des enseignants trouvent difficile de mettre en ceuvre une
démarche d’investigation. Qu’en pensez-vous ? Quelles difficultés identifiez-vous ? ») ; 3/ La
dimension des regles d’action (exemple: « Comment prenez-vous en compte le
questionnement des éléves ? ») ; 4/ La dimension intentionnelle (exemple : « Vous appuyez-
vous sur des ressources spécifiques (et si oui lesquelles) et quels aspects retiennent votre
attention ? ») ; 5/ La dimension des finalités (exemple : « Au travers de cette séance, que
voulez-vous que les éléves apprennent ? »); 6/ La dimension personnelle de I'expérience
(exemple : « Avez-vous des lectures personnelles, régulieres ou occasionnelles qui
contribuent a votre auto-formation en sciences ? »). Le guide complet peut étre consulté en
annexe 2.

La section suivante expose les objectifs et la méthode appliquée pour le recueil des entretiens
post-vidéo.

9.2.2 De I’entretien-post vidéo

Un second entretien (entretien post vidéo) est réalisé dans la semaine suivant la séance. Ce
laps de temps est proposé, d’une part pour nous laisser le temps de réaliser le montage de la
vidéo a partir des différentes captations réalisées*?, et d’autre part pour que les souvenirs de
I’enseignant soient encore présents a son esprit et non perturbés par une deuxieme ou
troisieme séance qui se serait intercalée si nous avions réalisé I'entretien plus tard. Les
sections suivantes précisent la méthode mise en ceuvre pour réaliser ce type d’entretien, en
abordant tout d’abord sa finalité, puis sa conduite.

42 Rappelons que le film de la séance sert de support a I’entretien post-vidéo (§ 9.1.1, p. 109).
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9.2.2.1 L’explicitation au service de I'autoconfrontation

L’entretien que nous réalisons a posteriori (ou entretien post-vidéo) est un entretien de type
autoconfrontation explicitante (Cahour et al., 2016). Nous en présentons ici la finalité et
précisons son déroulement dans la section suivante.

Dans ce type d’entretien, le film de la séance sert de support pour accéder au point de vue de
I’enseignant confronté a I'image de sa propre activité. En ce sens, c’est un entretien
d’autoconfrontation. Mais quelques précisions nous semblent nécessaires pour éviter les
malentendus. La méthode d’autoconfrontation, théorisée par von Cranach et al. (1982) se
donne pour objectif de faire émerger le sens subjectif de I'agir d’un sujet, autrement dit, de
mieux cerner « la vraie signification » de I'activité d’un sujet (pour le sujet lui-méme) en le
confrontant a I'enregistrement vidéo de cette activité. Veillard et Tiberghien (2013, p. 139)
soulignent que cette méthodologie est reprise et adaptée par deux grands courants de
recherche. Ainsi, le cadre de la théorie du cours d’action en ergonomie cognitive (Pinsky,
1992 ; Theureau, 1992) recourt a I'autoconfrontation pour obtenir de la part des acteurs, des
données (verbales et gestuelles) concernant leur activité (Theureau, 2010, p. 288). Pour
Theureau (ibid.) I'entretien en autoconfrontation est un entretien de remise en situation des
acteurs par les traces de leur activité. De leur c6té, les travaux de Faita (1989) puis de Clot
(1999b), qui puisent leurs sources dans les approches sociolinguistiques et interactionnistes
sur le langage (appliquées au champ du travail), recourent a I'autoconfrontation (et/ou
autoconfrontation croisée) pour provoquer une réaction chez les sujets confrontés a I'image
de leur propre activité. Ces auteurs se situent dans une perspective d’émancipation des sujets
travaillant, et visent I'étude des processus de développement (Veillard & Tiberghien, ibid., p.
140).

En ce qui nous concerne, I'objectif de notre recherche vise une compréhension approfondie
de l'organisation de l'activité de guidage des apprentissages en situation d’ESFI. Nous
adoptons le point de vue des enseighants®® lorsqu’ils mettent en ceuvre une régulation en
situation de classe. Que percoivent-ils, que pensent-ils, que font-ils ? La méthode que nous
mobilisons pour les entretiens post-vidéo, vise donc a rendre compte de la dimension
subjective de I'activité. Elle doit permettre la remise en situation de I'enseignant interviewé
afin de favoriser le « resouvenir® » (Cahour et al., 2018) de son activité sans « forcer » ce
« resouvenir » (p. 273). L'idée est d’éviter que I'enseignant ne rationalise et ne reconstruire
apres coup son expérience (au sens de ce qu’il a vécu) et ses raisons d’agir.

Notre approche de l'autoconfrontation est donc celle de I'ergonomie d’inspiration
phénoménologique, et nous nous appuyons sur les techniques de I'entretien d’explicitation
(Vermersch, 1994) pour guider lI'entretien. Par exemple, nous évitons les questions
commencant par « pourquoi », qui appellent des réponses explicatives potentiellement

43 Appréhendés comme des sujets agissants dans un contexte déterminé qui les impacte.
44 Dans le mot « resouvenir » il y a I'idée d’une remise en situation qui permet de se souvenir en revivant le
souvenir de I'expérience.
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parsemées de justifications, de rationalisations, d’argumentations ou d’intellectualisations qui
n’existaient pas forcément dans I'activité réelle. Nous privilégions plutét des questions plus
descriptives qu’explicatives du type : « quand tu dis ceci, qu’est-ce que tu te dis ? », « Quand
tu fais cela, qu’est-ce que tu fais ? », ou « qu’est-ce qui est important pour toi » etc. Pour nous,
au travers de ces techniques d’entretiens, ce sont bien les intentions de I’enseignant qu’il
s’agit de faire émerger. Remarquons que Vermersch (ibid.) ne s’intéresse pas spécifiquement
aux intentions des enseignants et les classe dans ce qu’il appelle les satellites de I’action. Ainsi,
si nous recourons aux techniques de I'entretien d’explicitation, nous ne menons pas un
entretien d’explicitation, tel que le préconise Vermersch. La méthode employée et les
objectifs visés correspondent davantage a ce que Cahour et al. (2016) ont baptisé : entretien
d’autoconfrontation explicitante.

Au travers de ce type d’entretien, il s’agit, par l'usage des enregistrements vidéo réalisés, de
« dé-situer » I'enseignant a la fois de la situation de I’entretien qui inclut le chercheur, mais
également des situations d’entretiens auxquelles il peut étre professionnellement habitué
(entretiens de visite qu’il a pu expérimenter lors de sa formation initiale ou entretiens
d’inspection), pour ensuite le « resituer » dans la situation préalablement filmée. L'idée
consiste a le maintenir « au plus pres du flux expérientiel vécu » (Cahour et al., 2016, p. 273)
pour nous permette d’accéder a la part accessible de son activité mentale en situation de
travail. Expliquons a présent le déroulé de ce type d’entretien.

9.2.2.2 Conduite de I'entretien d’autoconfrontation explicitante

Cet entretien post-vidéo — tout comme I'entretien ante-vidéo — se déroule tant que possible
dans la classe car cela permet de créer une relation entre I'espace de I'entretien et I'espace
d’activité, et ainsi de faciliter la remise en situation. L’entretien est enregistré.

Dans notre protocole cet entretien est structuré en quatre temps. Dans un premier temps
s’opéere une forme de contractualisation avec I'enseignant, c’est-a-dire que nous partageons
avec lui I'objectif de I'entretien qui vise a faire émerger, par une méthode de remise en
contexte, ce que I'enseignant percoit, pense, dit ou ne dit pas, fait ou ne fait pas a certains
moments de la séance et en particulier lorsqu’il se trouve en situation de régulation. Nous
précisons également qu’il peut nous arriver de couper court a certains échanges pour
recentrer I'enseignant sur son activité si nécessaire. Nous explicitons cela clairement pour
nous assurer que, le cas échéant, I'enseignant ne s’en sente pas froissé. Nous réaffirmons
également que la visée de I'entretien est compréhensive et que I'enseignant peut ne pas
répondre a certaines questions puisque l'idée n’est pas qu’il reconstruise des justifications
mais qu’il se remémore et verbalise, tant que possible, son activité mentale lors de la séance.

Le temps suivant invite I’enseignant a s’exprimer librement sur son propre bilan de la séance
filmée quelques jours auparavant. Nous linvitons en particulier a s’exprimer sur les
évenements qui I'ont amené a mettre en ceuvre des régulations, méme minimes de son point
de vue. Le chercheur ne pose alors pas (ou peu) de questions. Ce moment de libre parole nous
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permet de vérifier auprées des enseignants si les événements que nous avons identifiés lors du
montage du film correspondent ou non a ceux identifiés par I’enseignant, et inversement, de
vérifier si I'enseignant a identifié des évenements surprenants voire déstabilisants de son
point de vue, que nous n’avions pas nous-mémes repérés. Par la suite, nous appelons ces
éveénements des incidents critiques et en explicitons le concept a la section § 10.1.6, p. 148.

Le troisieme temps de I'entretien, le plus conséquent, reprend le fil chronologique de la
séance et s’attache a développer les échanges autour des évenements identifiés par
I’enseignant et/ou par le chercheur comme des moments de régulation. Ce temps s’appuie
sur des extraits du film de la séance de maniere a faciliter la « re-situation » de I’enseignant
au cceur de celle-ci. Ces extraits vidéo, préalablement repérés par le chercheur lors du
montage du film, sont en général calibrés entre une et cing minutes. lls se veulent
suffisamment longs pour remettre I'acteur en situation dynamique, tout en se centrant sur
des moments suffisamment circonscrits de I'activité enseignante en situation de classe.
L’enseignant est également invité a prendre la main sur la vidéo pour I'arréter, I'avancer ou
revenir sur un passage qu’il souhaite développer davantage, notamment lorsqu’il mentionne
des évenements non identifiés au préalable par le chercheur. Le réle du chercheur au cours
de ce troisieme temps de I'entretien de type autoconfrontation explicitante consiste a
maintenir I'enseignant dans son revécu de la situation de classe. En effet, certaines questions
inappropriées ou un arrét prolongé sur un instant spécifique de I'activité peuvent « dé-situer »
I’enseignant. Pour éviter cette difficulté, Theureau (2010) suggere de ne pas recourir
abusivement a des relances de fragmentation, c’est-a-dire a des relances qui engagent 'acteur
a entrer trop finement dans la description de son activité.

Enfin, pour clore I’entretien, nous proposons a I'enseignant de réagir a notre reconstruction
de ses Intentionnalités (§ 10.2.1, p. 150). En effet, suite a I'entretien ante-vidéo, nous
reconstruisons des Intentionnalités. Proposer a I’enseignant un retour sur ces reconstructions
peut étre considéré comme un « member checks » (Blais, 2006, p. 13), c’est-a-dire une
vérification des premiers résultats de la recherche aupres des enseignants en leur offrant la
possibilité de confirmer d’infirmer ou de compléter nos interprétations lorsque la phase
précédente de I'entretien n’a pas permis de le faire complétement. Le but consiste toujours a
favoriser le point de vue de I’enseignant pour éviter tant que possible des surinterprétations
de la part du chercheur. L'exemple ci-dessous illustre cela. Dans cet exemple, le chercheur
revient sur un extrait de la séance qui n’a pas été abordé au cours de I'entretien® :

PLEP 73,74 :

[>Question?]: [...] + je voudrais Vérifier que je n'ai pas mal interprété tes buts et tes
intentions+ donc toute la phase de structuration du lexigque est-ce que ton but c'était bien
de se mettre d'accord sur le sens des mot’+ d'expliquer les définitions’

[>P1]: ben euh ¢a c'était un préalable a la séance+ il fallait que ¢a se soit clair parce que
si ils savent déja pas de quoi on parle ils peuvent pas trouver d'expérience euh : en
rapport

4> Conventions de transcription Vion (2000) — Annexe 6.
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[>Question?]: donc l'intention c'est de construire un référent’

[>P1]: oui
Soulignons pour terminer que le montage vidéo de la séance tel que nous I'avons réalisé pour
servir de support a I'entretien post-vidéo est partagé a I'enseignant quelques jours avant
I’entretien de maniere a lui laisser la possibilité de revoir une premiere fois la séance seul.
L’objectif de ce partage est surtout éthique car nous savons qu’il n’est pas habituel, et pas
toujours agréable de se revoir en vidéo. Il nous semble donc plus facile pour I'enseignant (s'il
le souhaite), de revoir le film de la séance une premiére fois, seul. La consigne qui lui est alors
passée, sans outillage particulier, est de repérer les extraits correspondant aux événements
qui l'ont questionné, interpelé, voire déstabilisé, ou tout au moins, qui 'ont engagé a procéder
a des régulations méme minimes au cours de la séance. Ce repérage doit nous permettre de
cibler des moments clés sur lesquels revenir au cours de I'entretien. Le risque de procéder
ainsi, comme le pointe Theureau (2010), est d’aboutir a une expression de la conscience
réflexive actuelle de I'enseignant relativement a son activité passée et non pas a une
expression de sa conscience préréflexive (durant son activité). Cependant, il nous semble utile
de préciser dés maintenant qu’aucun enseignant de notre espace de cas ne juge utile (ni ne
trouve le temps) de visualiser le film avant I'entretien post-vidéo, puisqu’ils estiment tous
pouvoir répondre a la consigne de mémoire.

La section suivante permet de clarifier I'enjeu du recueil d’'une derniere donnée primaire
associée : les programmes d’enseignement de I'école élémentaire.

9.2.3 Des prescriptions institutionnelles

Afin de caractériser la premiere instance intentionnelle (Intentio), nous avons besoin
d’analyser les prescriptions primaires (§ 5.1, p. 69). Daguzon et Goigoux (2007, p. 2) définissent
sous ce terme, tout ce qui est communiqué au professeur « pour l'aider a concevoir, a
organiser et a réaliser son travail : les programmes d’enseignement et autres instructions
officielles, les lois et réglements de la fonction publique d’Etat, I"évaluation du travail
enseignant réalisée par les inspecteurs de I'Education nationale, I’évaluation des acquisitions
des éléves etc. » Pour notre recherche qui est exploratoire, nous nous focalisons uniquement
sur les derniers programmes d’enseignement de I'école élémentaire*® (MEN, 2020). Nous
considérons en effet que ces prescriptions a elles-seules peuvent déja nous permettre de
caractériser assez précisément la part institutionnelle de I'Intentio. Nos résultats pourront
cependant étre approfondis par la suite si nous voulons procéder a une caractérisation plus
exhaustive de cette premiere instance intentionnelle.

La section suivante résume I'ensemble des données recueillies et présente notre méthode
d’organisation de ces données.

4 || s’agit de I'ensemble des programmes d’enseignement de I'école élémentaire dans lequel est inclus le
programme des enseignements scientifiques et technologiques.
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9.3 Organisation des données

La Figure 11 ci-dessous retrace la chronologie des prises de contact et des prises
de données réalisées aupreés de chaque enseignant de notre espace de cas. Les fleches
obliques positionnées a c6té des entretiens rappellent que I'entretien ante-vidéo (codé EA)
porte en partie sur la fiche de préparation (§ 9.1.2, p. 112) et que I'entretien post-vidéo (codé
EP) porte sur la séance réalisée et s’appuie sur le film de cette séance (§ 9.1.1, p. 109).
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Entretien . .
ante (EA) d'enseignement- \ Entretien post-séance (EP):
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prise de réception  entretien ante séance envoi entretien post
contact de la fiche de (moins filmée dufilma (au maximum
élaboration préparation d'une semaine I'enseignant une semaine
du calendrier de la mise apres la mise
en ceuvre en ceuvre
de la séance) de la séance)

Figure 11 : Chronologie du recueil de données pour un enseignant de I’espace de cas

Afin de ranger méthodiquement les données ainsi recueillies auprées de chaque enseignant,
nous réalisons un tableau d’organisation des données. Le Tableau 3 (p. 121) présente la
logique adoptée. Une premiere colonne indique les enseignants aupres desquels sont
recueillies les données. Une seconde colonne indique le corpus des données primaires et
primaires associées. Une troisieme colonne indique les données secondaires constituées a
partir des données primaires.

Chagque donnée recueillie est inscrite dans ce tableau sous un code spécifique. Ce code
commence par lidentification de I'enseignant (Px). Le corpus de données primaires et
primaires associées est lui-méme divisé en plusieurs colonnes de maniere a répertorier, d’'un
coté les documents audiovisuels et de I'autre les documents papiers (qui peuvent étre
recueillis dans un format numérique). Les documents audiovisuels sont identifiés comme suit :
identification du professeur (Px), suivie de I'identification de la source (audEA, si c’est un
enregistrement audio d’Entretien Ante vidéo, audEP si c’est un enregistrement audio
d’Entretien Post vidéo, C si c’est un document capté en situation de Classe).

Pour les documents audiovisuels issus des captations réalisées en classe (PxC---), nous
distinguons les captations audio (PxCaud), les captations de la caméra fixe (PxCfix), et les
captations de la caméra mobile (PxCmob).
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La colonne des « données papier » répertorie les fiches de préparation de chaque professeur
(Pxprep) ainsi que les annexes numérotées de ces fiches, quand il y en a (Pxprep_anxn). Les
annexes peuvent étre par exemple, un document a distribuer aux éleéves ou un document
complémentaire jugé nécessaire par le professeur.

La derniére colonne, répertorie les données secondaires qui seront présentées au chapitre 10.
Il s’agit d’une part des films des séances (Px_film) qui sont I'aboutissement d’'un montage
réalisé par le chercheur a partir des captations recueillies en situation de classe, et d’autre
part, des transcriptions ou transcriptions partielles de ces films (Px_transcript), des
transcriptions des entretiens (Px EA pour I'entretien Ante vidéo, Px EP pour I'entretien Post
vidéo) et des synopsis construits (Px_synP pour le Prévu, Px_synR pour le réalisé).

Données primaires et primaires associées

Enseignants Données audiovisuelles Données Données secondaires
Code Date Durée papier
Px PxaudEA | --/--/---- h : min : sec Px EA
PxCfix -/--]---- Pxprep Px_film
PxCmob Pxprep_anx1 Px_transcript
PxCaud
PxaudEP | --/--/--—-- h : min : sec Px EP

Tableau 3 : Organisation des données

Le chapitre suivant expose notre méthodologie de traitement de ces données. Traitement des
données primaires d’une part, qui nous permet de construire les données secondaires, et
traitement des données secondaires d’autre part, qui vise a apporter des réponses a nos
guestions de recherche.
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Chapitre 10
TRAITEMENT DES DONNEES

Dans ce chapitre, nous présentons les outils et méthodes mobilisés pour le traitement des
données selon deux niveaux. Nous commencons par présenter les différentes focales du
traitement de premier niveau qui vise a constituer des données secondaires a partir des
données primaires (et primaires associées).

L’enjeu du second niveau de traitement des données, que nous présentons dans un deuxiéme
temps, consiste a faire ressortir de |'analyse des données secondaires des résultats
exploitables pour répondre a nos questions de recherche (§ 7.2, p. 92). Rappelons celles-ci :
Q1 : Quel réle joue le systéme intentionnel (lo, |, i) dans I'organisation des pratiques
enseignantes expérimentées, en situation d’ESFI, a I’école élémentaire francaise ?
Q2 : Qu’est-ce que I'analyse des pratiques de professeurs des écoles expérimentés, a
I'aide du modele InDIS, révele de l'organisation de I’activité de guidage des
apprentissages en situation d’ESFI ?
Q3 : Le modeéle InDIS permet-il de rendre compte des savoirs d’expérience construits
par les professeurs des écoles en situation d’ESFI ?
Q4 : Observe-t-on des dynamiques intentionnelles similaires entre les différents cas de
notre espace de cas, et lesquelles ?

Nous expliquons ainsi comment nous reconstruisons les différentes formes d’intentions du
systeme intentionnel (l,, I, i) d’une part, et divers éléments de schemes d’action de
I’enseignant d’autre part, afin de mieux comprendre le réle joué par le systeme intentionnel
dans I'organisation des pratiques enseignantes expérimentées, en situation d’ESFI (Q1). Nous
expliquons ensuite comment nous faisons fonctionner le modele InDIS pour reconstruire les
dynamiques intentionnelles des enseignants. L’enjeu est double, il s’agit de mieux
comprendre I'organisation de I'activité de guidage des apprentissages en situation d’ESFI (Q2),
et également d’identifier des savoirs d’expérience (Q3). Puis, nous précisons comment nous
procédons pour mettre en perspective différents cas de I’espace de cas, afin de repérer des
similitudes et des différences interpersonnelles (Q4). Enfin, nous proposons une synthese de
cette partie méthodologie.
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10.1 Premier niveau d’analyse

Dans cette section, six focales sont abordées. La premiere est celle du traitement des
programmes d’enseignement de |'école élémentaire, qui nous permet d’approcher une
premiere caractérisation de I'Intentio. La seconde se rapporte au traitement des fiches de
préparation de séances, qui vise a mettre en lumiére la structure de la séance telle que chaque
enseignant la prévoit. La focale suivante traite du montage vidéo du film de la séance. Celui-
ci en effet implique des choix méthodologiques que nous précisons. Nous explicitons ensuite
la procédure de traitement des entretiens qui nous permet de repérer des éléments de divers
schémes (buts, anticipations, invariants opératoires, inférences et régles d’action) et de
mettre au jour des intentions (I et i). Une cinquiéme focale est consacrée a la réduction des
données et a leur présentation dans différents synopsis (synopsis du prévu et synopsis du
réalisé). Nous précisons dans cette focale comment nous adaptons I'outil méthodologique a
notre recherche. Enfin, une sixieme et derniére focale précise notre méthode de repérage
d’incidents critiques et son importance pour la reconstruction des dynamiques
intentionnelles.

10.1.1 Analyse des programmes d’enseignement

Cette section ne traite pas directement de l'activité enseignante mais des contraintes
institutionnelles qui pesent sur elle et influencent les choix et décisions professionnelles des
enseignants. Désignées sous le terme d’Intentio, les contraintes institutionnelles et sociales se
caractérisent selon Portugais (1998) a partir de quatre entrées : les contenus a enseigner, les
caractéristiques épistémologiques, le fonctionnement de I'enseignement et les injonctions
sociales. Nous expliquons ici la méthode employée pour le traitement des programmes
scolaires, dans le but de mettre au travail les trois premieres entrées qui caractérisent I'aspect
institutionnel de I'Intentio.

10.1.1.1 Prendre en compte les savoirs

Une fois le premier contact pris avec les enseignants volontaires pour participer a cette
recherche, nous nous mettons d’accord avec chacun sur les dates de nos trois rendez-vous et
sur le theme qu’ils comptent aborder. Alors, au travers d’une lecture approfondie et critique
de ces themes dans les programmes d’enseignement scientifique, le chercheur identifie d'une
part les attentes institutionnelles sur le theme en question, et d’autre part les points d’appui
voire peut-étre les ambiguités qui peuvent se révéler comme autant de ressources ou de
contraintes pour les professeurs des écoles, rarement spécialistes de I'enseignement des
sciences. Nous procédons ainsi a une analyse des programmes d’enseignement scientifique et
technologique du cycle 2, puis du cycle 3, ce qui nous donne un regard sur I'ensemble des
attentes institutionnelles au niveau élémentaire.

Nous considérons ensuite les caractéristiques épistémologiques de I'Intentio.
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10.1.1.2 Caractéristiques épistémologiques d’lo

Nous avons souligné dans la premiére partie de cette thése les fondements (socio)
constructivistes de I'enseignement des sciences et des technologies (§ 1.2, p. 23). Nous
cherchons donc ici a repérer si ces fondements s’expriment dans les programmes
d’enseignement scientifique, et comment. Pour cela, nous procédons a une analyse lexicale
des programmes dans leur ensemble (cycle 2, puis cycle 3) car, comme le soulignent Bisault et
al. (2009, p. 41) :

« Les spécificités de I’école primaire en termes de programmes et en termes de
formation des enseignants ne permettent pas d’analyser 1’enseignement scientifique et
technologique indépendamment des autres domaines d’enseignement. »

Pour cette analyse, nous n’utilisons aucun logiciel spécifique, simplement les filtrages
habituels permettant une recherche par mots-clés. Pour identifier des références au
constructivisme, nous réalisons une premiere recherche autour des mots : construire,
construction, concepts, modéles, et procédons a un comptage des occurrences. Nous opérons
cependant une distinction selon que les mots apparaissent dans la partie spécifique du
programme d’enseignement scientifique, ou dans une autre partie du programme (partie
transversale ou autre enseignement). Cette distinction nous permet d’observer si
I’épistémologie constructiviste — si elle s’exprime — concerne I'ensemble des programmes
d’enseignement ou certains enseignements plus spécifiguement, et notamment pour ce qui
nous intéresse, I’'enseignement scientifique.

Nous poursuivons de la méme maniere par une recherche lexicale centrée sur les mots
questionner, questionnement, question(s), de maniére a voir apparaitre la place du
guestionnement dans les prescriptions institutionnelles. Nous terminons par une recherche
lexicale centrée sur les mots conception(s), représentation(s), concepts spontanés, de maniere
a voir apparaitre la place accordée aux conceptions initiales des éléves. Remarquons enfin que
nous doublons cette recherche lexicale de plusieurs lectures linéaires des programmes, de
maniére a identifier (éventuellement) d’autres termes que ceux pris en compte dans nos
recherches par mots clés, qui se rapporteraient a ces notions de construction, de
questionnement ou de conception/représentation.

Ensuite, de maniere a identifier d’éventuelles références socio constructivistes dans les
programmes, nous procédons selon la méme méthode avec les termes de : conflit (cognitif ou
sociocognitif), confrontation d’idées, échanges contradictoires, mais aussi: discussion,
dialogue, débat, argumentation, coopération, mutualisation, négociation.

Nous terminons par une analyse de la place accordée a I'observation et a I'expérimentation
dans les programmes d’enseignement scientifique puisque cette place a fait I'objet de
nombreux débats scientifiques (§ 1.2, p. 23). Pour cela, nous procédons a une recherche
lexicale centrée sur les mots : observation(s), observé, observateur, puis centrée sur les mots :
expérience, expérimentale, expérimentation. Une relecture du contexte de chaque mot avant
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le décompte des occurrences nous permet de vérifier que le sens des mots repérés est bien
celui d’expérimentation et non celui d’expérience vécue.

Précisons a présent comment nous identifions le positionnement institutionnel relativement
au fonctionnement de I’enseignement.

10.1.1.3 Fonctionnement de I'enseignement

Pour caractériser les conditions de fonctionnement de I'enseignement telles qu’elles sont
appréhendées par l'institution qui rédige les programmes, nous relisons attentivement ces-
derniers a la lumiere de trois questions : Qu’est-ce qu’apprendre ? Comment les éléves
apprennent-ils ? Comment enseigner ?

Concernant la premiére question : qu’est-ce qu’apprendre, Larcher et Peterfalvi (2006, p. 828)
soulignent que le processus d’apprentissage n’est pas unique et que deux approches peuvent
étre distinguées. La premiére va du simple au complexe dans un esprit de progressivité et
permet, selon ces auteures, d’apprendre « par capitalisation de pré-acquis et développement
de maitrise dans une « zone proximale de développement*’ », avec néanmoins le « risque de
ne jamais arriver a des investigations qui suscitent la curiosité ». La seconde se heurte
directement a la complexité en opérant par approximations successives. Elle ne vise pas la
« maitrise » d’un savoir bien cerné qu’on élargit progressivement mais « peut assurer une
culture nécessaire a tout citoyen » (ibid.). Pour ces auteures, un apprentissage progressif
s’oppose donc, dans une certaine mesure, a un apprentissage se heurtant directement a la
complexité. Elles soulignent cependant que c’est sans doute en utilisant ces deux approches
gue se construisent les connaissances, c’est pourquoi elles jugent utile de distinguer les deux
approches. Au regard de ces considérations, nous cherchons a identifier si les programmes
d’enseignement privilégient une approche par rapport a l'autre, et si oui, laquelle et
comment ? Si non, il s’agit alors d’identifier quelle valorisation est apportée a chaque
approche. Enfin, nous relevons les indications apportées par les programmes sur la maniere
dont les éléves apprennent (construction des connaissances, imitation, répétition...), et sur les
conseils ou injonctions explicites a enseigner de telle ou telle manieére.

Nous explicitons a présent notre méthode de traitement des fiches de préparation de séance
des enseignants.

10.1.2 Traitement des fiches de préparation

Les savoirs en jeu dans une séance d’enseignement sont généralement définis par les
prescriptions officielles et formulés par les enseignants en termes d’objectifs a atteindre. La
fiche de préparation nous permet donc d’identifier les savoirs en jeu dans la séance tels que

47 La zone proximale de développement fait référence aux travaux de Vygotski et est définie par Larcher et
Peterfalvi (2006, p. 828) comme « ce que I'on sait faire avec aide, puis seul par extension de maitrise. Elle se
déplace, s’étend, se rétracte parfois, au cours des apprentissages, tout au long de la vie. »
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I'enseignant les (re)formule. Nous qualifions le traitement que nous faisons des fiches de
préparation de lecture approfondie, plutét que d’analyse, afin d’éviter tout malentendu. En
effet, le terme d’analyse renvoie bien souvent a I'analyse didactique, or, dans notre cas,
I'analyse didactique se situe « apres coup, a partir des objets présents dans le systeme
observé » comme Mercier (2008, p. 9) suggere de le faire. En outre, dans les recherches en
didactique les analyses de fiches de préparation font généralement référence aux analyses a
priori (Margolinas, 1992) qui visent a caractériser ce que l'auteure appelle les possibilités
didactiques de la séance a partir de l'identification des variables didactiques de Iagir
enseignant. Notre objectif est différent puisqu’il consiste a comprendre I'organisation de la
séance telle qu’elle est prévue par chaque enseignant et a relever les implicites de la
préparation afin de personnaliser le guide*® de I'entretien ante-vidéo, sans juger a priori des
possibilités didactiques de cette séance. Rappelons en effet que I'objectif de I'entretien ante-
vidéo consiste a la fois a faire clarifier les attentes et les anticipations de I'enseignant a
I’échelle de la séance, et a objectiver les premiéres interprétations ou inférences du chercheur
relativement aux buts visés par chaque tache®.

Plus concretement, précisons en quoi consiste cette lecture approfondie des fiches de
préparation. Nous procédons pour commencer a une réécriture des fiches sous forme de plans
prévus qui permet de faire ressortir la structure prévue par I'’enseignant pour chaque séance.
Pour cela, nous identifions les différentes étapes de la séance envisagées par le professeur.
Notre analyse de ce déroulement prévu repose alors sur le concept de tache, la tache pouvant
se définir comme ce qu’il y a a faire (Leplat, 1997) ou encore comme « un but donné dans des
conditions déterminées » (Leontiev, 1972, p. 96). Nous relevons ainsi chaque tache que
I’enseignant prévoit d’assigner aux éleves (tache prescrite) et nous nous demandons
systématiquement quel est le but de ce dernier, c’est-a-dire quel est I'état final visé.
Remarquons que pour un but défini, I’enseignant peut envisager de prescrire aux éleves une
ou plusieurs taches correspondant a autant de sous-buts. Cette organisation hiérarchisée
correspond a ce que nous appelons la structure de la séance. Nous repérons donc ces taches
et les formes de travail qui leurs sont associées (collectif, individuel, par groupes, oral, écrit).

Nous identifions également la situation de départ imaginée pour la séance ainsi que le type
de probleme soumis aux éleves. Pour cela, a I'instar de Mathé et al. (2008), nous regardons si
les problemes ont plutdét un caractére théorique (mise en relation de deux concepts,
interprétation d’'un phénomeéne) ou technique (mise au point d’un protocole ou d’un dispositif
permettant d’obtenir un résultat souhaité). Nous observons enfin si les fiches de préparation
donnent des indications sur les anticipations des enseignants. Par anticipations, nous
entendons d’une part les anticipations des résultats de leur activité sur les éléves (réponses,
difficultés, réactions...), d’autre part les anticipations de leur propre activité enseignante en
réponse a I'activité (anticipée) des éléves.

48 Du moins dans sa partie relative a la séance prévue (§ 9.2.1.2, p. 114).
49| s’agit des taches que I'enseignant prévoit de prescrire aux éléves.
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Cette réécriture permet de centrer notre attention a la fois sur les contenus a enseigner-faire
apprendre, sur les modalités de travail envisagées, sur la prise en compte des caractéristiques
des éleves et sur le matériel mobilisé, afin d’étre plus vigilants aux écarts réalisés en situation
d’enseignement car ce sont ces écarts qui vont nous permettre d’identifier les régulations
opérées par I'enseignant en situation de classe. Précisons que ces premiers éléments sont
ensuite complétés et/ou modifiés a partir des commentaires réalisés par les enseignants lors
des entretiens ante vidéo.

Les Figure 12 (p. 129) et Figure
13 (p. 130) exemplifient ce travail. La figure 12 est une reproduction du plan prévu par P3, tel
que nous l'avons réécrit (annexe 4). Nous y ajoutons différentes lettres majuscules et
surlignages pour repérer les données extraites de la fiche de préparation de P3 (annexe 3 P3).
Celle-ci est reproduite figure 13, et les données extraites y sont repérées avec les mémes
couleurs de surlignage et les mémes lettres indicatives : en jaune le titre (repéré par la lettre
T) et le but principal de la séance (repéré par la lettre B), en bleu les différentes phases de la
séance (repérées par les codes Ph1 pour la phase 1, Ph2 pour la phase 2 et Ph3 pour la phase
3), en vert les anticipations de P3 (repérées avec la lettre A).
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Ph1

Ph2

Ph3

P3 : Plan de séance Prévu

Niveau de classe : CM1-CM2

Tigre : La matiére : Changement d’état
But principal de la séance : faire le lien des 3 états del'eau avec les états del’'eau dansla

T

nature
Phases/buts tiche modalités de | anticipations
prescrite aux | travail A
eléves
v o ~exprimer son s | réponses attendues: pluie,
Phase d'introduction : avisp e non renseigne I‘:om“, neige, flooo: 3
But : évaluer les connaissances | connaissances) neige, brouillard, vapeur
des éléves d’eau, buée, g':g!gl W e
Phase 1 ~ Trace écrite : -participer a la | coll oraliéent | « alors les exemples ¢a cest
But : rappeler les wois états de rédactionde la EUX quime les donneront+ et
l'eau et copier une déefinition trace écrite puis arriver donc & fa
assortie d'exemples définition en fait des trois
états bquide solide gazeux+ et
puis en mettant des petits
exemples devant quol+ » (P3
EA 14)
Phase 2 — Se questionner : non renseigné, | non renseigné | « et aprés pfut <bruit de
But: faire émerger des questions fculs des post- bouche> c'estld que |"aimerals
pour organiser la suite de la it avf'ec des bien qu'on arrive & se poser
séquence quesions des questionss [.]s+par
ﬁ‘“‘““m la exemple dquelle température
preparation I' eau peut-elle passer a l'état

solide ot
autres questions anticipéesj

Inversement [+

J'espére qu'ils vont se poser
des questions + » (P3EA14)

Situation de départ : ui des propositions des éléves

Type de probléme : selon les critéres de Mathé et al. 2008, on ne reconnait ici ni probléme
théorique, ni probléme technique.

Figure 12 : Réécriture par le chercheur du Plan de séance prévu de P3
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Figure 13 : Surlignage pour extraction de données de la fiche de préparation de P3

130



Décrivons a présent les choix méthodologiques opérés pour réaliser le montage du film de la
séance.

10.1.3 Montage de la vidéo de la séance

Nous avons présenté précédemment (§ 9.1.1, p. 109) les contraintes techniques prises en
compte pour le recueil de données en situation de classe (nombre de caméras, placement,
prise de son). A Iissue du recueil audio-vidéo nous nous retrouvons donc avec une quantité
de matériaux importante puisque nous disposons, pour chaque étude de cas, des
enregistrements des deux caméras, auxquels s’ajoute la bande son captée par le micro-
cravate. Procéder au montage du film de chaque séance implique donc une premiere étape
de traitement des données et notamment de réduction des données audio-visuelles. Ce
montage doit étre réalisé avant I'entretien d’autoconfrontation explicitante qui nécessite de
s‘appuyer sur un matériau de remise en situation de qualité. Remarquons que ce
chevauchement de la collecte et de I'analyse des données est assez classique dans une
enquéte qualitative de terrain, et Paillé et Mucchielli (2021, p. 28) soulignent qu’« idéalement,
[...], quelgues entretiens ou observations ont lieu, puis une premiére analyse des matériaux
recueillis est réalisée, laquelle fournit de nouvelles pistes pour les entretiens ou les
observations a venir, et ainsi de suite. »

Nous réalisons donc un montage vidéo a partir de ces trois sources de matériaux, a I'aide du
logiciel Hitfilm Express®® (FXhome, 2019). Ce logiciel permet d’importer en paralléle plusieurs
pistes d’'image ou de son. La base de notre montage est la vidéo de la caméra en plan large
fixe qui donne une vision d’ensemble de la classe et des différents acteurs (exemples ci-
dessous : Figure 14).

»
.
.
.
»

50 Logiciel libre de droits.
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Figure 14 : P3 et P4 en plan large

Puis, quand nous repérons des gestes ou expressions de I'enseignant, verbales ou non, qui
nécessiteront peut-étre des précisions (sourcils froncés, téte penchée, phrase interrompue...),
nous basculons sur le plan rapproché des vidéos de la caméra mobile (exemples ci-dessous :
Figure 15).
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Figure 15 : P3 et P4 en plan rapproché

Enfin, il arrive que nous trouvions un intérét a voir a la fois I’enseignant en plan rapproché
pour voir précisément ses gestes et expressions faciales, et la classe dans son ensemble, pour
bien situer I'enseignant dans son environnement (ou il se trouve, quelles réactions des
éleves...). Nous incrustons alors, comme le suggérent Veillard et Coppé (2009), un médaillon
du plan rapproché sur I'image de la caméra fixe (exemples ci-dessous : figure 16).
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Figure 16 : P3 et P4 en médaillon

Concernant le son, c’est celui du micro-cravate qui est choisi comme base de notre montage
car il permet d’entendre plus distinctement I’'enseignant. Cependant, quand nous considérons
que le rapport d’intensité entre les paroles de I’enseignant et celles des éléves est
déséquilibré, notamment quand I'enseignant s’adresse a la classe entiere, nous coupons au
montage le son du micro-cravate pour basculer sur celui d’'une des caméras (nous gardons la
piste la plus audible). Grace a la fonction équaliseur du logiciel nous lissons ensuite les volumes
des différents découpages sur I'ensemble de la vidéo.

Ce travail de montage permet donc une premiere réduction des données audio-visuelles
captées au cours de la séance. Ainsi, tout en permettant d’observer I'enseignant dans
I’environnement de sa classe afin de I'aider a se remémorer les indices qu’il percoit in situ,
nous orientons le regard de I'observateur sur I’enseignant et son environnement restreint des
lors que les interactions auxquelles ce dernier prend part ont lieu au sein de petits groupes de
travail. Les seuls gros plans sur I'enseignant que nous incrustons dans le montage vidéo sont
ceux qui donnent a voir une expression particuliere sur son visage (froncement de sourcils,
hésitations, interrogations...) ou des gestes spécifiques qui pourront par la suite faire I'objet
d’une analyse plus fine.

La réalisation de ce montage se montre également tres utile pour I'appropriation de la séance
par le chercheur et l'identification d’écarts entre ce que l'enseignant prévoyait de faire
(relativement a ce qu’il annoncait lors de I'entretien ante-vidéo) et ce qu'’il fait effectivement.
La réalisation du film de la séance nous donne en outre |'occasion de repérer des événements
qu’il nous semble intéressant de questionner au cours de I'entretien d’autoconfrontation
explicitante, dont il est le support. En termes de méthodologie cependant, nous ne pouvons
gue constater que tous les évenements que nous repérons ne pourront étre abordés au cours
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de I'entretien. L'idée consiste a nous donner des points de repéres pour pouvoir réagir aux
verbalisations de I'enseignant interviewé et repérer quelques moments clés (incidents
critiques § 10.1.6, p. 148) sur lesquels nous ferons prioritairement porter les échanges.

Terminons cette section par deux remarques. La premiéere est d’ordre méthodologique et
interroge les choix réalisés. En effet, 'usage des deux caméras tel que nous le proposons
semble relativement classique dans les recherches en didactique (Veillard & Tiberghien,
2013). Notons cependant que le point de vue offert par le film est celui d’'un observateur
extérieur, or, pour faciliter davantage encore la remise en situation de I'enseignant, il aurait
sans doute été pertinent de réfléchir a un systéme de captation de I'image situé au niveau des
yeux de I'enseignant (par exemple une micro-caméra fixée sur des lunettes). Ainsi le point de
vue du montage serait beaucoup plus proche du point de vue de I'enseignant in situ. La
deuxieme remarque est pragmatique et se rapporte a la transcription du film de la séance.
Nous ne disposons que de quelques jours entre la captation audio-visuelle et I’entretien post-
vidéo et ce temps est essentiellement consacré a la réalisation du film de la séance et du
repérage d’évenements a questionner. De ce fait, nous ne réalisons que des transcripts
partiels de la vidéo dans l'optique de nous remémorer rapidement le contexte d’un
événement au cours des échanges et y revenir plus facilement. Ces transcripts partiels sont
ensuite complétés selon les besoins de I'analyse. Les normes de transcriptions utilisées sont
celles définies par Vion (2000).

Abordons a présent notre méthode de traitement des entretiens.

10.1.4 Traitement des entretiens avec le logiciel Sonal

Dans cette section nous expliquons comment nous analysons les propos des enseignants.
Précisons a l'instar de Laks et Neschke-Hentschke (2008, p. 46) que nous visons ici a
« comprendre le discours non comme un phénomeéne linguistique — ce qui revient a une
analyse du discours — mais comme éveénement intellectuel qui vise un sens et une vérité
théorique ou pratique ». Au travers des entretiens, nous cherchons donc a saisir des propos
ou des phénomeénes, en les reportant dans des catégories®?, afin de pouvoir les mettre ensuite
en relation et faire émerger des significations.

10.1.4.1 Grille de lecture des entretiens

Pour analyser les entretiens, nous recourrons tout d’abord a un procédé de marquage. Pour
cela, nous prenons en main le logiciel Sonal®? (Alber, 2013) qui permet de travailler
directement sur des bandes sonores issues d’enregistrements audio ou vidéo. Nous
constituons alors un corpus regroupant I'ensemble des entretiens réalisés et procédons a un
marquage de chaque bande, ou pour étre plus précis, a un surlignage ou découpage de ces

51 Constituées par le chercheur au fur et 8 mesure de son analyse.
52 Logiciel libre
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bandes selon une grille de lecture (Figure 17, p. 138) que nous construisons au préalable de
I'analyse, et qui se trouve affinée au fur et a mesure de nos écoutes et au regard de notre
premiere question de recherche. Rappelons que cette question consiste a comprendre le réle
joué par le systéme intentionnel (lo, I, i) dans I'organisation des pratiques enseignantes
expérimentées en situation d’ESFI (§ 7.2, p. 92). La grille de lecture des entretiens est
composée de quatre catégories (elles-mémes divisées en sous-catégories).

Avant de préciser ces catégories, soulignons que Paillé et Mucchielli (2021, p. 22) marquent
une distinction entre catégorie et rubrique en référence a « la tradition d’analyse qualitative »
et plus particulierement a la théorie ancrée (Glaser & Strauss, 1967, 2017). Selon cette
approche, la catégorie renvoie « de facon précise, a la désignation substantive d’un
phénomene apparaissant dans I’extrait du corpus analysé ». La catégorie se distingue donc de
la rubrique qui, elle, recouvre un sens plus générique et joue davantage le role d’étiquette
descriptive. Pour ne pas multiplier les termes nous utilisons uniquement le terme de
catégorie, tout en précisant que dans notre analyse certaines catégories pourraient étre
qualifiées de rubriques puisqu’elles correspondent a des étiquettes génériques, alors que
d’autres jouent davantage le réle de catégories conceptualisantes (Paillé & Mucchielli, 2021,
p. 360) puisqu’elles désignent « [des] phénomeéne[s] perceptible[s] au travers d’une lecture
conceptuelle [du] matériau de recherche ».

Comme il nous importe de mettre au jour le role du systeme intentionnel (lo, I, i) dans
I'organisation des pratiques enseignantes expérimentées, nous définissons quatre catégories
dans notre grille de lecture des entretiens : les éléments de schémes, les éléments d’intentions,
les éléments relatifs a I'expérience/I’expertise des enseignants et enfin une catégorie autre qui
recouvre tous les passages des entretiens qui ne correspondent pas aux trois premiéres
catégories (éléments de contextualisation, visionnages d’extraits vidéos, interruptions de
I’entretien ou éléments a priori de moindre importance comme des digressions ou les
éléments de contractualisation). Précisons que le marquage moindre intérét ne se veut pas
péjoratif, c'est simplement que I'extrait est de moindre intérét relativement a la question de
recherche mentionnée. Par exemple, I'extrait ci-dessous provenant de I'entretien post-vidéo
de P3 n’apporte pas d’information directement exploitable pour traiter cette question, ce qui
ne 'empéche pas de nous faire réfléchir sur notre méthodologie>3. Cet exemple correspond a
I’extrait 124 de I'entretien dont le time-code est indiqué a droite du numéro de I'extrait. Le
marquage de la sous-catégorie apparait entre crochets. Les conventions de transcription sont
celles de Vion (2000) (Annexe 6).

P3 124 - 58:49 > 1:00:19 [moindre intérét]

[...]

[>Question?]: est-ce que toi tu vois autre chose que tu aurais aimé me partager’
[>P3]: ben je pense qu'on a fait déja un bon décorticage++

53 Cf. la remarque d’ordre méthodologique formulée au § 10.1.3, p. 131
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[>P3]: c'est vraiment intéressant de voir le film, ¢a permet de voir les enfants aussi d'une
autre/ de l'arriére ¢a on le voit jamais

La catégorie expérience/expertise recouvre quant a elle tous les éléments d’entretiens
portant sur I'expérience de I'enseignant, ses commentaires sur les ressources, I'expression de
ses connaissances relativement au savoir en jeu dans la séance qu’il nous présente, les
passages qui témoignent d’un retour sur son expérience passée, mais également les passages
ou I'enseignant émet un jugement sur son activité réalisée ou suggere des améliorations.
L’exemple ci-dessous illustre cette catégorie. Il correspond a I'extrait 53 de I'entretien post-
vidéo de P4. L’indication « Tag » correspond au mot clé>* que nous associons a I’extrait pour
le retrouver rapidement si nous le souhaitons.

53 - 23:49 > 24:45 [Retour sur expérience]

Tag(s): G2R,

la seule fois ou je me suis intéresse vraiment aux sciences et de maniere approfondie
c'était quand on avait fait le groupe de recherche et que je/ sur les engrenages la + ou la/
et pis d'ailleurs j'étais pas fier parce que le <rire> j'avais l'impression d'étre le/ tellement
novice+ et pis tellement mal outillé sur des concepts scientifiques que ¢a m'avait
vraiment euh :: j'étais/ j'y allais euh : un peu craintif++ et en fait ca m'a :: a posteriori je
m'en rappelle euh :: de ce moment-la +comme d'une vraie expérience pédagogique++
parce que ya c'était trés intéressant de euh :: de se questionner ensemble méme sur une
séance+ de décortiquer+ pis je l'ai refaite aprés euh : perso et euh : ¢ca m'a beaucoup
plu++

Les deux autres catégories (éléments de schémes et éléments d’intentions) représentent pour
nous davantage des catégories conceptualisantes, c’est-a-dire qu’elles se référent plus
spécifiguement a des concepts théorisés, en particulier la catégorie « éléments de schemes ».
Pour notre recherche, nous déclinons donc cette catégorie en sous-catégories correspondant
aux six composantes des schémes décrites par Jameau (§ 4.3.1, p. 64) : les buts (état final visé),
les invariants opératoires (ce que I'enseignant considére vrai ou juge pertinent pour agir), les
indices (réponse éléve, verbale ou non, qui déclenche I'agir de I’enseignant), les anticipations
(ce a quoi I'enseignant s’attend ou s’attendait), les regles d’action (relatives aux verbes
d’action mentionnés), et les inférences (relatives a ce que l'enseignant projette sur le
raisonnement des éleves, c’est a dire ce qu’il pense que les éléves pensent, ou ce qu’il pense
gue les éléves savent ou ne savent pas). L'exemple ci-dessous, extrait 32 de I'entretien post-
vidéo de PO, illustre le marquage d’une inférence de PO. Il s’agit d’extrait dans lequel
I’enseignante décrit un moment de son activité ou elle fait préciser le
vocabulaire (réfrigérateur, congélateur), et I'on comprend l'importance qu’elle y accorde
particulierement en situation, quand elle prend I'exemple d’'une éleve de la classe qu’elle
pointe du doigt sur la vidéo en disant « elle » et infere, du fait que celle-ci vient des Comores,
qgu’un tel objet ne fait peut-étre pas partie du quotidien de I'éleve.

54 Nous précisons I'intérét de cette entrée par thémes (ou tag) a la fin de cette section.
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32 -10:13 > 10:20 [inférence]

Tag(s): congélateur, connaissance des éléves,

est-ce que ils ont tous vu des congélateurs ce genre de choses c'est pas évident : euh elle
elle vient des Comores la : euh :: Laen CP euh : c'est pas DU tout évident +

Pour les éléments d’intention enfin, c’est au fur et a mesure de nos écoutes des entretiens
gue nous précisons et nommons chaque catégorie d’intention pour faire progresser notre
analyse. Cet affinage et la stabilisation de ces sous-catégories d’éléments d’intentions se
réalise donc tout au long du traitement des entretiens et demande au chercheur un travail de
conceptualisation comme nous I’expliquons et I’exemplifions dans la partie résultats (§ 14.2.1,
p. 216). En effet, et a notre connaissance, aucun cadre préexistant n’a identifié auparavant, et
de cette maniére, les éléments d’intention des professeurs. La Figure
17figure 17 (ci-dessous) résume les quatre catégories (et sous-catégories) que nous avons
stabilisées au cours de notre analyse.

invariants opératoires,
buts,

indices,

anticipations,

régles d'actions,
inférences

éléments de scheme

Intentio,

intention d'impliguer,

intention de construire/apparter des savoirs,
intention d'organiser,

intention d'évaluer,

intention "socio-constructiviste”

éléments d'intention

retour sur expérience,
connaissances sur le sujet,
analyse de ses actes,
proposition d'amélioration,
ressources mobilisées,
formations suivies

expérience/expertise

£léments de contexte,
extraits vidéos,
interruptions,
moindre intérét

autres

I e e e L

Figure 17 : Grille stabilisée pour le marquage des entretiens

L'annexe 5 est une version a la fois synthétique et plus détaillée de cette grille de marquage
des entretiens. C'est cette version que nous avons présentée a des observateurs extérieurs
dans I'optique de réaliser une data session”. Ce temps de travail réalisé courant octobre 2021
visait I'analyse par chaque observateur d’'un méme extrait d’entretien, avec pour outillage
cette grille de marquage, dans le but de mettre celle-ci a I'épreuve et éventuellement de la

55 Session de travail en équipe portant sur une analyse des données.
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préciser. Ce test en double aveugle nous assure d’une certaine robustesse de la grille avant de
I"appliquer a I’ensemble du corpus des entretiens.

10.1.4.2 Aper¢u du marquage des entretiens recueillis

La Figure 18 (p. 139) donne un apercu des marquages réalisés a partir de la grille de lecture
présentée ci-dessus. A gauche figurent verticalement les codages des entretiens inscrits dans
le corpus (PO EA, PO EP, cf. § 9.3, p. 120). Chaque bande colorée horizontale correspond a la
représentation graphique d’un entretien. Chaque couleur correspond a une sous-rubrique, a
la maniére d’un surlignage.
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Figure 18 : Apercu du marquage des entretiens

L'avantage que nous trouvons a travailler directement sur les bandes sonores consiste a
découper directement celles-ci en extraits pour ensuite réaliser les transcriptions utiles a
I"analyse, au lieu d’attendre de retranscrire tous les entretiens pour ensuite coder le texte.

10.1.4.3 Apergu d’un tri

Tous les entretiens du corpus sont ainsi découpés ce qui permet ensuite de parcourir
rapidement le corpus pour procéder par exemple a un tri qui vise a inventorier tous les extraits
relatifs a une ou plusieurs catégories spécifiques. Par exemple, un tri des éléments de schéemes
ne rend visibles que ces éléments comme le montre la Figure 19 ci-dessous.

Figure 19 : Tri de la catégorie "éléments de schemes" de trois entretiens
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Chaque couleur de ce dégradé de verts correspond a une sous-catégorie (but, indice,
anticipation...). Remarquons que certaines zones sont fractionnées en plusieurs couleurs. Cela
indique que plusieurs éléments sont identifiés dans le méme extrait.

10.1.4.4 Superposition de différentes sous-catégories

Lorsque nous sélectionnons un entretien, une zone de travail s'ouvre. La représentation
graphique de I'entretien apparait en haut de cette zone de travail. Lorsque nous cliquons sur
un extrait de cette représentation graphique nous voyons apparaitre sur une bande plus large
située en dessous, le déroulé de I'extrait, avec une superposition des couleurs correspondant
aux éléments de schémes identifiés. Dans la partie basse de I'écran apparait la transcription
de I'extrait. Sur la Figure 20 ci-dessous, par exemple, I'extrait entouré comporte trois couleurs
car nousy avons identifié a la fois un élément indice, un élément inférence et un élément régle
d’action. Ces éléments se trouvant dans une méme phrase, ou s’'imbriquant les uns dans les
autres dans le discours de I’'enseignant, nous avons fait le choix d’associer a I’extrait plusieurs
catégories plutét que de sectionner le discours au point d’en perdre la construction qui le rend
compréhensible.
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Figure 20 : Superposition des sous-catégories « indices, inférences, régles d’action ».

A partir de ces découpages, le chercheur peut donc repérer des éléments qui se chevauchent
et accéder par simple clic a leur écoute et au transcript réalisé en paralléle du marquage des
entretiens. Il peut également extraire I'ensemble des extraits de transcripts correspondant a
chaque triréalisé. Le puissant systeme de filtres du logiciel permet ainsi de réaliser rapidement
des inventaires, des découpages, et des rapprochements de données. Le but consiste a
faciliter I'analyse qualitative a partir d’'une ou plusieurs catégories ou a partir d’une
thématique, comme nous I'expliquons a présent.
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10.1.4.5 Précision des themes et pondération

Une fois les entretiens ainsi marqués et transcrits, une écoute plus approfondie nous permet
de préciser les themes qui sont abordés dans chaque extrait. Contrairement a la catégorie, le
theme donne des indications sur la teneur des propos tenus dans chaque extrait. Dans Sonal,
I’ajout de mots clés (Tags) nous permet par la suite de recouper des extraits par themes ou de
repérer des éléments récurrents puisque I'on peut également procéder a un inventaire par
théme. Sonal offre en outre la possibilité de pondérer des passages de transcripts, c’est a dire
de repérer certains passages qui semblent particulierement importants au chercheur (échelle
de pondération allant de de 1 a 5).

10.1.4.6 Conclusion

La Figure 21 ci-dessous montre la capture d’écran d’une analyse en cours afin de résumer les
informations disponibles dans la zone de travail.
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Figure 21 : Capture d’écran d’une analyse en cours avec le logiciel Sonal.

Sur cette figure apparait donc le marquage général de la bande sonore (ligne horizontale
colorée en haut de I'écran) ainsi qu’un agrandissement de cette bande (zoom) qui défile de
maniere synchronisée avec la lecture de la bande sonore. Au cours de la transcription, le
chercheur peut insérer des balises a n’importe quel endroit du transcript. Ces balises
permettent d’indiquer quelques mots sur le zoom du marquage afin de se repérer rapidement
sur la bande sonore pour retrouver/réécouter un passage par exemple. Nous avons signalé
qguelques-unes de ces balises sur la Figure 21 ci-dessus, ce sont des petits triangles blancs qui
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apparaissent a la fois dans la partie agrandie (zoomée) du marquage de I'entretien et dans le
transcript qui apparait dans la partie basse de I’écran. Dans la zone de transcript, apparaissent
en bleu les thématiques indiquées par le chercheur et modifiables a tout moment de I'analyse,
et en gras les éléments pondérés.

Présentons a présent les outils méthodologiques utilisés pour réduire, condenser, et
présenter ces données afin d’en faire émerger des significations.

10.1.5 Réduire, condenser et présenter les données

Rappelons que notre recherche vise la reconstruction des dynamiques intentionnelles des
enseignants, or Dumez (2010, p. 50) souligne que « dans I'étude des dynamiques, une
description de I'état initial et une description de I'état final sont nécessaires pour établir avec
précision ce qui a changé et ce qui est resté a l'identique. » Deux synopsis — un synopsis du
prévu et un synopsis du réalisé — nous permettent ainsi de mettre au jour les écarts entre la
séance initialement prévue par I'enseignant et la séance finalement réalisée, dans I'optique
de reconstruire les dynamiques intentionnelles des enseignants de notre espace de cas. Dans
cette section, nous abordons tout d’abord les finalités de I'outil synopsis. Nous expliquons
ensuite a travers quelques exemples comment nous adaptons cet outil a notre recherche en
précisant les éléments de description retenus pour réaliser chacun de ces synopsis. Nous
soulignons pour terminer comment la comparaison des synopsis nous amene a identifier des
incidents critiques sur lesquels nous nous focaliserons ensuite pour reconstruire les
dynamiques intentionnelles des enseignants.

10.1.5.1 Le synopsis, un outil méthodologique

De nombreux travaux en didactique s’emparent du concept de vue synoptique®® pour
développer I'outil méthodologique qu’est le synopsis (Ash, 2007 ; Blaser, 2009 ; Leinhard &
Steele, 2005 ; Schneuwly et al., 2006 ; Schubauer-Léoni et al., 2007 ; Sensevy, 2009). L’objectif
gue se donnent les chercheurs au travers de l'utilisation de cet outil n’est pas toujours le
méme. Certains y recourent pour analyser |'objet enseigné (p. ex. Schneuwly et al., 2006),
d’autres pour analyser plus spécifiquement les pratiques enseignantes (Blaser, 2009) ou bien
pour clarifier une pratique donnée (Lefeuvre, 2018 ; Sensevy, 2009) ou encore pour étudier le
rapport a la culture dans les pratiques enseignantes (Falardeau & Simard, 2011). Toutefois, et
guel que soit I'objectif visé, la fonction du synopsis est la méme : extraire des informations
essentielles de séquences d’enseignement filmées ou de leurs transcriptions sur la base de
critéres définis, et procéder a la réduction des éléments extraits en fonction des objectifs de
la recherche (Blaser, 2009, p. 119). Cet outil permet donc de répondre aux trois étapes jugées
comme nécessaires par Miles et Huberman (2003, p. 2) pour faire ressortir |'essentiel des

56 Concept que Sensevy rapproche de celui d’Ubersicht utilisé par Wittgenstein (Sensevy, 2011, p. 249).
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données dans une analyse qualitative, a savoir : réduire, condenser et présenter les données
pour faciliter leur analyse.

Il convient alors, tout en gardant une visée holistique, de commencer par définir ce sur quoi
doivent porter les descriptions. Cette étape essentielle n’'en demeure pas moins délicate, car,
comme le précise Dumez (2010, p. 36), les descriptions réalisées au travers d’une analyse
qualitative peuvent « s’étendre ou se réduire, se gonfler ou se dégonfler » faisant par
moments perdre des éléments de compréhension essentiels, et faisant a d’autres moments
revenir I'accent précisément sur I'essentiel.

Sensevy (2011, p. 254) souligne que le principe synoptique réside dans le « rapprochement
des faits ». Rapprochement qui peut se réaliser selon deux axes: un axe « vertical » (ou
diachronique précise I'auteur) qui correspond a des faits qui se déroulent dans une méme
classe au cours d’une séance ou d’une séquence, et un axe « horizontal » qui permet une
comparaison entre deux classes. Dans notre recherche ce sont deux synopsis que nous
prévoyons de réaliser. D’'une part, pour pouvoir comparer le prévu et le réalisé chez un méme
enseignant, comme Jameau (2012) nous invite a le faire, d’autre part, pour pouvoir comparer
les pratiques entre différents cas de notre espace de cas. Nous appelons synopsis du prévu le
tableau synoptique®’ de la séance prévue, et nous le construisons essentiellement a partir de
la fiche de préparation de I'enseignant et des précisions que ce dernier apporte au cours de
I'entretien ante-vidéo (§ 9.2.1, p. 114). Nous appelons synopsis du réalisé le synopsis de la
séance réalisée. Celui-ci va bien au-dela du tableau synoptique réalisé pour décrire la séance
prévue comme nous allons I'expliquer (§ 10.1.5.3, p. 146).

La premiere étape de la réalisation de ces synopsis consiste a découper la séance, afin de
mettre en évidence les différentes taches dédiées aux éleves (taches prescrites pour le
synopsis du prévu et taches effectives pour le synopsis du réalisé). Nous précisons alors (ou
inférons) pour chaque tache identifiée, le but visé (état final) et I'intention dont ce but semble
étre I'objet (impliquer, organiser...). Pour chaque tache identifiée, nous réalisons ensuite une
courte narration qui décrit le déroulé de I'activité de classe, au plus pres du vocabulaire utilisé
par I'enseignant dans sa fiche de préparation et/ou au cours des entretiens. Le Tableau
4Erreur ! Source du renvoi introuvable. (p. 144) en propose une illustration.

57 Le tableau synoptique se rapproche davantage d’un scénario tel qu’on le congoit dans le langage
cinématographique (Journot, 2019). Nous I'appelons tout de méme synopsis, méme s'il n’est pas un synopsis
d’action tel qu’on le trouve défini en Théorie de I’Action Conjointe en Didactique (Sensevy, 2011, p. 251).
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repérage des phases de la séance relativement

aux tdches prescrites aux éléves
Synap éance realisée — P1- CM2
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entretien

Time code et narration factuelle (les
guillemets indiguent les mots de
I'enseignant)

Tableau 4 : Premier synopsis

De cette maniére nous condensons les données et en proposons une réduction puisque la
narration effectuée exclut de fait certains éléments de la description. Des repéres sont
cependant indiqués dans le synopsis pour laisser la possibilité au chercheur, si le besoin s’en
fait sentir, de retrouver facilement un élément précis dans les données primaires afin de le
réintroduire dans des descriptions ultérieures comme le suggére Dumez (2010) (p. ex. repéres
temporels de la vidéo du type 00 :02 :35 qui renvoient au time-code du montage vidéo de la
séance, phrases de I'enseignant notées entre guillemets pour ne pas les confondre avec la
narration du chercheur).

Les allers-retours successifs entre les analyses et les données nous aménent a construire
plusieurs versions des synopsis (en particulier du synopsis du réalisé). Les sections suivantes
en retracent quelques étapes.

10.1.5.2 Le synopsis du prévu

Ce que nous qualifions de synopsis du prévu correspond, comme nous |'avons indiqué
précédemment, a un tableau synoptique du plan de séance ou scénario prévu par
I’enseignant. Ce synopsis du prévu est reconstruit par le chercheur suite au traitement des
fiches de préparation (§ 10.1.2, p. 126). Les informations recueillies lors de I'entretien ante-
vidéo (notamment les buts et les anticipations) permettent de le compléter. Remarquons qu’il
peut aussi arriver au décours de I'entretien post-vidéo, que I'enseignant revienne sur ce qu’il
anticipait avant la séance. Dans ce cas, nous complétons a nouveau le synopsis. Ce sont donc
les lectures successives de l'ensemble des données qui permettent de renseigner
progressivement ce dernier. Le Tableau 5tableau 5 (p.
145) présente un exemple de synopsis du prévu.
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Repéres

temporels/ Téche (T) / But (B) / Description du deroulé Invariants operatoires
Modalités de Intentionnalité (1) (anticipation)
travail
1/introduction | T1 - Définir des | - Compléter collectivement | - Certaines
propriétés de la matiere | les définitions des propriétés | définitions sont plus
(Pas de repere | (EA3,4,9) données dans la fiche 1 (prép.) | complexes a
- comprendre/ lus
tem_p_orfel Constat : P1 anticipe les A npre pd
anticipe) ropriétés que les éléves elolgnees "
B1 - Comprendre les prop ,.q. ) quotidien des éleves
P peuvent définir facilement ou o .
definitions (EA 3) as (EA 8) - aspect savoir (EP 9: «je savais
P P que certaines
Collectif oral Constat : P1 anticipe qu’il proprié_tés leur
| - Acquérir des savoirs | faudra compléter les | parleraient plus que
Comprendre ce que | Propositions des éléves (EA9) | d’autres »
sont les propriétés (EA | aspect savoir Aspect savoir
3, 4) lsav

Tableau 5 : Extrait du synopsis du prévu de P1

Cet exemple montre une volonté du chercheur de rédiger un synopsis descriptif et
synthétique afin d’accéder a une compréhension de la macrostructure de la séance. Quelques
éléments d’écriture analytique y sont toutefois intégrés notamment au travers de la
production de constats du chercheur, mis en relief par I'usage de la couleur d’écriture bleue.

Paillé et Mucchielli (2021, p. 229) définissent les constats comme « une expression, une
phrase ou une série de phrases tenant lieu de rapport descriptif ou analytique en lien avec la
compréhension atteinte par I'analyste a un moment de son travail ». Ces constats émergent
lorsque les données commencent a faire sens pour nous et ils ont pour but de baliser notre
exploration. L’analyse qualitative progresse donc, comme le soulignent Paillé et Mucchielli
(ibid.), a mesure de I'écriture, de I'accumulation, et de la réécriture de ces constats.

Explicitons les acronymes parfois associés aux constats : EA pour Entretien Ante-vidéo et EP
pour Entretien Post-vidéo. L'indice numéraire associé a ces acronymes indique le (les)
extrait(s) de I'entretien en question. Par exemple : le codage EP 9 (colonne « invariants
opératoires » du Tableau 5), signifie que I'extrait 9 de
I’entretien ante-vidéo est celui qui nous a permis de reconstruire un invariant opératoire.
Enfin, I'indication prép. Signifie que I'information est extraite de la fiche de préparation de la

séance.

Au fur et a mesure de notre analyse et du statut accordé aux invariants opératoires, ce
synopsis du prévu évolue encore jusqu’a sa forme finale dans laguelle n’apparaissent plus les
invariants opératoires, mais uniguement les différentes phases et leur but (prévu), les taches
que I'enseignant envisage de prescrire aux éléves, les modalités de travail, le temps prévu (s'il
est annoncé), et enfin les anticipations (cf. § 14.1.4, p. 214 et annexe 4).
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La méme logique est appliquée pour la réalisation des synopsis du réalisé comme nous le
décrivons a présent, toutefois, ce second synopsis va au-dela du premier car le film de la
séance et I'entretien post-vidéo apportent une quantité d’informations bien plus importante.

10.1.5.3 Le synopsis du réalisé

Cette fois encore le synopsis est complété au fur et a mesure du traitement des données. Dans
une premiére version nous indiquons les taches prescrites aux éléves telles qu’elles se
précisent en situation de classe, et nous renseignons le descriptif du déroulé effectif de la
séance en indiquant les repéres du time code du film de la séance, comme le montre le
Tableau 4 (p. 144) présenté en exemple. Cette premiére version est construite au moment ou
nous réalisons le film de la séance et des constats sous forme de questions peuvent y étre
notés afin de guider le chercheur au moment de I'entretien post-vidéo. C’'est cette premiere
version du synopsis qui donne lieu a une comparaison des taches et déroulés prévus/réalisés
afin de repérer comment se précisent, ou se redéfinissent, les taches prescrites par
I’enseignant.

L’évolution du synopsis au fil des analyses nous améne, dans un premier temps, a y ajouter
une colonne invariants opératoires ainsi que des repéres relatifs aux extraits d’entretiens qui
nous ont permis de reconstruire ces invariants opératoires (exemple Tableau 5, p. 145). Puis
nous y ajoutons une colonne indices, inférences et régles d’actions comme l'illustre Tableau 6
(p. 147).

L’émergence de sous-taches (par exemple : T1-1, sous-tache de T1) dans I'activité réelle est
notée dans le synopsis et permet de mettre au jour les taches qui n’étaient pas apparues dans
le synopsis du prévu. Ces taches ou sous-taches, que nous pouvons qualifier d’émergentes,
peuvent étre trés évidentes et routinisées, si bien qu’elles n’apparaissent pas dans le synopsis
du prévu, ou bien étre le résultat d’'une régulation. C’est alors un retour a la vidéo qui nous
permet de reconnaitre (ou non) des incidents critiques (nous expliquons comment dans la
section 10.1.6, p. 148)

L’entretien post-vidéo se centre ensuite sur les incidents critiques identifiés parmi ces divers
écarts au prévu. L’enjeu consiste alors a faire préciser par I'’enseignant son activité au cours
de ces régulations, c’est-a-dire ce qu’il percoit, pense, dit ou ne dit pas, fait ou ne fait pas a
ces moments précis. Nous reformulons ces informations en termes d’indices, d’inférences
réalisées a partir de ces indices, et de réegles d’action mises en ceuvre. Ces informations sont
ajoutées dans le tableau synoptique du réalisé comme le montre Tableau 6 (p. 147).

146



Reperes temporels/ | Tache (T) /But | Description du Invariants Indices / inférences /
(B) / intention deroulé opératoires Régles d’action
Modalités de travail | didactique (i)
1/introduction T1-1- les - Il est pertinent | Indices : mains
éleves doivent | -P1 annonce ce | de faire du lien | levées
V 00:00 :05 . A )
rappeler ce [ qui va étre | entre les séances Infé )
Collectif oral qu’ils  savent | travaillé  «les [ (EP 103) aspect ,rlw\erence. Cei
sur la matiere | propriétés de la | organisationnel e/evesd peuven
(différents matiére » et pose repo?_ re aux
types de | quelques questions
matériaux, guestions sur ce RA : P1 sollicite la
différents QUIadeja été vu parole des éléves
états),  intérét aspect implication
de connaitre les | -Des eleves fivp
propriétés de la | rappellent ce o
V 00:00:15 matiére qu’ils savent sur Constat : modalite
la matiére proche du cours
B1-1-réactiver dialogue
lessavoirsdela | py g
V 00 :01 :01 que Iattention sur le
précédente sur
la matiere (EA | rMe o
2) « propriete » et
ce qui a été vu
i — installer le | lors de la
cadre (EP 83) | précédente lecon
iIMP

Tableau 6 : Extrait du synopsis du réalisé de P1

Cet exemple de synopsis du réalisé montre que nous ajoutons également des constats —
signalés par la couleur bleue — afin de baliser notre exploration. Cette version du synopsis est
trés synthétique mais les retours aux données permettent de I'étoffer en questionnant le
microscopique. Ainsi par exemple, a partir de la régle d’action : P1 sollicite la parole des éléves,
nous analysons de quelle maniere I'enseignant s’y prend : quels éléves sollicite-t-il, ceux qui
levent la main, ou non ? Ceux qui sont pressentis pour avoir la réponse attendue ou non ?
etc...

Enfin, nous sommes attentifs aux propos des enseignants qui peuvent mettre au jour de
nouveaux invariants opératoires (je sais que..., je juge pertinent de...) mobilisés au coeur des
interactions et en réponse a tel indice percu a I’échelle microscopique de I'activité. Si c’est le
cas, nous les ajoutons dans le synopsis du réalisé.

La version finale du synopsis du réalisé ne contient plus les invariants opératoires ni les
inférences qui permettent de caractériser des intentions didactiques. En revanche, il précise
plus largement les regles d’actions que nous reformulons a partir des indices. Pour cela, nous
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observons le film de la séance et constatons par exemple a plusieurs reprises que, au cours de
telle phase spécifique, I'enseignant lorsqu’il estime les réponses a ses questions trop vagues
ou incomplétes, prend la main pour répondre lui-méme (ce qu’il ne fait pas forcément au
cours d’une autre phase de la séance car son intention didactique sera différente). Nous
formulons alors la régle d’action ainsi : Si la réponse est vague ou incompléte, alors je fais
compléter par un autre éleve ou je compléte moi-méme. Autrement dit, si indice, alors verbe
d’action. C'est en allant ensuite questionner ces regles d’actions, notamment grace aux
inférences et aux invariants opératoires préalablement identifiés ou reconstruits que nous
parvenons a reconstruire les dynamiques intentionnelles. C'est la un second niveau de
traitement des données que nous présentons au § 10.2, p. 150. Le Tableau 7 (ci-dessous) est
un extrait de cette version finale du synopsis du réalisé de P1, présenté dans sa totalité en
annexe 7 P1.

Annexe 1 : Synopsis seanceréalisée P1 :

tot A & - . oo R a
1:07 200 déroule tiche prescrite But (&tat final visg) Régles d"Action
introduction | P1 annonce aux éléves qu’ils vont wravailler | Remobiliser et | Cenrer D'attention | Questionner
}oiim'f sur les propriétés de la matiére et fait rappeler | partager oralement | des  éléves  sur | -siun éléve 1éve la main. alors je lui donne la parole
o ce qu’ils savent d&ja sur la matiére. ses connaissances | I'objetde savoir:la | -silaréponse est vague ouincompléte. alors je fais compléter par
sur la matiére matiére un autre éléve ou je compléte moi-méme

-si la réponse correspond globalement & mes attentes. alors je
reformule et /ou je synthétise ses propos

Phase 1 : Les eleves prennent la fiche « définitions » | Partager oralement | Définir les douze | Questionner
TS._ﬁl"j’""'“ qu'ils devaient renseigner en amont de la | son wavail de | propriétés de la | -silaréponse estvague ouincompléte alors je fais compléter ou je
collectif séance. Pour chaque propriété de la matiére | recherche sur les | matiére répertoriées | compléte moi-méme

Tableau 7 : Extrait du synopsis du réalisé, version finale

Au cours de ce processus de traitement des données nous parvenons a identifier des incidents
critiques, sur lesquels porte plus spécifiguement I'entretien post-vidéo. Nous expliquons
maintenant ce concept et précisons comment nous identifions ces incidents critiques.

10.1.6 Repérage des incidents critiques

La technique de l'incident critique, développée par Flanagan (1954), est largement reprise et
développée en sciences humaines (Butterfield et al., 2005 ; Gremler, 2004, Jameau, 2012,
2021) et particulierement en ergonomie et dans le champ de la formation des enseignants
(Perrenoud, 1999 ; Rogalski, 1999). Rogalski et Leplat (2011, p. 13) précisent qu’elle se trouve
méme « transposée en une "méthode de la décision critique" (Critical décision method,
CDM) ». Cette-derniéere s’attache a questionner des experts dans le but de stimuler le rappel
de cas saillants au travers desquels I'acteur — pour nous I’enseignant — est amené a mettre en
ceuvre ses connaissances expertes de maniere a prendre des décisions critiques. Autrement
dit, elle vise a « faire expliciter la connaissance experte dans des situations complexes
(essentiellement des situations dynamiques) » (Rogalski et Leplat, 2011, p. 13). En outre,
Leclerc et al. (2010, p. 18) soulignent que « les incidents critiques ponctuels vécus par un sujet
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s'averent souvent révélateurs des schéemes interactifs mobilisés dans plusieurs autres
situations. Autrement dit, I'analyse d’un seul incident peut donner accés a une compréhension
d’un large éventail de situations professionnelles similaires. » Au regard de nos questions de
recherche il nous semble donc épistémologiquement cohérent de nous référer au concept
d’incident critique pour définir, a partir du traitement de nos données, des évenements
saillants pour I'analyse de celles-ci.

En remontant a la définition de ces deux mots Leclerc et al. (ibid., p. 14) notent que :

«un incident est "un petit événement qui survient dans le cours d’une affaire, en
provoquant une interruption ressentie le plus souvent comme facheuse [...] un petit
évenement fortuit et imprévisible qui modifie le déroulement attendu et normal des
choses, le cours d’une entreprise". Et, ce qui est critique, c’est ce "qui implique des
suites de grande importance, dans un sens favorable ou défavorable [...] ce qui décide
du sort de quelqu’un ou de quelque chose, [ce] qui améne un changement". »

Précisons cependant dés a présent, et a la suite de Rogalski et Leplat (ibid.), que la technique
de l'incident critique n’est pas centrée sur le négatif, c’est-a-dire qu’elle ne vise en aucun cas
la recherche d’une défaillance ou la limite de compétence de I'enseignant et peut tout a fait
porter sur le dénouement positif d’une situation qui semblait pourtant s’engager dans une
impasse professionnelle.

Dans notre recherche nous nous appuyons donc sur la définition de Leclerc et al. (ibid.), pour
considérer comme incident critique tout événement, a priori anodin, qui :

- 1/ se montre suffisamment déstabilisant pour engager la réflexivité de I'enseignant dans les
conditions concreétes de |'exercice de son travail,

- 2/ reste circonscrit dans le temps afin de ne pas perdre I'attention de I’enseignant lors de la
phase d’explicitation de cet événement,

- 3/ se déploie au cceur des interactions enseignant/éléves qui constituent « un lieu privilégié
d’émergence de dilemmes et de controverses professionnelles » (ibid., p. 17).

Concrétement, nous recherchons des moments qui semblent révéler une hésitation de
I’enseignant, ou certaines expressions de celui-ci (sourcils froncés, soupirs...), qui se déroulent
au cceur des interactions enseignants /éléves et qui s’accompagnent d’une régulation par
rapport a ce qui était prévu. Les incidents critiques ainsi repérés sont indiqués dans le synopsis
du réalisé sous forme de constats pour nous aider a préparer I'entretien d’autoconfrontation
explicitante réalisé apres le recueil de la vidéo. Les éléments recueillis lors de cet entretien
permettent par la suite de reconstruire les dynamiques intentionnelles de I'enseignant.

Une fois les données primaires (et primaires associées) ainsi traitées puis réduites, condensées
et présentées, nous passons a un second niveau d’analyse que nous présentons a présent.
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10.2 Second niveau d’analyse

Pour pouvoir apporter des réponses a nos questions de recherche il nous faut tout d’abord
reconstruire les Intentionnalités des enseignants et leurs intentions didactiques. L’enjeu ici est
double. Il s’agit d’une part de mieux comprendre le réle du systéme intentionnel (Io, 1, i)°8 dans
I’organisation des pratiques enseignantes expérimentées en situation d’ESFI. Nous précisons
donc pour commencer notre méthode de reconstruction des intentions (I et i) a partir des
invariants opératoires. Il s’agit également de mettre au travail le modele InDIS. Nous
explicitons donc dans un second temps, la méthode employée pour y parvenir. Enfin, nous
expliquons la méthode a laquelle nous avons recours pour comparer les cas de notre espace
de cas, dans 'idée d’observer s’il existe des dynamiques intentionnelles semblables, et si oui,
lesquelles.

10.2.1 Reconstruction des invariants opératoires

Pour Vergnaud (1994), c’est la composante conceptualisation du schéme qui fonde
I'organisation de I'activité. Cette composante est constituée de théorémes en actes
(propositions prises pour vraies mais qui ne le sont pas forcément) et de concepts-en-acte
(objets ou prédicats, ni vrais ni faux mais simplement pertinents ou pas pour la prise
d’information nécessaire a I’action). L'ensemble de ces théorémes en acte et concepts en acte
représente les invariants opératoires de chaque enseignant. Pour mieux comprendre
I’organisation de I'activité il faut donc parvenir a mettre au jour ces invariants opératoires.

Lors du découpage des entretiens avec Sonal nous identifions sous I'étiquette invariant
opératoire, tout propos qui nous semble pouvoir étre reformulé en termes de « il est pertinent
de... » ou « je considére que... », de maniére a reconstruire les concepts en acte ou théorémes
en acte de I'’enseignant. Dans ce deuxieme niveau de traitement des données nous procédons
a une sélection des extraits ainsi étiquetés (fonction tri du logiciel), c’est-a-dire a une
extraction des transcripts de ces extraits. Puis, nous rapprochons les extraits, par thématiques
et nous les reformulons explicitement en termes de « il est pertinent de... » ou « Je considére
que... » (reconstruction d’invariants opératoires). Le Tableau 8 (p.
151) exemplifie cette procédure.

Précisons que cette reconstruction des invariants opératoires est pensée a la premiere
personne et nous nous attachons a utiliser le vocabulaire employé par I’enseignant afin de
nous situer au plus prés de ses propos. Dans le tableau 8, les propos de I’enseignant sont
rapportés dans la colonne de gauche et chaque propos est tiré d’un extrait d’entretien
référencé avec le codage habituel (identification du professeur: Px, identification de
I’entretien : EA ou EP, identification de I'extrait : n°). Notons que les mots en surépaisseur de

58 Rappelons qu’lo est déja caractérisé par une analyse directe des programmes d’enseignement de I'école
élémentaire (§ 10.1.1, p. 124).
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cette colonne correspondent aux mots clés ou thématiques construites lors du marquage des
entretiens. Ces thématiques, selon nous, se rapportent a un objet commun (par exemple :
intéresser, apprendre...), qui représente I'objet d’une intention. La colonne de droite présente
nos reformulations des extraits ainsi regroupés, sous forme d’invariants opératoires. Nous
indiquons en couleur I'objet de I'intention reconstruite.

Propos d’un enseignant

Reformulation sous forme d’invariants
opératoires

-faire des sciences «c¢a change des autres
matiéres », « les éléves aiment ca », « ¢ca éveille

Il est pertinent de « faire faire » des sciences
aux éléves (c’est-a-dire les faire manipuler,

leur intérét » (P1 EA 33), « ¢’est un moyen pour réaliser des expériences)

accrocher tout le monde, ¢a permet de varier

pour gue ce ne soit pas monotone » (P1 EP 5). Macro

- «en fait j'ai envie qu'ils trouvent par eux-

mémes » (EA 4) ; « i m'intéresser ¢’ . -
émes » (EA 4) ; «ce qui va m'intéresser c’est | | ot bortinent que les éléves se posent des

qu’ils se posent des questions » (P1 EP 2). questions, trouvent par eux-mémes

- « moi la maniére dont j'ai construit ma séance en
fait il y a des fiches éleéves avec ce qu'ils sont
censés voir [...] et 1a toutes ces définitions rigidité
flexibilité dureté etc moi jai envie qu'ils me les
trouvent sans avoir ces feuilles-la ben, qu'est-ce
qu'on peut tester [...] » (PLEA7)

- « y en a [des éléves] qui [...] ne vont rien | Je considere qu’il faut avoir compris la

proposer parce qu'ils ont pas saisi la propriété déja | définition des propriétés pour pouvoir
a la base » (P1 EA 22) proposer une expérience
ma séance
Méso

- «moi je pars facilement euh effectivement sur
d'autres sujets que ce qui est abordé parce que je
fonctionne beaucoup par association d'idées et je
sais que les enfants ils apprennent aussi beaucoup
comme ¢a » (P1 EP 60)

Je considére que les éleves apprennent
beaucoup par association d’idées

Macro

Tableau 8 : Exemples de reconstructions d’invariants opératoires

Remarguons que certains de ces invariants opératoires sont trés macroscopiques, c’est-a-dire
gu’ils pourraient étre mobilisés pour n’‘importe quelle séance d’ESFI. Nous indiquons Macro
dans la colonne de droite pour les identifier. D’autres se réferent plus spécifiquement au
savoir en jeu dans la séance : nous indiquons Méso dans la colonne de droite pour les
identifier.
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De maniere plus globale, nous considérons que tout propos assez général sur
I’ESFI comportant par exemple des expressions comme « d’habitude », « en général », « je fais
toujours... », indiquent que I'invariant mobilisé est opératoire a une échelle macroscopique
d’organisation de I'activité. Des propos du type : « avec ces éléves il faut faire ceci », « quand
je travaille sur les liquides, je sais que les éleves ont du mal avec I'horizontalité... », se
rapportent plus spécifiguement au savoir visé dans la séance ciblée et indiquent alors que
I'invariant mobilisé est opératoire a une échelle mésoscopique (ou locale). Enfin, des propos
trés spécifiques a une interaction qui se tient ici et maintenant, indiquent que le théoréme en
acte ou concept en acte (autrement dit I'invariant opératoire) mobilisé, est opératoire a une
échelle microscopique.

Précisons a présent comment nous reconstruisons les dynamiques intentionnelles.

10.2.2 Dynamiques intentionnelles

Nous précisons ici pourquoi il nous importe de prendre en compte deux dimensions des
dynamiques intentionnelles : une dimension temporelle et une dimension structurelle. Nous
explicitons enfin notre méthode de reconstruction des dynamiques intentionnelles d’un
enseighant.

10.2.2.1 Une dynamique temporelle

Les dynamiques intentionnelles permettent avant tout de décrire la transformation dans le
temps des intentions de I'enseignant. Autrement dit, de comprendre ce que I'enseignant
« voulait faire » (Intentionnalités) en amont de la séance et ce qui lui permet (ou I'empéche)
d’actualiser ces Intentionnalités en situation de classe. Nous avons montré dans la section
précédente que nous identifions des intentions (I et i) au travers des invariants opératoires.
Précisons que lorsque ces invariants opératoires s’expriment en amont de la séance ou
éclairent les décisions prises par I'enseignant au cours de son activité de préparation de
séance/séquence d’ESFI, nous considérons qu’ils expriment les Intentionnalités des
enseignants. Lorsque ces invariants opératoires éclairent les décisions prises par I'enseignant
au cours des régulations mises en ceuvre en situation de classe nous considérons qu’ils
expriment les intentions didactiques des enseignants.

Plus précisément, le regroupement d’invariants opératoire (comme nous I'avons illustré dans
le Tableau 8 (p. 151) nous permet d’identifier I'objet d’une intention (I ou i). Chaque propos
ainsi regroupé (colonne de gauche du Tableau 8) représente alors une formulation spécifique
d’'un méme invariant opératoire (colonne de droite). Ces formulations spécifiques
représentent pour nous un mode psychologique de I'intention dont nous avons précisé I'objet.
Reprenons pour exemplifier la premiere ligne du Tableau 8.

P1 annonce®® :

59 Les propos ne sont pas ici rapportés de maniére exhaustive mais simplement 3 titre d’exemple.
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Faire des sciences « ¢a change des autres matiéres », « les éleves aiment ca », « ca éveille leur
intérét » (P1 EA 33), « c’est un moyen pour accrocher tout le monde, ¢a permet de varier pour que ce
ne soit pas monotone » (P1 EP 5).

Nous reformulons ces propos sous la forme d’un invariant opératoire (Tableau 8, p. 151) :
Il est pertinent de « faire faire » des sciences aux éléves (c’est-a-dire les faire manipuler,
réaliser des expériences).

La recontextualisation de ces propos (propos issus d’un extrait plus large, qui fait suite a des
extraits précédents ou annonce des extraits suivants) indique que l'objet visé ici est
d’intéresser les éleves. Cet objet est pour nous I'objet d’une Intentionnalité de P1 (qu’on
pourrait voir comme le but d’'un schéme, ce que postule le modele InDIS).

Cette Intentionnalité se caractérise également par un(des) mode(s) psychologique(s),
reprenons les propos précédents et formulons-les en termes de modes psychologiques (croire

que) :

P1 annonce : Nous reformulons ces propos sous forme de
modes psychologiques

faire des sciences «c¢a change des autres | Je crois que faire des sciences ¢a change des
matieres », « les éleves aiment ¢a », « ¢a éveille | autres matiéres (aspect positif)

leur intérét » (P1 EA 33), Je crois que les éléves aiment faire des sciences
(aspect positif)

Je crois que faire des sciences ¢a éveille 1’intérét
des éléves (aspect positif)

Tableau 9 : Des modes psychologiques d’une intention

Selon nous, les propos ici reformulés sous forme de modes psychologiques sont a la base de
I'invariant opératoire : Il est pertinent de « faire faire » des sciences aux éléves. Cette
proposition pourrait étre considérée comme une affirmation tres générale, cependant, nous
la considérons bien comme un invariant opératoire parce que nous observons qu’au-dela du
discours elle est effectivement mobilisée par I'enseignant lors de son activité de préparation
de la séance de P1 (donc opératoire).

Enfin, pour terminer la caractérisation de cette intention, il nous faut mettre au jour les
conditions de satisfaction de celle-ci. En termes d’Intentionnalité, le synopsis du prévu permet
de mettre au jour ces conditions de satisfaction. Concernant I'exemple précédent nous
constatons que au moins un moment de la séance est consacré a des expérimentations ou
préparation d’expérimentation (puisque c’est ce qu’exprime l'invariant opératoire
reconstruit). En termes d’intentions didactiques, c’est le film de la séance qui permet de
repérer a quel moment I’enseignant met fin a I'activité engagée pour atteindre I'objet de son
intention didactique, et s’il exprime de la satisfaction ou de I'insatisfaction.
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Nous venons de montrer comment nous caractérisons une intention (I ou i) par son objet,
son(ses) mode(s) psychologique(s), et ses conditions de satisfaction.

Avant d’expliciter la méthode de reconstruction des dynamiques qui permettent
I'actualisation d’une Intentionnalité en intentions didactiques, soulignons qu’une seconde
dimension des dynamiques intentionnelles semble également se dessiner, c’est ce que nous
expliquons a présent.

10.2.2.2 Une dynamique structurelle

Nous avons montré comment nous reconstruisons les intentions (I et i) d’'un enseignant a
partir de la reformulation des invariants opératoires. Nous avons également précisé que ces
invariants opératoires peuvent se rattacher a différentes échelles d’organisation de I'activité.
Soulignons que c’est précisément I'identification de ces échelles qui nous permet d’identifier
les savoirs d’expérience que notre troisieme question de recherche vise a mettre au jour (§
7.2, p. 92). En effet, l'invariant opératoire (il est pertinent de..) mobilisé en situation
d’interaction peut étre trés centré sur la spécificité de cette interaction ou étre plus général.
La finesse de la conceptualisation de I'enseignant révele, selon nous, un savoir d’expérience.

Par exemple : dans la classe de PO, la séance est commencée depuis vingt-cing minutes et
Mostafa®® s’énerve car il léve la main depuis quelques minutes et n’a toujours pas la parole.
Il commence a bousculer sa table, ce qui génére du bruit et un peu d’agitation chez ses voisins.
’enseignante le regarde alors et lui parle sur un ton trés calme et trés empathique®? :

« Eh Mostafa ::+ t’es fatigué mais y a rien qui vaut le coup de s’énerver gar¢con+ est-ce
que tu veux aller te mettre un peu d’eau sur le visage ?++ et puis reviens me voir/va
dans I’atelier si tu veux+ passe par 1a si tu veux va dans ’atelier+ eh prends ton calme
on va t’interroger mais+ ne t’énerve : pas i+ »

Lors de cet incident, nous reconstruisons I'intention didactique suivante :

O : apaiser la tension qui monte dans la classe
M : Il est pertinent de parler calmement (macro) ;
Il est pertinent de dire a I’éleve qu’on le comprend et qu’on va |I"écouter (macro) ;
Il est pertinent de lui proposer de sortir quelques minutes de la classe pour
reprendre le controle de ses émotions (macro), surtout Mostafa car il a des difficultés
a gérer les frustrations (micro), surtout aujourd’hui car il a été absent plusieurs jours,
il était malade (micro)
C: le climat général s’apaise

La formulation du troisieme invariant opératoire met au jour la spécificité des choix opérés, au
regard d’autres invariants opératoires plus macroscopiques (surtout Mostafa car..., surtout

60 prénom d’emprunt
61 Conventions de transcription Vion (2000) — Annexe 6.
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aujourd’hui car...). Nous observons que le climat s’apaise, ce qui indique que les régles d’action
mobilisées par I'enseignante lui ont permis de faire ce qu’elle voulait faire : apaiser la tension
qui monte dans la classe. Selon nous, cela met en lumiéere un savoir d’expérience.

Nous prenons donc en considération ces deux dimensions des dynamiques intentionnelles :
temporelle et structurelle et précisons a présent plus concrétement notre méthode de
reconstruction des dynamiques intentionnelles.

10.2.2.3 Mise au travail du modéle InDIS

Nous commencons tout d’abord par reconstruire le réseau intentionnel de I'enseignant en
amont de la séance d’ESFIl. C'est-a-dire que nous identifions différentes Intentionnalités a
partir des invariants opératoires reformulés (cf. Tableau 8, p. 151). (I1, 12, 13 sur la Figure 22,
p. 156). Chaque Intentionnalité est caractérisée par un objet différent (01, 02, 03...), des
modes psychologiques et des conditions de satisfaction qui peuvent étre communs ou non et
précisent ce que l'enseignant « veut faire » pour atteindre un but (état final visé) qu’il a
déterminé.

Ensuite, le repérage d’écarts entre le prévu et le réalisé nous amene a identifier des incidents
critiques en situation de classe. Nous nous focalisons alors sur les indices qui mobilisent la
réflexion des enseignants au cours de ces incidents, et sur I'activité enseignante que ces
indices générent (réalisation d’inférences, mobilisation d’invariants opératoires, mise en
ceuvre de régles d’actions).

Les regles d’actions alors mises en ceuvre nous permettent d’identifier ce que I'enseignant
juge pertinent de faire®? précisément ici et maintenant, et ainsi, de reconstruire une (des)
intention(s) didactique(s) (i3 sur la Figure 22, p. 156).

Il nous reste alors a retrouver de quelle Intentionnalité cette intention didactique semble étre
I'actualisation. Pour cela, nous nous reportons aux propos de |’enseignant (que nous avons
reformulés précédemment comme invariants opératoires : il est pertinent de... ; ou comme
modes psychologiques : je crois que...) afin d’identifier quel mode psychologique est devenu
objet de l'intention didactique ainsi reconstruite.

Enfin, il nous reste a reconstruire un espace des possibles, c’est-a-dire d’autres intentions
didactiques (13’, i3” sur la Figure 22, p. 156) qui permettent de considérer ce que |'enseignant
aurait pu faire. Pour cela nous mobilisons un raisonnement par contrefactuel (§ 8.4.1, p. 100).

Une toute derniéere étape consiste a rechercher quelle caractéristique de I'Intentio (s’il y en a
une) peut avoir influencé cette Intentionnalité. Pour le dire dans un langage imagé : nous
tirons un fil dans le réseau intentionnel de I’enseignant.

62 Faire ou ne pas faire, dire ou ne pas dire.

155



Intentio

Réseau
Q) intentionnel

11 12 l
(O1:M;C) (02;M;C)(O2;

= W

INCIDENT CRITIQUE

(9(® indice(s)

inférences
invariants op.
régles d'action

situation
de
Classe

:
-
w
O
°
o

i13"0;m;C)
i3"0;M";C

Figure 22 : Reconstruction des dynamiques intentionnelles

Cette figure 22 décrit la mise en pratique du modele théorique InDIS que nous avons présenté
au § 6.2, p. 86. Nous y retrouvons la dynamique temporelle allant de I'Intentio a
I'Intentionnalité, puis de I'Intentionnalité aux intentions en acte c’est-a-dire aux intentions
didactiques (possibles et effectives). Cette dynamique temporelle est symbolisée par des
fleches grises verticales. Les fleches courbes soulignent que c’est en questionnant les indices
gue nous accédons aux inférences, invariants opératoires et regles d’action mobilisées dans
I'ici et maintenant de la situation de classe. De méme, c’est en questionnant ces trois
éléments, que nous caractérisons les intentions didactiques de I'enseignant (a la fois les
intentions effectives (i3) et les intentions possibles (i3’ et i3")).
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La dynamique structurelle des intentions n’est pas visible sur la figure. C'est la description des
invariants opératoires mobilisés en situation de classe qui nous permet de la commenter.

La section suivante précise comment nous comparons ensuite nos différentes études de cas
menées en paralléle.

10.2.3 Retour a I'espace de cas

Une fois chaque cas analysé comme nous venons de le présenter, nous réalisons ce que Paillé
et Mucchielli (2021, p. 211) qualifient d’« analyse situationnelle phénoménologique et
structurale ». Il s’agit dans un premier temps de repérer des analogies entre les cas : analogies
dans les catégories d’intentions reconstruites ou dans les types d’indices pris en compte par
ces enseignants expérimentés en situation d’ESFI, ou encore analogies dans les dynamiques
intentionnelles. Une fois ce repérage d’éléments semblables ou comparables effectué, nous
décomposons chaque cas en « micro situations » analogues que nous renseignons dans un

tableau tel que le

Tableau 10 ci-dessous.

Microsituation 1

Microsituation 2

Microsituation 3

P1 réorganise
I’espace de la classe
pour une recherche
par groupes de deux
a quatre éléves

P1 passe de groupe en
groupe et demande a
chacun de lui
expliquer son choix et
le protocole imaginé

P1 repére les imprécisions des éléves et les
traite de deux manieres :

- soit il rectifie lui-méme (« alors ¢a c’est pas
la solubilité »)

- soit il reporte le traitement de I’indice
plus tard («continuez, on verra tout
’heure »)

a
a

P2  distribue le
matériel par groupe
de trois a quatre
éleves et définit
I’espace de chacun
au fur et a mesure

P2 passe de groupe en
groupe et guestionne
les éleves sur le ftri
réalisé

P2 repére les imprécisions des éleves et les
traite de deux manieres :

- soit elle rectifie elle-méme («alors en
sciences on dit : les solides ! »)

- soit elle reporte le traitement de I’indice a
plus tard («oui ben c’est pas grave, on
reverra ¢a la prochaine fois »)

P5 regroupe les
voisins de table pour
la réalisation
d’expériences  par
groupes de trois a
cing éléves

P5 passe de groupe en
groupe et observe les
éléves au travail

P2 repére les imprécisions des éleves et les
traite de deux manieres :

- soit elle rectifie elle-méme (« non, ¢’est pas
ca la raison! Si le mouchoir n’est pas
mouillé c¢’est parce qu’il y a de I’air dans le
verre »)

- soit elle observe sans intervenir

Tableau 10 : Exemple d’écriture de microsituations.

Une lecture par colonne permet de percevoir les analogies phénoménologiques afin de
formuler le sens commun de ces situations pour chaque enseignant. Dans cet exemple, la
micro situation 1 représente la mise au travail des éléves par petits groupes ; la micro situation
2 représente les régles d’actions générées par I'enseignant pour guider le travail de groupe ;
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la micro situation 3 représente les régles d’action générées suite a la prise en compte d’un
type d’indice (imprécision des éleves) au cours d’un incident critique.

Cette décomposition des cas en micro situations analogues permet une relecture plus fine des
données, qui amene a préciser davantage encore ces micro situations, en particulier
lorsqu’elles font référence a des incidents critiques. L'enjeu consiste a extraire de ces
situations une forme d’organisation de I'activité commune a ces enseignants expérimentés,
voire des dynamiques intentionnelles similaires, indépendamment de I'age des enseignants,
de leur formation initiale, de leur genre ou du niveau de classe.

Avant d’aborder le détail de nos résultats, nous présentons a présent une synthése de cette
partie méthodologie.
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Chapitre 11
SYNTHESE

Rappelons nos questions de recherches (§ 7.2, p. 92) :

- Q1 : Quel role joue le systeme intentionnel (lo, |, i) dans I'organisation des pratiques
enseignantes expérimentées, en situation d’ESFI, a I’école élémentaire francaise ?

- Q2 :Qu’est-ce que I'analyse des pratiques de professeurs des écoles expérimentés, a
I'aide du modele InDIS, réveéle de l'organisation de I'activité de guidage des
apprentissages en situation d’ESFI ?

- Q3 :Le modele InDIS permet-il de rendre compte des savoirs d’expérience construits
par les professeurs des écoles en situation d’ESFI ?

- Q4 :0Observe-t-on des dynamiques intentionnelles similaires entre les différents cas de
notre espace de cas, et lesquelles ?

Pour répondre a ces questions, nous adoptons des outils de recueil et de traitement des
données répondant a quatre principes clés :

1/ notre approche est qualitative de type ascendant, c’est-a-dire que nous recueillons dans un
premier temps des traces objectives de l'activité de I'enseignant puis, nous travaillons a
extraire le sens de ces données pour remonter a 'organisation de |’activité des enseignants ;
2/ notre approche est ergonomique, c’est-a-dire qu’elle considére les écarts entre le prévu et
le réalisé comme le siege de I'activité professorale ;

3/ nous nous focalisons sur des séances ordinaires réalisées dans des classes ordinaires de
I’école primaire allant du CP au CM2 et portant sur la premiére séance d’une séquence d’ESFI,
soit dans le domaine de la matiére soit dans le domaine des objets. En outre, nous choisissons
d’observer des professeurs des écoles expérimentés ;

4/ nous construisons un espace de cas afin de mettre au jour des dimensions pertinentes pour
une comparaison des résultats obtenus.

La figure 23 (p. 160) résume les données primaires et primaires associées recueillies
(captations audio-visuelles de séances de classe, entretiens enregistrés, fiches de préparation
de séances et documents annexes, programmes d’enseignements). Cette figure indique
également de maniere synthétique quelles données secondaires sont construites a partir de
ces données primaires (le film de chaque séance et ses transcriptions partielles, un synopsis
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du prévu, un synopsis du réalisé, un découpage et transcript des entretiens ante-vidéo (EA) et
post-vidéo (EP), une caractérisation de I'Intentio)®3.

Recueil de données

Données primaires et primaires associées

captations sudic-wvisuslles entretiens Fiche de prénaration FTOErammeas
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Figure 23 : Données de la recherche

Un second niveau de traitement des données nous permet ensuite :

1/ de reconstruire les différentes instances intentionnelles du systeme (io, |, i) et notamment
les Intentionnalités et intentions didactiques des enseignants (lo ayant été caractérisé
précédemment). Ces reconstructions s’appuient elles-mémes sur la reformulation de propos
d’enseignants en invariants opératoires, extraits des découpages et transcripts des entretiens.
L’enjeu consiste a apporter des réponses a notre premiere question de recherche.

2/ de reconstruire les dynamiques intentionnelles. Pour cela, nous nous appuyons sur les
synopsis réalisés et en particulier sur les incidents critiques identifiés par une comparaison du
synopsis du prévu avec le synopsis du réalisé. Le film du montage nous permet de décrire
I'activité de guidage des enseignants en situation d’ESFI et de compléter le synopsis du réalisé
avec une reformulation des regles d’actions de I'enseignant sous la forme : si indice, alors

63 Nous précisons au § 9.3 (p. 120) comment ces données sont répertoriées dans un tableau d’organisation des
données.
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verbe d’action. C'est a partir de cette réécriture du synopsis, du film de la séance, et des
transcripts des entretiens que nous reconstruisons les dynamiques intentionnelles de
I’enseignant en situation d’interaction. L'enjeu consiste alors a mettre au travail le modele
InDIS pour mieux comprendre |’activité enseignante de guidage en situation d’ESFI d’une part,
et pour identifier des savoirs d’expérience d’autre part.

3/ de comparer les différents cas de notre espace de cas, afin d’observer (ou non) des
dynamiques intentionnelles similaires.

Présentons a présent les résultats de notre recherche.
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Partie 3

Résultats

« Si je sais déja ce que je cherche — dit Socrate — toute recherche est inutile. Mais
si je ne le sais pas, alors la recherche est impossible. Car je ne sais quoi chercher
et, a supposer que je trouve quelque chose, je ne pourrais savoir si ce que j'ai
trouvé correspond bien a ce que je cherchais. »

Argument du Menon

163



Nous débutons cette partie en apportant, au chapitre 12, des précisions sur les
caractéristiques de I'espace de cas constitué pour cette recherche.

Nous présentons ensuite les différentes formes d’intention reconstruites. Nous procédons
pour commencer (chapitre 13) a la caractérisation de I'Intentio qui posséde un caractere
premier dans le systéeme intentionnel (lo, |, i), et nous poursuivons (chapitre 14) par une
reconstruction des Intentionnalités des enseignants de notre espace de cas. Le but consiste a
mieux comprendre le réle joué par le systeme intentionnel dans I'organisation des pratiques
enseignantes expérimentées en situation d’ESFI (Q1).

Nous mettons ensuite au travail le modele InDIS afin de reconstruire les dynamiques
intentionnelles de trois enseignants : PO, P1, P2, dont les séances portent toutes sur le theme
de la matiere (chapitre 15). Il s’agit alors de mieux comprendre I'organisation de I’activité de
guidage des apprentissages en situation d’ESFI (Q2), et également d’identifier des savoirs
d’expérience (Q3).

Enfin, nous identifions des éléments de comparaison des différentes pratiques observées
(chapitre 16). Pour cela, nous nous plagons dans un premier temps a une échelle
macroscopique qui concerne I'ensemble des cas de notre espace de cas, puis nous resserrons
nos comparaisons a une échelle mésoscopique centrée sur le theme de la matiére. Le but
consiste a identifier des variabilités et des similitudes entre les cas de notre espace de cas.

Le chapitre 17 synthétise 'ensemble des résultats présentés dans cette partie.
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Chapitre 12
Caractéristiques de |'espace de cas

Dans ce chapitre, nous rendons compte des résultats de nos appels a contribution envoyés a
destination des enseignants afin de préciser comment s’est constitué notre espace de cas.
Nous présentons ensuite plus spécifiquement chaque enseignant de cet espace. Enfin, nous
partageons notre tableau d’organisation des données.

12.1 De la constitution de I'espace de cas

Nous avons indiqué précédemment (§ 8.5.1, p. 103) avoir réalisé trois envois successifs
d’appel a contribution afin de trouver des enseignants volontaires pour participer a cette
recherche.

Le premier envoi ciblait des Professeurs des Ecoles Maitres Formateurs (PEMF) du
département d’llle-et-Vilaine, soit une trentaine de personnes. Aucune réponse positive ne
nous est revenue (cf. Tableau 11, p. 166). Deux raisons peuvent expliquer cette absence de
réponse. La premiere peut tenir au fait qu’un nombre important de ces enseignants déleguent
fréguemment I'enseignement des sciences — et en particulier le domaine de la matiere et des
objets — aux personnes qui les remplacent dans leur classe les jours ou ils exercent leurs
missions de formation. La seconde pourrait tenir au fait que ces collégues trés impliqués dans
leur métier se retrouvent souvent sur-sollicités et ne souhaitent pas s’ajouter des contraintes
supplémentaires en s’inscrivant dans un projet de recherche. Ce sont du moins les raisons
invoquées par les huit enseignants qui nous ont répondu.

Le second envoi est diffusé aux cing cent cinquante-cinqg écoles primaires publiques du
département. Le nombre d’enseignants touchés s’éléve potentiellement® a 3396. Nous
essuyons a nouveau un nombre important de non-réponses et de réponses négatives (cf.
Tableau 11, p. 166). Si les réponses recues témoignent de I'intérét des enseignants pour notre
recherche, beaucoup expriment de la fatigue et de la déstabilisation suite au premier
confinement dii a la pandémie de Covid de la fin de I'année scolaire 2019-2020. Parmi ces
réponses, des messages indiquent que les protocoles et mesures de distanciation ne leur
permettent plus ni de faire travailler les éleves par petits groupes ni d’autoriser les
manipulations. Se sentant alors empéchés d’enseigner-faire apprendre les sciences comme ils
le souhaitent, ces enseignants préferent ne pas donner suite a notre appel. D’autres

64 Sous réserve que chaque direction d’école ait transmis le message aux enseignants de I'établissement.
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regrettent qu’une participation a un projet de recherche leur soit demandée sans contrepartie
de la part de leur institution. lls auraient par exemple souhaité un allegement de leurs heures
de formation continue a hauteur du temps passé avec le chercheur. Cela n’était cependant
pas prévu par la convention. D’autres enseignants enfin, indiquent clairement ne pas adhérer
au protocole. lls redoutent en particulier de se faire filmer et davantage encore de se
confronter a la vidéo de leur séance.

Le troisieme envoi est a destination d’enseignants qui ont suivi une ou plusieurs formations
auprés de la MPLS®® de Bretagne au cours des cing derniéres années. Parmi les réponses
recues, les enseignants signalent les mémes freins que ceux exprimés dans les envois
précédents. De nombreux enseignants déclarent également regretter de ne pas pouvoir
s'impliquer parce qu’ils viennent de changer de poste et se retrouvent soit en maternelle soit
dans des unités spécialisés (ULIS®®, SEGPA®’) soit dans un niveau dans lequel ils n’avaient
jamais enseigné auparavant, or ces éléments les excluent du public visé par notre protocole
méthodologique®® (§ 8.5.1, p. 103).

Enseignants ciblés | Réponses positives Réponses Non réponses
négatives
Envoi 1 29 0 8 21
Envoi 2 3396 4 23 3369
Envoi 3 116 3 14 99

Tableau 11 : Réponses aux appels a contribution.

Suite a ces trois séries d’appel a contribution ce sont finalement sept enseignants qui
acceptent de s’impliquer dans la recherche. L'une de ces personnes est chargée d’enseigner
les sciences et les technologies dans toutes les classes de son école et accepte de participer a
la fois pour une séance en cycle 2 et pour une séance en cycle 3. Cette proposition nous semble
trés intéressante pour nous permettre de repérer des invariances et des variabilités
intrapersonnelles selon le niveau de classe dans lequel la personne enseigne, de plus elle nous
permet d’atteindre les huit cas initialement envisagés. Nous ne procédons donc a aucun tri et
acceptons I'ensemble de ces volontaires pour constituer notre espace de cas. Cependant,
deux enseignants se désisteront au moment de programmer nos rencontres : I'une pour

65 Rappelons que la MPLS est un réseau francais de structures régionales coordonné par la Fondation « la main
a la pate », qui propose une offre de développement professionnel en sciences en partenariat avec les directions
académiques. https://bretagne.maisons-pour-la-science.org

86 Unité Locale d’Intégration Scolaire

67 Section d’Enseighement Général et Professionnel Adapté

%8 5 ans d’ancienneté dans le métier avec un minimum de 3 ans d’expérience dans le niveau (en comptant les

doubles-niveaux) sont requis.
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raisons de santé et I'autre pour des soucis de calendrier. Nous menons donc notre recherche
aupres de cing enseignants que nous appelons P1, P2, P3, P4 et P5.

Avant de présenter plus spécifiguement chacun de ces enseignants nous rendons compte,
dans la section suivante, des stratégies que nous mobilisons pour établir une relation de
confiance avec eux.

12.2 Instaurer une relation de confiance

Nous avons souligné dans la section 8.5 (p. 103), notre souci d’étre claire, concise et
transparente a I'égard des enseignants quant aux enjeux de la recherche, quant a son
protocole, et quant aux engagements réciproques gqu’elle implique (acceptation du protocole
pour les enseignants, respect des dispositifs |égaux, réglementaires et éthiques pour le
chercheur®®). Nous nous sommes également montrée trés réactive face aux réponses recues,
y compris dans le cas de réponses négatives. Nous considérons en effet que les enseignants
qui ont pris le temps de nous répondre seront peut-étre intéressés dans le cadre d’un autre
projet et qu’il est important de leur montrer que nous avons pris en compte leurs contraintes
et remarques. Concernant les réponses positives, nous avons été trés vigilante a ne pas mettre
de pression sur le calendrier et avons laissé un temps de réflexion aux enseignants aprés notre
premier échange pour qu’ils puissent se rétracter ou s’engager en connaissance de cause, sans
avoir I'impression que nous leur forcions la main.

Lors de notre premiére prise de contact, nous insistons bien sur le regard compréhensif qui
porte notre recherche et précisons aux enseignants que nous sommes intéressée par leur
pratique personnelle et habituelle et que nous ne cherchons pas a observer la mise en ceuvre
d’une séance dite « idéale » qui ne correspondrait pas a leur pratique habituelle. En outre,
notre choix d’observer la premiere séance d’'une séquence, s’il est guidé par la volonté
d’observer le lieu ou les éléves construisent I'objet de la lecon (cf. § 8.4.2, p. 101), nous semble
également pouvoir offrir aux enseignants un sentiment de maitrise. En effet, a son issue, toute
régulation du plan de séquence reste encore possible ce qui évite que I'enseignant se sente
dans une posture indélicate dans le cas olU ses objectifs ne seraient pas atteints. Nous
constatons que rapidement, et assez naturellement au cours de ces premiers échanges, le
tutoiement s’instaure. Ce détail témoigne pour nous d’une certaine confiance établie.

Notons également que parmi les enseignants participants, trois déclarent clairement avoir
répondu positivement parce que nous avions indiqué dans notre appel a participation, étre
nous-mémes professeure des écoles. Cette information a créé une certaine proximité entre le
chercheur et les enseignants et a généré un sentiment de solidarité et de confiance qui a incité
ces-derniers a participer a la recherche pour soutenir notre projet personnel de

8 Anonymat des acteurs et discrétion professionnelle, neutralité et absence de jugement, accés et rectification
possible de ses données personnelles pour tous les acteurs, partage avec ces-derniers des résultats de la
recherche.
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développement professionnel. Trois autres enseignants nous avaient déja rencontrée en
contexte de formation et déclarent que le fait de nous identifier a facilité leur engagement.

Enfin, nous constatons que tous les enseignants qui participent a cette recherche se disent
intéressés par les résultats pour éventuellement requestionner leurs pratiques en situation
d’ESFI.

Nous présentons a présent le profil des cing enseignants de notre panel, et leur distribution
dans notre espace de cas.

12.3 Présentation des enseignants impliqués

C'est donc au final cing enseignants qu’il nous reste. Nous les appelons P1, P2, P3, P4, P5.
Notons que P2 propose de nous accueillir a la fois en cycle 2 (P2) et en cycle 3 (P2 bis), ce qui
nous permet d’observer six situations d’ESFI différentes. Dans le Tableau 12 ci-dessous — qui
représente la répartition des enseignants dans notre tableau de constitution de I'espace de
cas — nous n’avons cependant aucun enseignant de cycle 2 issu d’une formation initiale
scientifique. Nous ajoutons donc a cet espace de cas la professeure PO (PEMF) que nous avons
contactée directement. PO apparait en couleur dans le tableau

Cycle 2 Cycle 3

5 ans d’ancienneté dans le métier avec un minimum de 3 ans d’expérience dans le niveau
(en comptant les doubles-niveaux)

Formation -Q - P1 (matiere : propriétés
initiale ) ) solides/liquides)

L - PO (matiére : changement d’état)
scientifique
Formation - P2 (matiére : propriétés - P2 bis (objets : construire une
initiale  non | solides/liquides) mangeoire a oiseaux)
scientifique

- P5 (matiere : matérialité de I'air) - P3 (matiere : cycle de I'eau)

- P4 (objets : leviers)

Tableau 12 : Répartition des enseignants dans le tableau de constitution de I’espace de cas

Ce tableau rend compte de la constitution de notre espace de cas et des thémes choisis par
les enseignants impliqués.

Le Tableau 13, p. 169, apporte quelques précisions supplémentaires sur le profil de ces
professeurs : genre, niveau de classe, ancienneté dans le niveau, ancienneté dans le métier,
nombre de formations académiques a I'enseignement des sciences et des technologies

168



suivies, autre information. Cette colonne intitulée autre permet de distinguer certaines
particularités, notamment PEMF, ou expérience en REP’C.

pluridisciplinaire

Expérience
en REP

Identification | Genre | Niveau Ancienneté dans Ancienneté Formation initiale Autre Formation
de de le niveau dans le MPLS
I'enseignant classe métier
PO F CE1 >15 Licence de physique Expérience 0
en REP
PEMF
P1 M CM2 | >10 14 Licencié d’une filiere | Expérience 4
mathématiques- en REP
informatique/animation
P2 F Cycle | 7 10 Arts plastiques Ecole rurale 1
2 Expérience
en REP
P2 bis F Cycle | 7 10 idem idem idem
3 (pour les
sciences et
technologies)
P3 F CcM2 >15 Ecole de commerce 0
P4 M Ccm2 >15 Licence de lettres | PEMF 0
classiques
P5 F CcP 3+ 9 Bac économique et | Ecole 1
social - licence | périphérique

Tableau 13 : Profils généraux des enseignants de I'espace de cas

La section suivante dresse un bilan des données recueillies au travers d’un tableau

d’organisation des données.

70 Réseau d’Education Prioritaire
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12.4 Tableau d’organisation des données

Le tableau ci-dessous résume I'ensemble des données recueillies’* (données primaires et
primaires associées) et des données secondaires construites a partir de celles-ci.

Données primaires et primaires associées Données secondaires
Code Date Durée
Programmes
d’enseignement
PO | POaudEA 22/01/2018 00 :40 :39 PO EA
POCfix 25/01/2018 00 :53:00 POprep PO_film, PO_transcript
POCmob PO_synP, PO_synR
POCaud
POaudEP 29/01/2018 01:01 :54 PO EP
P1 | PlaudEA 9/11/2020 00 :36 :03 P1EA
P1Cfix 17/11/2020 01:07 :20 Plprep P1_film, P1_transcript
P1Cmob Plprep_anxl P1_synP, P1_synR
P1Caud Plprep_anx2
PlaudEP 24/11/2020 01:12:50 P1EP
P2 | P2audEA 1/12/2020 01:05:14 P2 EA
P2Cfix 8/12/2020 00 :38 :42 P2prep P2_film, P2_transcript
P2Cmob P2prep_anxl P2_synP, P2_synR
P2Caud
P2audEP 11/12/2020 00:57 :38 P2 EP
P2_synR
P3 | P3audEA 7/01/2021 00 :47 :36 P3 EA
P3Cfix P3Cmob 11/01/2021 00 :52 :47 P3prep P3_film, P3_transcript
P3Caud P3prep_anxl P3 synP, P3_synR
P3prep_anx2
P3audEP 18/01/2021 01:00:19 P3 EP
P4 | P4audEA 1/12/2020 00:49:15 P4 EA
P4Cfix P4Cmob 8/12/2020 01 :23:53 P4prep P4 _film, P4 _transcript
P4Caud P4 synP, P4_synR
P4audEP 11/12/2020 01:10:00 P4 EP
P5 | P5audEA 19/01/2021 00 :52 :38 P5 EA
P5Cfix P5Cmob 22/01/21 01 :08 :38 P5prep P5_film, P5_transcript
P5Caud P5prep_anx1 P5_synP, P5_synR
P5prep_anx2
P5audEP 25/01/2021 01:13:45 P5 EP

Tableau 14 : Organisation des données

Les résultats présentés dans les chapitres suivants correspondent a un traitement des
données secondaires (traitement que nous avons précédemment nommé traitement de
second niveau ou second niveau d’analyse - § 10.2, p. 150). Commencons par caractériser
IIntentio.

71 Rappelons que les codages sont explicités en section 9.3, p. 120.
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Chapitre 13
De l'Intentio

Rappelons que I'Intentio est I'intention didactique du systeme d’enseignement a I’endroit des
objets de savoir désignés comme savoirs a enseigner’?. Les quatre entrées identifiées par
Portugais pour caractériser I'Intentio (§ 5.1, p. 69) sont : les contenus soumis a la transposition
didactique, les caractéristiques épistémologiques, les conditions de fonctionnement, et les
injonctions sociales. Dans ce chapitre, nous mettons au travail chacune de ces entrées pour
caractériser I'Intentio dans le but de mieux identifier son role dans I’organisation des pratiques
enseignantes expérimentées (Q1). Nous synthétisons ces résultats dans la derniére section du
chapitre.

13.1 Intentio et transposition didactique

Dans cette section, nous expliquons pour commencer pourquoi notre analyse se centre sur le
concept de matiere. Ensuite, nous réalisons un état des lieux des domaines scientifiques qui
travaillent ce concept et des difficultés constatées dans son enseignement, de I'université a
I’école élémentaire. Puis, au travers d’une lecture critique des programmes, nous présentons
les savoirs a enseigner sur la matiere au cycle 2 et au cycle 3 de I'école élémentaire. L'enjeu
de cette caractérisation consiste a nous donner des repéres pour mieux comprendre les
étapes de la transposition didactique du concept de matiere.

13.1.1 Le concept de matiere

Des contraintes diverses ont modifié les programmations initialement prévues si bien que les
enseignants n’ont pas tous mis en ceuvre une séance portant sur le theme de la matiere
comme convenu lors de nos premiers échanges. Nous décidons de recueillir guand méme les
données car nous estimons qu’il peut étre intéressant de rechercher des régularités au-dela
des contenus en jeu. Le travail de comparaison ne pourra cependant se mener qu’a une
échelle macroscopique d’organisation de [l'activité. Des comparaisons a [|'échelle
mésoscopique voire a I'échelle microscopique, pourront cependant étre réalisées entre PO, P1

72 Pour nous : savoirs a enseigner en sciences et technologies a I’école élémentaire
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et P2 qui proposent tous les trois une séance sur le theme des liquides et des solides a
différents niveaux (CE1 pour PO, CM2 pour P1 et CP-CE1-CE2 pour P2).

Le Tableau 15, ci-dessous, recense les themes finalement choisis par les enseignants.

Enseignant/cycle Titre de la séance Theme général

PO (cycle 2) La course aux glagons Questionner le monde de la

(Changement d’état de 1’eau) matiere (MEN, 2020, p. 47)

P1 (cycle 3) Propriétés des matiéres solides et Théme 1 : la matiére (MEN,
liquides 2020, p. 47)
P2 (cycle 2) Propriétés des solides et des liquides Questionner le monde de la

matiére (MEN, 2020, p. 80)

P2 bis (cycle 3) Construction d’une mangeoire a oiscaux | Théme 3 : matériaux et objets
techniques (MEN, 2020, p. 85)

P3 (cycle 3) Etats de 1’eau dans la nature Théme 1 : la matiére (MEN,
2020, p. 47)

P4 (cycle 3) Le principe du levier Théme 3 : objets techniques

P5 (cycle 2) La matérialité de I’air Questionner le monde de la

matiére (MEN, 2020, p. 47)

Tableau 15 : Récapitulatif des objets de savoirs en jeu dans les séances filmées

La deuxieme colonne de ce tableau recense les titres des séances que nous allons analyser,
tels que les enseignants nous les communiquent. La troisieme colonne précise le theme
général auquel se rapporte chaque séance au regard des programmes d’enseignement
scientifique de 2020. Une mise en surépaisseur du théme de la matiére dans la troisieme
colonne de ce tableau fait ressortir les cing séances dont il nous semble possible de comparer
I'organisation a une échelle mésoscopique, voire microscopique.

Regardons a présent ce qu'’il s’agit de construire comme savoirs sur la matiére non vivante.

13.1.2 Des savoirs a enseigner sur la matiére non vivante

Remarguons que de nombreuses branches scientifiques questionnent la matiére. Citons pour
exemples la physique de la matiéere condensée (anciennement prénommeée physique des
solides) qui s’intéresse aux propriétés macroscopiques et microscopiques de la matiére dans
un état condensé (cf. travaux du GEMAC’3), la mécanique des fluides qui s’intéresse a la
matiere dans ses états liquide, gazeux et plasmatique (Amiroudine & Battaglia, 2014 [2011]),
la mécanique des milieux continus qui s’efforce quant a elle de modéliser la matiere et

3 Groupe d’Etude de la Matiére Condensée — https://wwwgemac.uvsq.fr
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notamment les déformations des solides et les écoulements des fluides (Salengon, 2016), ou
encore la chimie qui étudie également la matiére et ses transformations (Larcher & Tarascon,
2015). Ces nombreuses branches s’appuient elles-mémes sur d’autres branches scientifiques
(physique atomique, quantique, statistique...) au travers des lois qu’elles ont développées.

Concernant I'enseignement supérieur, Métioui et Trudel (2018, p. 29) soulignent cependant
les « difficultés considérables » des étudiants pour expliquer différents phénomeénes
physiques et chimiques a I'échelle microscopique. Les auteurs recensent dans la littérature
(Driver et al., 1994b ; Kind, 2004 ; Park & Light, 2009) les conceptions naives et erronées a
I’égard du concept de matiére, qui sont a I'origine de ces difficultés. Ils montrent en outre que
les enseignants de physique et de chimie du collégial’* au Québec ont eux-mémes conservé
des représentations relativement naives au sujet de la matiére puisqu’aucun des répondants
de leur enquéte « ne considére que le concept de matiere [devienne] de plus en plus abstrait
dans le discours des physiciens, au point ol ces derniers lui préférent le concept d’énergie »
(ibid., p. 37).

Concernant |’école élémentaire, Marty (2019, p. 76) souligne que les études sur les
conceptions du concept de matiére chez les enseignants de ce niveau (Chang, 1999 ; Kokkotas
etal., 1998 ; Papageorgiou et al., 2010) révelent également des conceptions erronées du point
de vue scientifique, et qu’en outre, ces conceptions présentent une similarité importante avec
celles des enfants. Quelques études analysent plus spécifiguement les conceptions des
enfants concernant les états solide, liquide, et gazeux, ainsi que leurs conceptions concernant
les changements d’état (p. ex. Kambouri-Danos et al., 2019 ; Plé, 1997 ; Plé, 2007 ; Ravanis et
al., 2022).

Regardons a présent plus spécifiqguement ce que les programmes d’enseignement désignent
comme savoirs a enseigner sur la matiere non vivante a I'école élémentaire.

13.1.3 Des savoirs a enseigner au cycle 2

Les programmes du cycle 2 visent une « premiére découverte de la science » qui concerne « la
matiére sous toutes ses formes, vivantes ou non, naturellement présentes dans notre
environnement, transformées ou fabriquées » (MEN, BO cycle 2, 2020, p. 47). lls soulignent
pour cela I'importance d’articuler « le vécu, le questionnement, I'observation de la nature et
I’expérimentation avec la construction intellectuelle de premiers modeles ou concepts
simples permettant d’interpréter et expliquer ».

Le Tableau 16 (p.174), extrait de ces programmes, montre que les attendus
de fin de cycle 2 sont peu nombreux. Il s’agit : 1/ d’identifier les trois états de la matiere et
observer des changements d’état, 2/ d’identifier un changement d’état de I'eau dans un

74 'enseignement collégial au Québec correspond a un niveau d'études supérieures situé entre I'enseignement
secondaire et I'enseignement universitaire.
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**a

**b

*b

phénomene de la vie quotidienne (ibid., p. 47). En outre, le tableau précise ces attendus sous
forme de « connaissances et compétences » associées, et d'« exemples de situations,
d’activités et de ressources pour les éleves ». Ce qui concerne la matiere non vivante est

reproduit ci-dessous.

Connaissances et compétences associées

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

Identifier un changement d’état de I’eau dans

Identifier les trois états de la matiére et observer des changements d’états

un phénomeéne de la vie quotidienne

Comparer et mesurer la température, le volume,
la masse de I'eau a I'état liquide et a I'état solide.
Reconnaitre les états de I'eau et leur

manifestation dans divers phénoménes naturels.

Mettre en ceuvre des expériences simples

impliguant I'eau et/ou l'air.

- Quelques propriétées des solides, des liquides
et des gaz.

- Les changements d’états de la matiére,
notamment solidification, condensation et
fusion.

- Les états de 'eau (liquide, glace, vapeur
d’eau).

- Existence, effet et quelques propriétés de l'air
(matérialité et compressibilité de l'air).

Observer des processus de
solidification et de fusion de I'eau.
Relier les phénoménes
météorologigues observables (nuages,
pluie, neige, gréle, glace) aux états
liquide et solide de I'eau. Identifier I'état
physique de I'eau dans differents
contextes (océans, cours d’eau,
glaciers, banquise, etc.).

Mettre en mouvement différents objets
avec le vent pour prendre conscience
de I'existence de l'air.

Mettre en ceuvre des dispositifs simples
(seringues, ballons, pompes a vélo,
récipients de formes variées, etc.)
visant a éprouver la matérialité de I'air.

Tableau 16 : Extrait des programmes 2020 du cycle 2 : qu’est-ce que la matiére ?

Ce tableau appelle plusieurs remarques. Tout d’abord, il est lisible et assez concis et nous
pouvons penser que les exemples de situations proposés représentent un réel point d’appui
et une aide pour les enseignants. En revanche, alors que les programmes incitent par ailleurs
a la précision du vocabulaire, nous sommes surpris par deux imprécisions signalées par un
astérisque simple (*).

La premiére imprécision (*a) concerne le savoir sur les états de I’eau. Physiquement il s’agit
d’identifier les états liquide, solide, et gazeux de I’eau. Dans le langage courant nous utilisons
ainsi les termes d’eau lorsque nous désignons I'état liquide de la matiére eau, le terme de
glace lorsque nous désignons I'état solide de cette matiere, et le terme de vapeur d’eau
lorsque nous désignons son état gazeux. Nous constatons qu’ici le texte mélange dans une
méme phrase le terme générique (liquide) et les termes spécifiques (glace et vapeur d’eau)
pour décrire les états de I'eau.
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La seconde imprécision (*b) concerne le concept d’air. Le texte propose de « mettre en ceuvre
des expériences simples impliquant I’air » de maniére a prendre conscience’” de « I'existence
de Iair », de « son effet »’®, et de « quelques propriétés de I'air (matérialité et compressibilité
de I'air) ». Pour nous, la précision apportée dans cette derniére parenthése est maladroite car
elle peut laisser penser que matérialité et compressibilité sont des propriétés de I'air, or la
matérialité n’est pas une propriété. Eprouver la matérialité de Iair c’est étendre sa
compréhension du concept de matiére en conceptualisant qu’une matiére ne se définit pas
uniquement a travers nos sens, qu’elle n’est ni forcément visible ni forcément palpable. En
revanche, la compressibilité est bien une propriété de la matiere qui peut aider a déterminer
les attributs du concept de matiére dans le cas de I'air (Plé, 2007).

Ce tableau nous inspire une autre remarque a propos des mots « quelques propriétés ». |l
s'agit en effet de connaitre « quelques propriétés des solides des liquides et des gaz »,
cependant, mis a part la mention explicite de la compressibilité de I’air aucune précision n’est
apportée sur les propriétés qu’il convient de connaitre au cycle 2.

Une derniére remarque concerne les lignes du Tableau 16, p. 174, repérées par un double
astérisque (**). Rappelons tout d’abord que I'un des attendus de fin de cycle (indiqués en en-
téte de ce tableau) consiste a identifier les trois états de la matiere et observer des
changements d’état. Cependant, nous constatons « qu’observer des processus de
solidification et de fusion de I'eau » ne figure pas dans les connaissances et compétences
associées de ce tableau, mais dans la colonne exemple de situations, d’activités et de
ressources. La question que nous nous posons alors est de savoir s’il s’agit de considérer :

1/ que « comparer et mesurer la température, le volume, la masse de I'’eau a I'état liquide et
a I’état solide » (**a) est une compétence attendue qui peut, éventuellement, se travailler au
travers d’une tache « d’observation des processus de solidification et de fusion de I'eau »
(nommée activité dans le Tableau 16, p. 174),

2/ ou au contraire, que la compétence a développer est « I'observation des changements
d’état », ce qui correspond a la formulation de I'attendu de fin de cycle et peut se faire, par
exemple, au travers d’« [une comparaison des mesures de] la température, [du] volume, [de]
la masse de I'eau a I'état liquide et a I’état solide ».

Ce questionnement met au jour des implications différentes en termes d’attentes de
I’enseignant : I'observation est-elle un moyen pour apprendre ou un objet d’enseignement ?

De la méme maniére nous repérons par deux astérisques (**b) la proposition de « mettre en
ceuvre des expériences simples impliquant I’eau et/ou I'air ». Cette derniére se trouve dans la
colonne connaissances et compétences associées. Cela signifie-t-il que la mise en ceuvre
d’expériences simples doit étre considérée comme une compétence en soi qu’il convient de

75 C’est nous qui proposons I’expression verbale « prendre conscience » car les programmes ne proposent pas
de verbe, simplement un tiret.

76 « Effet » se trouve au singulier dans le texte, bien que nous puissions distinguer divers effets de I'air en
mouvement (déplacer, soulever, faire tourner...)
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développer ? Ou est-ce plutét un exemple de tache qui permet de développer les
compétences attendues en fin de cycle, a savoir : « identifier un changement d’état de I'eau »
ou « identifier I’état gazeux de la matiere » ?

La encore, I'ambiguité nous semble pouvoir avoir des conséquences sur la conception et la
mise en ceuvre des séances. L’enseignant va-t-il chercher a évaluer la mise en ceuvre d’une
expérience, et dans ce cas quels criteres doit-il retenir ? Ou bien va-t-il chercher a évaluer la
capacité des éleves a identifier différents états et changements d’états de la matiére ?

Il nous semble qu’au travers de ces deux derniéres remarques c’est le statut de I'investigation
dans le programme qui est posé (§ 1.1.2, p. 21).

Penchons-nous a présent sur les savoirs a enseigner au cycle 3 concernant la matiére.

13.1.4 Des savoirs a enseigner au cycle 3

Au cycle 3 (classes de CM1 et CM2 de I’école primaire et classe de 62™ du collége) un seul
attendu est indiqué concernant la matiére : « décrire les états et la constitution de la matiere
a I'échelle macroscopique » (MEN, BO cycle 3, 2020, p. 80). Néanmoins, la prescription
suggere également de développer la capacité a décrire les états et la constitution de la matiere
a l’échelle microscopique’’, au travers de quelques exemples d’activités. En outre, nous
constatons que des connaissances sont a construire sur les planetes et I'Univers, ce qui
questionne a nouveau la référence a I'échelle. En effet, si 'on entend par échelle
macroscopique « ce qui se voit a I'ceil nu » (dictionnaire Le Robert’®), il semble nécessaire de
convoquer une autre échelle’® pour élaborer des connaissances sur les planétes et I’Univers.

Ces remarques soulignent que I'attendu de fin de cycle (« décrire les états et la constitution
de la matiére a I'échelle macroscopique ») n’est finalement pas exactement celui indiqué. Il
consiste plus précisément a « décrire les états et la constitution de la matiére a différentes
échelles ». Cette formulation apparait d’ailleurs dans les programmes (p. 80, cf. double
astérisque dans le Tableau 17, p. 177) mais l'on peut s’étonner que cela soit en tant
« qu’exemple d’activité » et non en tant « qu’attendu de fin de cycle ».

Comme pour le cycle précédent nous trouvons dans ces programmes de cycle 3 un tableau
(Tableau 17, p. 177) qui précise les « connaissances et compétences associées » a I'attendu de
fin de cycle et propose des « exemples de situations, d’activités et de ressources pour
I’éleve ». Dans ce tableau, trois compétences associées sont identifiées. Arrétons-nous sur la
premiére qui consiste a « mettre en ceuvre des observations et des expériences pour
caractériser un échantillon de matiére ». Elle est repérée par un astérisque simple (*).

7 Des « repéres de progressivité » (ibid., p. 82) précisent par ailleurs que I’échelle microscopique n’est a aborder
qu’en derniére année du cycle c’est-a-dire en classe de 6°™¢

78 https://dictionnaire.lerobert.com

79 ’échelle cosmique, qualifiée de « grande échelle » 3 la page 81 du programme.
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Connaissances et compétences Exemples de situations, d’activités et de
associées ressources pour I’éléve

Décrire les états et la constitution de la matiére a I’échelle macroscopique

Mettre en ceuvre des observations et des Observer la diversite de la matiere, a
expériences pour caractériser un échantillon | différentes échelles, dans la nature et dans la

de matiere. vie courante.

- Diversité de la matiere : metaux, Distinguer différents matériaux a partir de
minéraux, verres, plastiques, matiere leurs propriétés physiques (par exemple :
issue du vivant. densité, élasticité, conductivité thermique ou

- L'état physique d’'un eéchantillon de électrique, magnétisme, solubilité dans I'eau,
matiere dépend de conditions externes, miscibilité avec I'eau...) ou de leurs
notamment de sa température. caractéristiques (matériaux bruts, conditions

- Quelques propriétés de la matiere solide | de mise en forme, procédés...)
ou liquide (approche qualitative). Observer de facon qualitative des effets

- La matiére a grande échelle : Terre, resultant d'actions a distance (aimants,
planétes, Univers. électricité statique).

- Tout objet matériel posséde une masse | Utiliser la loupe et le microscope pour
qui lui est propre et qui peut étre mesurée. | observation de structures géométriques de

Tableau 17 : Extrait des programmes 2020 du cycle 3, theme 1 : la matiére

En parallele de cette premiere compétence (« *mettre en ceuvre des observations et des
expériences pour caractériser un échantillon de matiére »), le programme propose un
exemple de tache (nommée ici activité et repérée dans le tableau par le double astérisque
**) : « observer la diversité de la matiére [...] ». Nous nous étonnons de voir apparaitre les
termes « mettre en ceuvre des observations » dans la colonne des connaissances et
compétences associées en parallele de I'exemple de tache qui consiste a « observer ».
L'observation est-elle un objet d’enseignement ou plutot un moyen de développer sa capacité
a décrire les états et la constitution de la matiere, qui est I'attendu de fin de cycle 3 indiqué
dans le tableau ?

Pour répondre a cette question, reprenons la phrase compléte qui indique la compétence a
travailler : « * Mettre en ceuvre des observations et des expériences pour caractériser un
échantillon de matiere ». Le groupe prépositionnel introduit par la préposition pour, indique
le but visé c’est a dire la compétence a développer. Il s’agit donc bien ici de « caractériser un
échantillon de matiere » et non de « mettre en ceuvre des observations et des expériences ».
La premiére partie de phrase décrit donc un moyen d’atteindre le but visé mais pas la
compétence visée elle-méme. Autrement dit les observations et les expériences seraient des
exemples de taches permettant de développer la capacité a caractériser un échantillon de
matiére. Nous remarquons en outre, que les savoirs développés ensuite dans la colonne
connaissances et compétences, et introduits par des tirets, confirment cette analyse puisqu’ils
précisent les connaissances qu’il est nécessaire de développer pour pouvoir caractériser des
échantillons de matiére. |l s’agit d’acquérir des connaissances sur la diversité de la matiere,
sur quelques propriétés de la matiere, sur I'influence de la température sur I'état physique de
la matiere, ou encore sur I'importance du concept de masse pour caractériser la matiere.
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Nous ne reproduisons pas ici la suite des programmes sur le théme de la matiére non vivante
et ne commentons pas les deux autres compétences associées a |'attendu de fin de cycle car
elles se rapportent: 1/ a lidentification des constituants d’un mélange solide (alliages,
minéraux...), liquide (eau naturelle, boissons...) ou gazeux (air); 2/ aux protocoles de
séparation de constituants d’'un mélange (décantation, filtration, évaporation), et ces objets
de savoirs ne sont pas en jeu dans les séances observées pour notre recherche.

Pour conclure, soulignons que les attendus des programmes sur le theme de la matiére non
vivante, bien qu’ils affichent un souci de clarté et de concision, sont porteurs de flous et
d’imprécisions comme cela a déja été constaté de maniere assez marquée dans les travaux de
recherche en didactique des sciences (Boilevin, 2014 ; Cariou, 2013 ; Marlot et Morge, 2016 ;
Villeret, 2018). Pour le cycle 3 comme pour le cycle 2, il n’est pas si aisé de savoir si les
observations et expériences a faire mener aux éléves ont le statut d’objet d’apprentissage ou
de moyen d’apprentissage ni quelles propriétés de la matiére les éleves doivent connaitre.
Pour en finir sur ce point, remarquons que Mathé et al. (2008, p. 68) pointent également des
imprécisions dans les curricula au niveau du collége et appellent déja a des clarifications en
termes de compétences visées, ainsi qu’en termes de types de taches afin de faciliter
I'interprétation des programmes de sciences par les enseignants. Soulighons enfin que des
constats similaires sont dressés a 'international (Haug et @degaard, 2014).

Complétons cette premiéere approche de I'Intentio par une recherche des caractéristiques
épistémologiques présentes dans les programmes.

13.2 Caractéristiques épistémologiques de

I’Intentio

Dans cette section, nous mettons au jour les traces des différentes épistémologies qui
semblent sous-tendre les programmes d’enseignement des sciences a I'école élémentaire
(MEN, 2020). Par une analyse lexicale nous recherchons pour commencer des traces de
constructivisme, voire plus spécifiguement de socio constructivisme. Puis nous nous
intéressons a la place de l'observation et de I'expérimentation dans les prescriptions
institutionnelles. Notre objectif vise a mettre au jour I'épistémologie qui sous-tend ces
programmes d’enseignement des sciences. Nous identifierons par la suite le poids de cette
épistémologie sur les pratiques enseignantes de I'ESFI.
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13.2.1 Du constructivisme

L’épistémologie constructiviste sur laquelle s’est construite la DST s’exprime dans les
programmes au travers de I'idée de construire ses connaissances. Les programmes de cycle 2
valorisent cette approche en appelant a la « construction intellectuelle de premiers modeéles
ou concepts simples » (MEN, BO cycle 2, 2020, p. 47). Les programmes du cycle 3 la valorisent
en précisant : « Chacun de ces themes permet de construire des concepts ou notions [...] »;
« Le concept d’énergie, progressivement construit [..] »; La construction des concepts
scientifiques s’appuie sur [...] » (MEN, BO cycle 3, 2020, p. 80).

L’épistémologie constructiviste s’exprime ensuite par la prise en compte du questionnement
des éleves jusque dans l'intitulé « questionner le monde » pour le cycle 2. Nous pouvons lire
également que « Questionner le monde » constitue I'enseignement privilégié pour formuler
des questions » (MEN, BO cycle 2, 2020, p. 6) et que « les sciences et la technologie suscitent
les questionnements des éléves » (MEN, BO cycle 3, 2020, p. 8). En outre, sept occurrences des
termes questionner, question ou questionnement (annexe 8) précisent qu’au cycle 2 les éléves
se posent des questions ou s’appuient sur le questionnement pour « construire des
compétences ». C'est encore davantage au cycle 3, ou I'on reléve seize occurrences de ces
mémes termes relativement a I'enseignement des sciences et des technologies (les éléves
guestionnent le monde, formulent un questionnement, répondent a des questions...).

L’épistémologie constructiviste s’exprime enfin a travers I'intérét porté aux conceptions des
éléves. Les programmes du cycle 2 soulignent la place centrale que tiennent «les
connaissances intuitives » définies comme les « connaissances acquises par les enfants dans
de nombreux domaines (social, physique, langue orale et culture) en dehors de I'école, que ce
soit dans leur famille ou ailleurs » (programmes du cycle 2, p. 3). Nous retrouvons également
dans le premier paragraphe relatif a I’'enseignement des sciences et des technologies au cycle
3 une injonction a « [prendre] toujours soin de partir du concret et des représentations de
I’éléve » (ibid., p. 78). Nous reconnaissons ici I'idée du constructivisme piagétien, voire 'idée
de conception trés largement étudiée par les didacticiens des sciences (Astolfi, 1984 ; Astolfi
et Develay, 1989 ; Driver, 1973 ; Driver & Erickson, 1983 ; Giordan, 1983, 1999 ; Giordan et al.,
1994 ; Giordan & Martinand, 1988 ; Giordan & De Vecchi, 1987 ; Tiberghien & Delacote, 1976).
Remarguons cependant que ce sont les seules références explicites a cette caractéristique
constructiviste, voire socioconstructiviste.

Précisons justement ce que notre analyse des programmes reléve quant a une épistémologie
socioconstructiviste.

13.2.2 Du socioconstructivisme

Selon nous, en termes de représentations ou conceptions des éléves, |'extrait du programme
de cycle 2 mentionné précédemment fait référence a ce que Vygotski (1997 [1934]) nomme
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« les concepts spontanés » que I'enfant construit de maniére inconsciente a partir de ses
propres expériences. Dans I'approche socio-constructiviste de cet auteur, I'appropriation de
concepts scientifiques se fait par l'intermédiaire des concepts spontanés. Ces derniers
constituent donc un fondement des apprentissages, et c’est bien cela que semblent
revendiquer les programmes.

Nous remarquons que 'expression de conflit sociocognitifé® n’est pas explicitement utilisée
dans les programmes 2020. Les expressions qui semblent porter cette idée utilisent les notions
de confrontation d’idées et d’échanges contradictoires, auxquelles s’ajoutent des incitations a
la contradiction, aux échanges et aux discussions, au dialogue et au débat argumenté, ou
encore a la coopération, la mutualisation et le travail d’équipe comme le montrent les extraits
suivants :

- « L’enseignement moral et civique se préte particulierement aux travaux qui placent
les éleves en situation de coopération et de mutualisation favorisant les échanges
d’arguments et la confrontation des idées » (Programmes du cycle 3, p. 62) Remarquons
que I’adverbe « particulierement » sous-entend que d’autres enseignements peuvent
contribuer a ces apprentissages, et nous pensons ici aux enseignements scientifiques et
technologiques qui prescrivent les échanges et le dialogue.

- « Dans des échanges contradictoires, pouvant prendre appui sur la littérature jeunesse,
des écrits documentaires ou journalistiques, les éleves sont initiés a débattre de maniére
démocratique et a penser de facon critique ». (Programmes du cycle 3, p. 62).
Remarquons que le travail sur les écrits documentaires est également suggéré dans les
enseignements scientifiques.

- « Des expériences simples (exploration, observation, manipulation, fabrication) faites
par tous les éléves permettent le dialogue entre eux [...] (programmes du cycle 2, p. 47)
- « La discussion réglée et le débat argumenté ont une place de premier choix pour
permettre aux éléves de comprendre, d’éprouver et de mettre en perspective les valeurs
qui régissent notre société démocratique. Ils comportent une prise d’informations selon
les modalités choisies par le professeur, un échange d’arguments dans un cadre defini
et un retour sur les acquis permettant une trace écrite ou une formalisation. »
(Programmes du cycle 3, p. 62)

- « La recherche de solutions en réponse a un probléme posé dans un contexte de la vie
courante est favorisée par une activité menée par équipes d’éléves. » (Programmes du
cycle 3, p. 87)

Nous constatons cependant que ces notions émergent davantage dans la partie plus générale
des programmes que dans la partie spécifique a I'enseignement scientifique. Bien s(r,
I’enseignant du primaire doit avoir une connaissance de lI'ensemble des programmes
d’enseignement mais cette présentation ne nous semble pas faciliter I'appropriation de
I’épistémologie qui sous-tend chaque discipline scolaire, et précisément en ce qui nous
concerne, de I'enseignement des sciences et des technologies.

80 Remarquons que celle de conflit cognitif issue du cadre piagétien ne I’est pas davantage.
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Remarquons pour conclure sur ce point, que, bien que des caractéristiques d’une
épistémologie socioconstructiviste émergent au travers de ces programmes par la valorisation
de pratiques coopératives, de discussions et de débats, nous repérons une focalisation sur le
terme d’argumentation et non sur celui de négociation. Nous relevons en effet 12 occurrences
des mots : argumenter / argumenté / arguments / argumentatif / argumentation pour le cycle
2 et 25 pour le cycle 3, mais aucun mot associé de prés ou de loin au terme de négociation
(annexe 8). De notre point de vue, le choix de cette terminologie peut générer des confusions
pour les enseignants. En effet — et nous rejoignons a cet endroit les constats de Bisault et

Berzin (2009) ou encore de Lebeaume (2000) — les pratiques de débat, de travail de groupe
et d’enquéte peuvent étre différentes d’'une discipline a une autre, et il nous semble que
I'utilisation transversale du terme d’argumentation dans I'ensemble des enseignements ne
clarifie pas les spécificités de I'argumentation en sciences. Ces spécificités, largement
documentées en didactique des sciences (Buty & Plantin, 2008 ; Hasni & Lebeaume, 2010 ;
Jacobi & Peterfalvi, 2004 ; Jimenez-Aleixandre & Erduran, 2007 ; Lhoste, 2006 ; Mello et al.,
2018 ; Orange, 2003 ; Schneeberger, 2008), tiennent précisément a la dimension de
négociation que recouvre le langage dans les apprentissages scientifiques. Or, si I'on n’aide
pas les enseignants a prendre conscience de cette dimension, un échange une discussion ou
un débat peut tout a fait rester stérile du point de vue des apprentissages scientifiques, voire,
si'on n’y prend pas garde, se trouver porté par une forme de relativisme (Feyerabend, 1979)
ou tous les arguments se vaudraient du moment qu’ils soient clairement et méthodiqguement
exposés.

La notion de « négociation » présentée par Bruner (2008 [1996], p. 77) comme un processus
social qui permet d’évaluer les idées proposées au cours d’un échange verbal a la lumiére des
justifications avancées par les uns ou les autres, valorise en revanche le réle de I'enseignant
dans la mise en interaction entre les connaissances anciennes des éléves et le savoir nouveau
ou « savoir construit » (Jonnaert, 2002, p. 190). Sous cet angle, la négociation se révele étre
un processus qui favorise l'acculturation des éleves (Driver et al., 1994a, p. 8) c’est a dire un
processus d’apprentissage des sciences qui met |'accent sur la « nature discursive » de la
connaissance scientifique, laquelle est « socialement construite et validée » (ibid., cités par
Bachtold, 2012, p. 11). L'usage du terme d’argumentation tel que nous l'identifions dans les
programmes, tres transversal entre les disciplines, nous semble donc potentiellement
réducteur de la dimension socio du socioconstructivisme. C'est-a-dire que le regard d’un
enseignant non averti risque d’étre porté uniquement sur I'aspect interactions sociales avec
les pairs, la ou une focalisation sur la négociation prendrait en compte non seulement ces
interactions sociales mais également la nature sociale des savoirs eux-mémes, en passant par
une redéfinition du réle de I'enseignant en « médiateur »®! (Boilevin, 2010 ; Driver et al.,
1994a ; Numa-Bocage, 2007 ; Weil-Barais & Dumas-Carré, 1995).

81 Le médiateur est 3 entendre dans le sens de celui qui organise une négociation du sens pour arriver a une
connaissance partagée entre éléves et enseignants.
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Nous abordons a présent quelques réflexions épistémologiques sur la notion d’observation.

13.2.3 De I'observation et de I'expérimentation

Notre lecture approfondie des programmes de 2020 fait ressortir un tres grand nombre
d’occurrences des termes relatifs a I'observation — observation(s)/ observer/ observateur/

observé — 51 occurrences pour le cycle 2 dont 30 en lien avec I'enseignement « questionner
le monde de la matiere et des objets », et 62 pour le cycle 3 dont 39 en lien avec
I’enseignement des sciences et des technologies (Annexe 8). Epistémologiquement, la
référence a lI'observation en sciences n’est cependant pas neutre (cf. § 1.2, p. 23) et nous nous
étonnons de l'usage si récurrent de ce terme dans les programmes, d’autant plus que sa
primauté est mise en relief a de nombreuses reprises comme le montrent les exemples
suivants (pour un relevé exhaustif voir annexe 9) :

- « Par I’observation fine du réel dans trois domaines, le vivant, la matiére et les objets,
la démarche d’investigation permet d’accéder a la connaissance de quelques
caractéristiques du monde vivant, a I’observation et a la description de quelques
phénomenes naturels et a la compréhension des fonctions et des fonctionnements
d’objets simples. » (Programmes du cycle 2, p. 6)

- « Ce dernier exercice [écriture de textes variés] permet d’articuler les pratiques
d’observation réalisées dans le cadre des activités d’étude du monde du vivant, de la
matiere et des objets avec un enrichissement progressif du vocabulaire des éléves. »
(Programmes du cycle 2, p. 15)

- «Par [Dobservation du réel, les sciences et la technologie suscitent les
questionnements des éléves et la recherche de réponses. » (Programmes du cycle 3, p.
8).

- « La construction des concepts scientifiques s’appuie sur une démarche qui exige des
observations, des expériences, des mesures, etc. » (Programmes du cycle 3, p. 80)

Bien qu’une « diversité des démarches et des approches » soit prescrite (Programmes du cycle
3, p. 78), notre analyse nous améne néanmoins a constater une survalorisation de
I'observation et de I'expérimentation entrainant un risque fort de positivisme. En outre, le
terme de construction des concepts est trés peu explicite pour aider les enseignants a saisir
I'importance du processus de conceptualisation®?.

Relevons pour terminer ce dernier extrait :

- «Pratiquer, avec 1’aide des professeurs, quelques moments d’une démarche
d’investigation : questionnement, observation, expérience, description, raisonnement,
conclusion. » (Programmes du cycle 2, p. 46)

82 Tiberghien et Vince (2005) décrivent ce processus par un passage du registre empirique (ou monde des objets
et des phénomenes) au registre théorique (monde des concepts et des modéles).
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Il nous semble que le modeéle ici valorisé se trouve trés proche du modéle OHERIC®. Nous y
retrouvons : I’'Observation, I'Expérimentation et la Conclusion. Le terme de description semble
remplacer celui de Résultats et le terme de raisonnement celui d’Interprétation. La
ressemblance nous semble donc frappante. Clément (1998) souligne pourtant que «la
contestation de ce modéele [OHERIC] est devenue un classique de la didactique des sciences ».
Notons toutefois que dans cette proposition des programmes, il n‘est plus question
d’émission d’Hypothéses. En outre, une phase de questionnement introduit la démarche
proposée. Mais que recouvre précisément le terme de questionnement pour les auteurs des
programmes ? Le questionnement s’appuie-t-il sur les conceptions des éleves, et comment ?
Et ou apparaissent les différentes modalités d’investigation identifiées par Larcher et
Peterfalvi (2006): expérience, observations, recherche ou analyse documentaire,
modélisation, simulation...

Pour conclure, soulignons que les programmes d’enseignement des sciences et des
technologies (MEN, 2020) présentent quelques éléments d’une épistémologie constructiviste
voire socioconstructiviste. Cependant, nous constatons que l'injonction a s’appuyer sur les
conceptions des éleves n’apparait explicitement qu’a une seule reprise dans chacun des
cycles. En outre, bien que le questionnement des éleves apparaisse comme un point essentiel,
la nuance qu’il conviendrait d’apporter entre un questionnement (qui reléve de la construction
d’un probleme) et des questions (qui ne reléevent pas d’une telle construction) ne nous semble
pas explicite. Enfin, nous relevons dans ces programmes une valorisation des interactions
sociales avec les pairs. Néanmoins, il n’est fait aucune mention de la spécificité de
I’'argumentation en situation d’enseignement des sciences. Pour terminer, nous pointons une
survalorisation de l'observation et de I'expérimentation relativement aux autres formes
possibles d’investigation entrainant un risque de positivisme fort. L’'ensemble de ces constats
rend difficile la compréhension des attentes institutionnelles a I’égard de I'enseignement des
sciences et fait craindre que les aspects (socio) constructivistes, tels qu’ils s’expriment dans
ces programmes, ne soient pas suffisamment explicites pour aider les enseignants a sortir
« des clichés habituels qui le réduisent au relevé des représentations initiales des éleves ou a
I’organisation de travaux de groupes en classe », si 'on peut se permettre de reprendre la
formule percutante de Jonnaert (2002, p. 194).

Considérons a présent le troisieme type d’objet relatif a I'Intentio, a savoir : les affirmations
produites par les programmes officiels sur les conditions d’apprentissage des sciences et des
technologies.

8 OHERIC : Observation, Hypothéses, Expérience, Résultat, Interprétation, Conclusion. Modéle proposé par
Giordan, (1976) dans sa thése mais trés vite critiqué, y compris par 'auteur lui-méme.
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13.3 Enseigner-apprendre les sciences a l'école
élémentaire

Notre objectif vise ici a caractériser les conditions de fonctionnement de I'enseignement et de
I'apprentissage des sciences a l'école primaire telles qu’elles apparaissent dans les
programmes (MEN, 2020). Pour cela, nous relisons 'ensemble des programmes au travers du
filtre de trois questions: Qu’est-ce qu’apprendre en sciences (a I'école élémentaire)?
Comment les éléves apprennent-ils en sciences (a I'école élémentaire) ? Comment
enseigner les sciences (a I'école élémentaire) ? Chacune de ces questions fait I'objet d’une
section et prend volontairement en considération, dans un premier temps, 'ensemble des
programmes d’enseignement car le professeur des écoles posséde une approche globale et
non disciplinaire du programme. L’enjeu consiste a identifier comment les injonctions sur le
fonctionnement et I'apprentissage pésent sur sa pratique d’enseignement des sciences.

13.3.1 Qu’est-ce qu’apprendre les sciences ?

Les premiéres lignes des programmes de cycle 2 (MEN, BO cycle 2, 2020, p. 2) apportent une
réponse institutionnelle a la question « qu’est-ce qu’apprendre ? ». Elles annoncent en effet :
« Apprendre a I'école, c’est interroger le monde. C'est aussi acquérir des langages spécifiques,
acquisitions pour lesquelles le simple fait de grandir ne suffit pas. [...] Au cycle 2, tous les

enseignements interrogent le monde ».

L'attitude active de I’éléve qui interroge le monde est présentée ici comme la base de tous les
apprentissages et dépasse donc le cadre de I’enseignement des sciences et des technologies.
Mais arrétons-nous un instant sur I'usage du verbe s’interroger.
« Interroger a d’abord signifi¢ “demander les avis (de plusieurs personnes)" puis, en
parlant d’une seule personne, et a pris en droit le sens de "questionner", "poursuivre en
justice" et enfin "argumenter" en philosophie. Ce verbe est composé de inter et de

"n.o

rogare dont les premiers sens étaient "s’adresser 2" et "poser une question a (qqn)" »**
(Rey, A., p. 1109)

Si nous considerons que les termes s’interroger et se questionner sont synonymes, nous
pouvons entendre dans la phrase précitée, une premiere orientation épistémologique sous-
tendue par une pensée constructiviste puisque /’interrogation ou le questionnement de I'éleve
est identifié comme la base méme de I'apprentissage. Cette interprétation est renforcée par
I’étiquette « questionner le monde », relative a I'enseignement des sciences et des
technologies au cycle 2, dont nous relevons vingt-sept occurrences dans I'ensemble du
programme de cycle 2 (Annexe 8). Cependant, si nous en croyons la chronique littéraire de

84 Rey, A. (dir). (2010). Dictionnaire historique de la langue frangaise. Dictionnaires LE ROBERT.
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I’écrivain Jean-Loup Chiflet®>, le terme d’interrogation implique la recherche d’une réponse
précise apportée a une/des question(s), alors que le terme de questionnement fait référence
a une problématique et n’'implique pas nécessairement une réponse précise.
Le mot question qui désigne la recherche en général, s’est spécialisé en droit au sens
d’"enquéte", "interrogatoire" [...] et dans la langue philosophique "interrogation,
discussion" » (Rey, A., p. 1824)
La nuance entre ces deux termes, dés lors qu’on ne les prend pas pour des synonymes, peut
donc traduire deux orientations épistémologiques différentes. Remarquons a ce sujet que les
didacticiens des sciences constructivistes utilisent le terme de questionnement (et non celui
d’interrogation). Remarquons en outre, que c’est également le terme de questionnement qui
est employé dans la partie des programmes spécifique a I'enseignement « questionner le
monde ».

De leur c6té, les programmes du cycle 3 n’apportent pas directement de réponse a la question
« qu’est-ce qu’apprendre ?» lls apportent en revanche leur point de vue sur la maniére dont
les éleves apprennent. C’'est ce que nous abordons a présent.

13.3.2 Comment les éléves apprennent-ils les sciences ?

Dés le cycle 2 il est entendu que les éléves apprennent en étant confrontés a « des problémes
[qui] permettent d’aborder de nouvelles notions, de consolider des acquisitions, de provoquer
des questionnements. » (Programmes du cycle 2, p. 55). En outre, les programmes
mentionnent la place centrale des conceptions initiales des éléves dans le processus
d’apprentissage et « le décalage important » qu’il existe dans ce cycle entre I'oral et I'écrit
(ibid.).

Les programmes de cycle 3 répondent moins directement a cette question et s’appliquent
guant a eux a souligner les évolutions cognitives des éléves comme le montrent ces extraits :
- « IIs [les €léves] deviennent également conscients des moyens a mettre en ceuvre pour
résoudre des problémes. » (Programmes du cycle 3, p. 4).
- «lls développent des capacités métacognitives qui leur permettent de choisir les
méthodes de travail les plus appropriees » (ibid.).
- « En devenant capables de réfléchir aux méthodes pour apprendre et réaliser les taches
qui leur sont demandées, les éléves acquiérent une autonomie et organisent mieux leur
travail personnel » (ibid.).
- « Alors que leurs capacités d’abstraction s’accroissent, les éléves €laborent, structurent
leur pensée et s’approprient des savoirs au travers de situations qui articulent
formulations et reformulations orales et écrites. » (Programmes du cycle 3, p. 78).

Ces extraits des programmes du cycle 3 nous semblent cette fois influencés par
une épistémologie dite « génétique » (Bachtold, 2012, p. 12) en lien avec la théorie
piagétienne du développement cognitif. Ce courant de pensée accorde un role secondaire a

8 https://www.lefigaro.fr/langue-francaise/interrogation-ou-questionnement-lequel-choisir-20210811
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I’école dans le développement cognitif de I'éleve et s’appuie sur une conception
évolutionniste de I'apprentissage. Ainsi, le professeur non averti peut penser a la lecture de
ces lignes que la capacité a raisonner, les capacités métacognitives, les capacités
d’abstractions se développent « d’elles-mémes » avec la maturité des éléves. Le risque alors
est que I'enseignant ne prenne pas la mesure de I'importance de son réle de médiateur.

Nous remarquons enfin que le caractere progressif des apprentissages est explicitement
recommandé comme le montrent ces deux exemples extraits des programmes :

- « Le cycle 2 couvre la période du CP au CE2, offrant ainsi la durée et la cohérence
nécessaires pour des apprentissages progressifs et exigeants. » (Programmes du cycle
2, p. 2) (Annexe 10)

- « L’organisation des apprentissages au cours des différents cycles de la scolarité
obligatoire est pensée de maniere a introduire de fagon progressive des notions et des
concepts pour laisser du temps a leur assimilation. » (Programmes du cycle 3, p. 78)
(Annexe 11)

Dans les programmes, et de maniére transversale a tous les enseignements, l'idée de
progressivité du simple vers le complexe est sans cesse réaffirmée (Annexe 12) et c’est avec
beaucoup de prudence que la confrontation a la tache complexe est abordée puisqu’une seule
occurrence du terme « complexe » peut étre relevée en lien avec I’enseignement des sciences
(Annexe 8) : « Les situations ou ils [les éleves] mobilisent savoirs et savoir-faire pour mener
une tdche complexe sont introduites progressivement » (Programmes du cycle 2, p. 5).
Devons-nous alors comprendre que la confrontation a la complexité n’est pas préconisée ?
Pour répondre plus précisément a cette question, examinons a nouveau les programmes au
regard de la question « comment enseigner ? ».

13.3.3 Comment enseigner les sciences ?

La lecture des programmes sous le filtre de cette question apporte en premier lieu des
réponses assez générales. Elle permet ensuite de mettre au jour I'aspect maitrise de la langue,
qui, s’il est mentionné dans les programmes d’enseignement des sciences et des technologies,
se voit surtout abordé de maniére transversale a tous les enseignements. Enfin, cette lecture
nous permet d’identifier les préconisations que les programmes semblent valoriser en termes
de dispositifs didactiques. Pour terminer, deux courts extraits des programmes nous
permettent d’analyser comment leurs auteurs distinguent les différents objectifs qu’il
conviendrait de se fixer, selon Hodson (2014) reprit par Boilevin (2017), lorsqu’il s’agit
d’enseigner les sciences et les technologies a I’école élémentaire.

13.3.3.1 Des principes généraux

Pour commencer, nous trouvons dans les programmes du cycle 2 des incitations a réaliser
« des apprentissages progressifs et exigeants » (Annexe 10), en lien avec la réflexion
précédente sur la maniere dont les éleves apprennent. Un enseignement « particulierement
structuré et explicite » est recommandé pour « donner du sens aux apprentissages », et
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I’enseignant est appelé a organiser « des reprises constantes des connaissances en cours
d’acquisition » ainsi qu’une « différenciation des apprentissages » notamment au travers
d’une prise en compte « des besoins éducatifs particuliers de certains éleves [...] qui
nécessitent des aménagements pédagogiques appropriés. » (Programmes du cycle 2, p. 2)
(Annexe 10). Les mémes préconisations apparaissent dans les programmes du cycle 3 puisque
ceux-ci valorisent un enseignement « structuré, progressif et explicite » s’appuyant sur
des « modalités d’apprentissage différenciées » (Programmes du cycle 3, p. 3). La nécessité
d’une attitude bienveillante ressort également de la lecture de I’ensemble des programmes
qui visent a développer « la confiance en soi » (Programmes du cycle 3, p. 7, 8), notamment
au travers du « regard positif du professeur qui encourage I'éleve, les différentes situations
proposées motivantes et porteuses de sens, la collaboration entre pairs » (Programmes du
cycle 3, p. 1 - Annexe 11), mais également au travers de la propension du professeur a
« accepter les essais et les erreurs » (Programmes du cycle 2, p. 9 - Annexe 10). Au-dela de ces
prescriptions que nous qualifions de générales, nous remarquons qu’une priorité transversale
a tous les enseignements est mise en lumiére. Nous la présentons a présent.

13.3.3.2 Une priorité au langage

Une lecture exhaustive des programmes de I'école élémentaire souligne a quel point la
vigilance de I'enseignant envers I'apprentissage de la langue est sollicitée (Annexe 13), comme
en témoignent les extraits suivants des Programmes du cycle 2 :

- « Au cycle 2, la langue frangaise constitue 1’objet d’apprentissage central » (p. 2) :
- «[...] Tous les enseignements concourent a la maitrise de la langue. Toutefois,
"Questionner le monde", les arts plastiques comme 1’éducation musicale, en proposant
de s’intéresser a des phénomenes naturels, des formes et des représentations variées,
fournissent I’occasion de les décrire, de les comparer, et de commencer a manipuler, a
’oral comme a I’écrit, des formes d’expression et un lexique spécifique » (p. 4).
- « I’enseignant veille a la pertinence et a la qualité du langage oral des éléves en toutes
occasions » (p. 9).
- « Les séances consacrées spécifiquement a la pratique explicite de I’oral [...] gagnent
a étre intégrées dans les séquences constitutives des divers enseignements [...] Ces
séquences incluent I’explication, la mémorisation et le réemploi du vocabulaire
découvert en contexte » (p. 9).

D’autres exemples montrent que cette priorité envers I'apprentissage de la langue frangaise

est toujours soulignée dans les programmes du cycle 3 (Annexe 13) :
- « De maniere genérale, la maitrise de la langue reste un objectif central du cycle 3 »
(p. 10).
- « Tous les enseignements concourent a la maitrise de la langue. En histoire, en
géographie et en sciences, on s’attachera a travailler la lecture, la compréhension et la
production des différentes formes d’expression et de représentation en lien avec les
apprentissages des langages scientifiques » (p. 6).
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- « Enfin, I’accent est mis sur la communication individuelle ou collective, a 1’oral
comme a I’écrit en recherchant la précision dans I'usage de la langue frangaise que
requiert la science » (p. 78).
Outre ces premieres orientations, nous relevons également dans les programmes de 2020,
des suggestions de dispositifs didactiques qui apportent d’autres réponses a la question
« comment enseigner ? » Nous les présentons maintenant.

13.3.3.3 Des dispositifs didactiques

Les programmes du cycle 2 soulignent que « La démarche, mise en valeur par la pratique de
I'observation, de I'expérimentation et de la mémorisation, développe I'esprit critique et la
rigueur, le raisonnement, le golt de la recherche et I’habileté manuelle, ainsi que la curiosité
et la créativité. » (p. 47) Demandons-nous cependant a quelle démarche se réfere cet
extrait qui met en exergue « l'observation, I'expérimentation et la mémorisation » ? Et
comment interpréter I'usage du terme « mémorisation » lorsqu’il s’agit de questionner le
monde ? Faut-il entendre qu’au travers de I'enseignement « questionner le monde » |'éléve
doit mémoriser des résultats généralisés a partir d’'une observation et d’une expérience et non
comprendre le monde qui I'entoure comme le soulignent les programmes par ailleurs ? Les
programmes du cycle 2 valorisent-ils ici une démarche inductive ? A moins qu’il ne s’agisse, de
maniére tres implicite, de valoriser une démarche expérimentale ?

Une recherche spécifique des mots expérience(s), expérimentale, expérimentation, fait
ressortir que I'expression « démarche expérimentale » n’est jamais mentionnée dans les
programmes (ni au cycle 2 ni au cycle 3), et souligne une ambiguité sur I'utilisation de ces
termes. Nous l'illustrons en placant cote a cote les deux extraits suivants :

Programmes du cycle 2, p. 47 Programmes du cycle 3, p. 78

«Des expériences simples (exploration, | « La diversité des démarches et des approches
observation, manipulation, fabrication) faites | (observation, manipulation, expérimentation,
par tous les éléves permettent le dialogue entre | simulation,  documentation...)  développe
eux, I’élaboration de leur représentation du | simultanément la curiosité, la créativité, la
monde qui les entoure, 1’acquisition de | rigueur, ’esprit critique, I’habileté manuelle et
premiéres  connaissances scientifiques et | expérimentale, la mémorisation, la collaboration
d’habiletés techniques. » pour mieux vivre ensemble et le godt
d’apprendre. »

Tableau 18 : Expériences simples, démarches, approches, ou investigation ?

Dans le Tableau 18 ci-dessus, diverses activités sont citées entre parenthéses et en
surépaisseur : « exploration, observation, manipulation, fabrication, expérimentation,
simulation, documentation... ». Ces activités sont qualifiées d’« expériences simples » au cycle
2 et de « démarches et approches » au cycle 3. Nous y reconnaissons diverses formes ou
activités d’investigation (Larcher, Peterfalvi, 2006). Pourquoi alors ne pas les mentionner en
tant que telles ? D’autant que les programmes font par ailleurs référence a l'investigation
(Annexe 14). Nous relevons ainsi 3 références directes a la « démarche d’investigation » dans
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les programmes du cycle 2, et 4 références directes a « I'investigation » dans les programmes
du cycle 3 (Annexe 8) dont une plus précisément a la « démarche d’investigation ».

Ainsi, les programmes du cycle 2 prescrivent de « pratiquer, avec |'aide des professeurs,
quelgues moments d’'une démarche d’investigation : questionnement, observation,
expérience, description, raisonnement, conclusion » (p. 46). Néanmoins, en y regardant de
prés, nous pouvons constater que dans cette formulation, ni la phase d’émission d’hypotheses
ni la phase d’investigation ne sont explicitement mentionnées. Cette derniere se retrouve
implicitement remplacée par les termes « observation et expérience », ce qui selon nous,
véhicule une représentation erronée de ce que recouvre la notion d’investigation et tend a
réduire ce qui est présenté comme une démarche d’investigation a une démarche
expérimentale, voire a une pseudo démarche expérimentale puisque la phase d’émission
d’hypotheéses n’est pas mentionnée alors méme qu’elle se veut le pilier d’'une démarche
hypothético-déductive.

Au travers des programmes du cycle 3, nous constatons également des références floues a
I'investigation. Ainsi, le terme d’investigation qui apparait trois fois sous forme de substantif,
se retrouve placé au méme niveau que /'observation ou I'expérimentation, comme le montre
cet extrait : « Dans ces classes [CM1-CM2], I'investigation, I’expérimentation, I'observation du
fonctionnement [des objets techniques], la recherche de résolution de probléme, sont a
pratiquer afin de solliciter I'analyse, la recherche, et la créativité des éleves pour répondre a
un probléme posé » (ibid., p. 87). Cette phrase est ambiglie si I'on considére que I'observation
ou I'expérimentation sont deux des formes que peut prendre I'investigation au coeur d’'une
démarche d’investigation.

Pour terminer, nous relevons dans les programmes de cycle 3 (p. 78), une liste de
compétences a travailler « pour résoudre un probléme ou répondre a une question de nature
scientifique ou technologique » :

« -formuler une question ou une problématique scientifique ou technologique simple

- proposer une ou des hypothéses pour répondre a une question ou un probleme

- proposer des expériences simples pour tester une hypothése

- interpréter un résultat, en tirer une conclusion

- formaliser une partie de sa recherche sous une forme écrite ou orale. »

Remarguons que cette liste fait écho aux étapes d’une démarche OHERIC (Observation,
Hypothése, Expérience, Résultat, Interprétation, Conclusion), a la seule différence que I'étape
d’observation est remplacée par une étape de «formulation d’'une question ou
problématique ». Soulignons cependant I'ambiguité de cette premiere compétence. S’appuie-
t-elle sur les conceptions des éléves et comment ? 8 et avec une ambiguité sur 'utilisation de
I'expression « expériences simples ». Faut-il entendre ce terme comme une injonction a

8 Nous avions identifié ce méme type d’approche au cycle 2 (§ 13.2.3, p. 182), bien que les étapes étaient alors
présentées comme étapes d’une démarche et non comme des compétences a travailler comme ici.
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expérimenter ? A réaliser des expériences, a fortiori des expériences simples ? Ou faut-il
comprendre que ce terme désigne les différentes activités d’investigation comme I'a suggéré
notre analyse de I'extrait reproduit dans le Tableau 18, p. 188 ? Dans le premier cas, cela
signifierait que les programmes continuent de prescrire des démarches expérimentales dont
les limites ont pourtant été soulignées par les didacticiens des sciences. Dans le second cas,
nous pouvons nous demander si les enseignants sont suffisamment outillés pour mesurer
I'ambigliité du vocabulaire employé et reconnaitre dans cette prescription la valorisation
d’une diversité d’activités d’investigation.

Pour résumer concernant les dispositifs didactiques suggérés par les prescriptions
institutionnelles, nous pouvons donc souligner que, bien qu’ils fassent preuve de nombreuses
imprécisions, les programmes plébiscitent « une diversité des approches » (Annexe 14). Une
recherche par mots clés (Annexe 8) révele ainsi la valorisation dans les enseignements
scientifiques et technologiques des activités qui reposent sur I'expérimentation (6
occurrences au cycle 2, et 10 occurrences au cycle 3), la manipulation (2 occurrences),
I’observation (30 occurrences au cycle 2, 39 au cycle 3), la modélisation (4 occurrences de ce
terme et 3 occurrences du terme « modeles » en lien avec I'enseignement des sciences et des
technologies), la simulation (2 occurrences), la documentation (1 occurrence de ce terme, et
3 occurrences du terme documents en lien avec cet enseignement). En outre, il convient de
constater que les croisements entre les enseignements sont significativement plébiscités au
travers de la mise en ceuvre de projets interdisciplinaires variés (nous relevons au total 36
occurrences du terme « projet » dont 12 peuvent directement concerner les enseignements
relatifs aux sciences et aux technologies).

Regardons a présent comment les programmes 2020 distinguent les trois
dimensions identifiées par certaines recherches en didactique des sciences (Boilevin, 2017 ;
Hodson, 2014) : faire des sciences, apprendre des sciences, apprendre sur les sciences.

13.3.3.4 Un regard sur les objectifs

Hodson (ibid., p. 2538) alerte sur les erreurs de planification trop souvent commises par les
enseignants, selon lui, du fait d’'un manque de distinction entre : 1/ faire des sciences et
apprendre des sciences, en particulier lorsque I'on vise des apprentissages conceptuels ; 2/
apprentissage basé sur la recherche et engagement dans la recherche ; 3/ apprentissage de la

démarche scientifique — quelles qu’en soient ses variations — et apprentissage de la conduite
d’enquétes scientifiques. Selon I'auteur, ces erreurs fondamentales tiennent au fait que de
nombreux enseignants (mais aussi des formateurs et des concepteurs de programmes)
supposent que la recherche et I'expérimentation doivent étre au coeur de I'enseignement des
sciences parce qu’elles sont au cosur de la science. Au travers de deux exemples relevés au
cours des multiples relectures des programmes réalisées pour analyser ce dernier aspect de
I"Intentio, nous analysons comment les programmes d’enseignement des sciences et des
technologies de 2020 distinguent (ou non) ces objectifs :
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Exemple 1 : « La construction des concepts scientifiques s’appuie sur une démarche qui exige
des observations, des expériences, des mesures, etc. » (Programmes du cycle 3, p. 80). Selon
nous, cet extrait des programmes sous-entend qu’en faisant des sciences (par une démarche
basée sur l'observation et I'expérimentation), I'éleve construit des concepts scientifiques
autrement dit, qu’il apprend des sciences.

Exemple 2: « par le recours a la démarche d’investigation, les sciences et la technologie
apprennent aux éléves a observer et a décrire, a déterminer les étapes d’une investigation, a
établir des relations de cause a effet et a utiliser différentes ressources. » (Programmes du
cycle 3, p. 8). Selon nous, apprendre a « déterminer les étapes d’une investigation » est un
objectif relatif a I'apprentissage de la démarche scientifique, et apprendre a « établir des
relations de cause a effet et a utiliser différentes ressources » est un objectif relatif a
I"apprentissage de la conduite d’enquétes scientifiques. Ces objectifs sont bien distincts, et I'on
peut ajouter pour aller plus loin, qu’avoir recours a la démarche d’investigation n’est pas faire
des sciences. En effet, Hodson (2014, p. 2546) précise que I'on ne peut apprendre a faire des
sciences en apprenant une prescription ou un ensemble de processus a appliquer dans toutes
les situations. (« That is, one cannot learn to do science by learning a prescription or set of
processes to be applied in all situations »).

Notre analyse des programmes (MEN, 2020) sous le filtre des trois questions: Qu’est-ce
gu’apprendre en sciences (a I'école élémentaire) ? Comment les éleves apprennent-ils en
sciences (a I’école élémentaire) ? Comment enseigner les sciences (a I'école élémentaire) ?
nous permet de mettre au jour les conditions de fonctionnement de I'enseignement telles
gu’elles sont appréhendées par les auteurs des programmes 2020.

Nous soulignons tout d’abord que, selon les programmes 2020, I’enseighement pourra
fonctionner a condition que I'éleve se questionne, s’interroge, car précisent-ils, « apprendre
c’est interroger le monde ». Nous nous attardons sur le vocabulaire utilisé car d’un point de
vue épistémologique, se questionner peut s’entendre comme « construire un
guestionnement » dans le sens de Bachelard (1999 [1938]) pour qui les problemes ne se
posent pas d’eux-mémes, ou comme synonyme de « s’interroger » auquel cas ce n’est plus
forcément la construction du probléme qui importe mais davantage le résultat ou la réponse
attendue. S’agit-il alors que les éleves « répondent a des problemes », « mémorisent » des
résultats, ou bien qu’ils construisent un questionnement, qu’ils problématisent ? Est-ce les
deux a la fois ?

Nous poursuivons par une relecture des programmes sous le filtre de la question « comment
les éleves apprennent-ils ? » Sous cet angle, I'enseignement pourra fonctionner a condition
gu’il « [progresse] vers plus de généralisation et d’abstraction » (programmes du cycle 3, p.
78), qu’il fasse « appel a des idées de plus en plus élaborées, abstraites et complexes »
(programmes du cycle 2, p. 46). Une approche allant du simple au complexe se trouve donc
explicitement encouragée, en méme temps que des dispositifs didactiques qui placent les
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éleves face a une situation complexe (exploration, investigation, situation probléme,
résolution de probléme). Pour Larcher et Peterfalvi (2006, p. 829) ces deux approches ne sont
pas opposables en continu mais il est néanmoins utile de les distinguer pour permettre a
I’enseignant de réaliser les choix les plus pertinents au regard des enjeux qu’il vise. Nous ne
relevons pas de distinction explicite dans ces programmes.

Une derniére relecture des programmes sous le filtre de la question « comment enseigner ? »
souligne que les programmes prescrivent un enseignement progressif, exigeant, structuré,
explicite, différencié, basé sur des situations motivantes qui ont du sens et qui favorisent la
collaboration entre pairs. Le regard positif et I'attitude encourageante de I’enseignant face a
I’erreur sont explicitement valorisés, et ce dernier est appelé a accorder au travers de tous les
apprentissages une vigilance particuliere envers la maitrise de la langue. Concernant plus
spécifiguement les enseignements relatifs aux sciences et aux technologies, les programmes
du cycle 2 enjoignent les enseignants a mettre en ceuvre des « démarches scientifiques » (p.
46) ou du moins d’« engager les éleves dans une premiéere démarche scientifique et réfléchie »
(ibid.), démarche par ailleurs qualifiée « de démarche exploratoire» (ibid.). Pour le cycle 3, les
programmes prescrivent explicitement la pratique de « I'investigation, |'expérimentation,
I'observation du fonctionnement [d’objets techniques], la recherche de résolution de
probleme » (p. 87). Autrement dit, ils semblent prescrire des dispositifs didactiques reposant
sur une hypothése socioconstructiviste mais les précisions qu’ils apportent sur ces dispositifs
restent peu explicites. En outre, ils ne nous semblent pas pouvoir aider les enseignants a faire
la distinction entre les dimensions faire des sciences, apprendre des sciences et apprendre sur
les sciences, qui permettraient aux situations d’ESFI d’aboutir aux apprentissages visés.

Pour terminer notre caractérisation de I'Intentio, nous prenons a présent en compte le dernier
type d’objet désigné par Portugais (1998, p. 64) : « les injonctions sociales qui décrivent le
genre de relation que I'éleve et le maitre vont devoir avoir avec les savoirs ».

13.4 Injonctions sociales de diverses institutions

Cette derniére entrée nous permet de considérer diverses injonctions sociales qui pésent sur
les projets d’enseignement personnels. Boilevin (2017a) rappelle que le projet social
s’exprime au cceur des discussions sur les finalités de I'enseignement des sciences et précise
gue ces discussions sont abordées au sein de la « noosphére » mais également au cceur de la
profession enseignante et de la recherche en éducation scientifique (p. 12). C’'est pourquoi
nous commengons par identifier explicitement les finalités qui s’expriment au travers des
prescriptions institutionnelles, et plus précisément, au travers des programmes
d’enseignement scientifique du cycle 2, puis du cycle 3. L’'enjeu consiste a repérer si une

192




finalité est principalement mise en avant, ce qui pourrait avoir un impact sur les projets
personnels des enseignants. Nous poursuivons par une analyse plus locale de I'Intentio, au
travers des extraits étiquetés comme relevant de I'l, et identifiés dans les entretiens. Nous
affinons ensuite l'analyse de ces extraits en identifiant les contraintes ou ressources
mentionnées par les enseignants et nous regroupons ces éléments d’Intentio relativement a
Iinstitution qui les engendre pour décrire plus précisément les contraintes (et/ou ressources)
que ces institutions font peser sur les projets d’enseignement personnels.

13.4.1 Des finalités des programmes du cycle 2

Nous analysons les programmes au travers du filtre des différentes finalités identifiées par
Boilevin (2017a) (§ 1.1.1, p. 20), et surlignons avec un code couleur chaque passage qui, selon
nous, renvoie a I'une ou l'autre de ces finalités. Le Tableau 19, p. 194, est une illustration de
cette analyse (I'analyse exhaustive est reproduite en annexe 10). Dans ce tableau, la colonne
de gauche recense les extraits de programmes du cycle 2 dans lesquels nous identifions
I'expression de finalités sociales. La colonne de droite indique la finalité que nous vy
reconnaissons en référence aux définitions proposées par Boilevin (ibid., p. 14).

Les extraits qui révelent, selon nous, des finalités humanistes ou culturelles et sociales sont
surlignés en vert et les extraits qui révelent des finalités démocratiques sont surlignés en
violet. La colonne de droite mentionne les reformulations qui nous aménent a caractériser ces
finalités au regard de notre interprétation des définitions de Boilevin (ibid.). Soulignons que
d’autres finalités sont également mises au jour dans les programmes du cycle 2, notamment
des finalités utilitaires (peu nombreuses) mais aussi éthiques. En revanche nous ne
reconnaissons pas d’extrait indiquant une finalité économique ou technocratique.

Extraits Finalités
Les programmes pointent deux objectifs généraux : Il s’agit d’acquérir des
- «d'une part de permettre aux éleves d’acquérir des | connaissances finalité

connaissances necessaires pour décrire et comprendre le monde
qui les entoure et développer leur capacite a raisonner ;

D'autre part de EORINBUSHANCURIORMAIONIUSICIOVENS » (- 45)

humaniste/culturelle, tout autant
gue d’éduquer le citoyen : finalité
démocratique

- « se familiariser avec un lexique approprié et précis » pour
développer des compétences de « lecture, d’exploitation et de
communication de résultats a partir de représentations variées
d‘objets, de phénomenes et d’expériences simples [...] » (p.4).

-« développer des compétences
ameéliorer I'efficacité des apprentissages » en contribuant a

méthodologiques pour

« développer les capacités a rechercher linformation, la

Il s’agit d’acquérir des
connaissances et compétences :
finalité humaniste/culturelle,

-de développer des compétences
et des capacités : finalité
humaniste/culturelle,
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partager, a développer les premiéres explicitations et a - -de porter un jugement critique :

jugement critique. » (p.5) finalité démocratique

Tableau 19 : Des finalités utilitaires et démocratiques finalités utilitaires et démocratiques

Pour résumer, nous pouvons donc avancer que les finalités prioritairement annoncées par le
projet institutionnel de I'enseignement « questionner le monde », telles qu’elles s’expriment
au travers des programmes du cycle 2, sont essentiellement d’ordre humaniste ou culturel et
social, mais aussi d’ordre éthique, et d’ordre démocratique. Ce qui signifie que ces
programmes visent en premier lieu le développement de connaissances, de compétences et
d’habiletés ainsi que I’éducation aux valeurs de la science et a la citoyenneté.

Analysons a présent les programmes du cycle 3 au travers de ce méme filtre des finalités.

13.4.2 Des finalités des programmes du cycle 3

Nous constatons, comme pour le cycle 2, que les finalités du projet institutionnel de
I’enseignement « sciences et technologies » telles qu’elles s’expriment au travers des
programmes du cycle 3 recouvrent assez explicitement les quatre mémes finalités que celles
identifiées pour le cycle 2. Les injonctions apparaissent tour a tour d’ordre humaniste ou
culturel et social, d’ordre éthique, d’ordre démocratique, et dans une moindre mesure d’ordre
utilitaire (Annexe 11). Remarquons qu’a ce niveau d’enseignement nous n’identifions pas non
plus de finalité économique ou technocratique. Il s’agit donc pour les enseignants, d’assurer
une culture commune, de faire partager des connaissances scientifiques du monde qui nous
entoure, de faire acquérir des démarches et des habiletés, d’éduquer un futur citoyen, de
développer la rationalité scientifique tout en restant vigilant a la maitrise de langue, et de
permettre aux éléeves de s’approprier des outils et des méthodes. Pour Larcher et
Peterfalvi (2006, p. 826) : « si chacun de ces enjeux est important, vouloir les assurer tous en
méme temps est illusoire ». Il s’agirait donc de bien distinguer I'approche a adopter en
fonction de I'objectif visé comme le souligne Hodson (2014). Cependant, les programmes
semblent peu explicites a ce niveau (cf. § 13.3.3, p. 186). Pour caractériser I'Intentio, il nous
faut encore aller au-dela des finalités visées par le projet institutionnel et considérer
I’ensemble des contraintes portées par le projet social d’enseignement. Nous développons a
présent cet aspect

13.4.3 Dimension locale de I’Intentio

Les intentions institutionnelles caractérisées précédemment se voient accompagnées
d’intentions sociales issues des nombreuses institutions plus locales qui contribuent de
I'Intentio (Figure 4, p. 73). La plupart de celles que nous identifions au travers des discours
enseignants sont relativement locales, c’est-a-dire qu’elles sont liées au contexte spécifique
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de chaque enseignant et peuvent donc présenter des intentions différentes d’'un contexte a
un autre, contrairement aux intentions des programmes qui sont les mémes pour tous les
enseignants du territoire. Pour identifier ces dimensions locales de I'Intentio, nous procédons
en plusieurs étapes. Dans cette section, nous présentons nos premiers résultats et la maniére
dont nous les affinons pour identifier les aspects qui pesent sur le projet personnel de chaque
enseighant.

13.4.3.1 Premiers résultats

Le logiciel Sonal nous permet de filtrer les entretiens recueillis pour sélectionner uniquement
les extraits dans lesquels nous avons identifié des éléments d’Intentio (Figure 24 ci-dessous),
selon la grille de lecture des entretiens (Annexe 5) présentée au § 10.1.4.1 (p. 135). Ces
éléments représentent les attentes sociales exprimées par chaque enseignant soit en termes
de finalité, soit en termes de contrainte a son projet d’enseignement.

O
L
0
0
L
0
O
0
O
o
0
O
0

Figure 24 : Tri des éléments identifiés en premier lieu comme éléments d’Intentio

La Figure 24 (p. 195) montre que ces éléments sont peu nombreux. L’analyse des extraits ainsi
identifiés (Annexe 16) nous permet d’identifier quelle institution pése sur I'enseignant et de
quelle maniere.

Ainsi par exemple, quand PO exprime : « en REP + euh : quand on signait c'était aussi pour
euh : donner une culture scolaire a ces éléves-la » (PO EA 7 - Annexe 15), nous comprenons
que le poste?’” occupé par PO s’accompagne d’une contractualisation spécifique entre
I'Institution Education nationale et 'enseignante. Cette contractualisation oriente le projet de
PO en luiimposant une vigilance toute particuliére et prioritaire a la construction d’une culture
scolaire. Cet élément est donc bien un élément d’Intentio car cette contrainte est issue d’'une
Institution, 'institution Education Nationale. De méme, lorsque PO exprime que son but est

8 Enseignante en Réseau d’Education Prioritaire renforcé
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« qu'on se rapproche le plus possible de ce que pourrait faire un scientifique » (PO EA 62 -
Annexe 15), nous reconnaissons I'expression d’une finalité culturelle et sociale en phase avec
les finalités des programmes.

Pour affiner notre analyse, nous procédons alors a un nouveau filtrage des données, cette fois
par themes (cf. § 10.1.4.5, p. 141). Ainsi, lors de chaque écoute d’un entretien nous repérons
les themes qui suggerent des contraintes, puis nous reprenons ces themes afin d’en faire une
synthése générale a I'ensemble des entretiens. Nous relevons ainsi un ensemble de
contraintes, plus ou moins partagées ou du moins plus ou moins exprimées par les enseignants
de I'espace de cas. C'est donc au fil des discussions que nous relevons les évocations fortuites
qu’ils font au sujet de telle ou telle contrainte.

Nous présentons a présent un regroupement des extraits par thémes (Annexe 16), rattachés
aux institutions qui se trouvent a l'origine des contraintes identifiées. Quant aux finalités des
enseignants mises au jour par la synthese présentée Figure 24 (p. 195), elles seront prises en
compte dans un chapitre prochain centré sur les Intentionnalités des enseignants.

13.4.3.2 Institutions, contraintes et ressources

Les injonctions sociales qui pesent sur les projets personnels d’enseignement des professeurs
peuvent tout aussi bien constituer des contraintes que des ressources pour ces derniers.
Précisons des a présent que nous ne relevons aucune référence aux possibles injonctions du
pole des institutions extrascolaires (Figure 4, p. 73). En revanche, nous relevons dans un
premier temps des injonctions issues du pdle des institutions Education Nationale et dans un
second temps, des injonctions issues du péle des institutions de recherche et de formation.

Si nous considérons le péle des institutions Education Nationale dans son acception large,
deux thémes ressortent de notre analyse : les prescriptions primaires et le temps didactique®.
Des exemples issus de I'annexe 16 nous permettent d’illustrer cette analyse :

1/ le théme prescriptions primaires regroupe toutes les contraintes liées aux programmes ou
autres documents institutionnels (par exemple le référentiel de I'Education prioritaire®®
auquel PO se référe, ou les protocoles sanitaires auxquels P5 se réfere) :

PO EA 7 : « Heu :: parce que aussi le : en REP + euh : quand on signait c'était aussi pour
euh donner une culture scolaire a ces éleves-la »

P1 EA 14 : «donc voila de toute fagon c'est au programme donc il faut le faire »

P5 EA 65 : « il y a quand méme le programme qui dit que c'est comme ¢a »

Une remarque de P4 nous permet de souligner que certains de ses choix reposent sur des
contraintes fixées par d’anciennes versions des programmes :

8 Soulignons que de nombreux travaux en didactiques identifient cette contrainte du temps didactique (Mercier,
1999 ; Leutenegger, 2009 ; Tourneville, 2021).

8 https://eduscol.education.fr/1028/la-politique-de-l-education-prioritaire-les-reseaux-d-education-prioritaire-
rep-et-rep
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P4 EA 65: «euh je sais méme pas si il [le cahier d’expériences en sciences et
technologies] est demandé encore de maniére obligatoire la dans les dans les
programmes »

Enfin, une remarque de P5 suggére le poids des protocoles sanitaires liés a la crise Covid :

P5 EP 21 «[...] en plus voila/ avec les masques les pailles les ballons++ c'est vrai que
j'avais anticipé I'histoire des pailles+ voila on partage pas les pailles par contre le ballon
+ mais alors pas du tout++ ca en fait j'étais tellement sur I'expérience décrite dans le
manuel qui était de mettre le ballon sur la bouteille que j'ai pas du tout envisagé qu'ils
le mettent & la bouche+ pourtant c'est évident enfin/ mais je sais pas ¢a m'était
completement passé a coté des :: tout comme le fait/ apres je me suis dit ben ouais ils
mettent tous la paille dans le méme bol et puis ils soufflent, enfin donc au niveau des
microbes euh je pense qu'on est pas terrible terrible voila [...] »

2/ le theme temps didactique permet de sélectionner les extraits qui montrent a quel point
les enseighants se sentent contraints par le temps®°. Selon nous, cette contrainte reléve en
premier lieu de I'institution Education Nationale puisque c’est cette institution qui définit le
temps imparti a I'’enseignement des sciences et des technologies ainsi que les programmes a
traiter sur ce temps.

P3 EA 50 «[...] euh je sais plus le temps horaire de sciences qu'on a euh normalement
c'est 2 heures 30 mais c'est pas possible c'est juste pas possible parce que quand on déja
on fait une expérience euh faire le compte-rendu etc ben voila on a fait ca donc on a fait
euh un tout petit pourcentage de la lecon qu'on aurait aimé faire donc euh y a un moment
euh ben voila soit on réduit ce qu'on avait prévu de faire sur le programme ce qu'est
souvent le cas, soit ben certaines legons on passe vite [...] »

Si nous considérons a présent les injonctions issues des micro-institutions de l'institution
Education Nationale (que nous avons regroupées sous le terme d’institutions scolaires sur la
Figure 4, p. 73), notre analyse fait ressortir le poids de I'établissement dans lequel exerce
chaque enseignant a partir de quatre themes: éleves, collegues, matériel et espace
disponible. Des exemples issus de I’'annexe 16 nous permettent d’illustrer cette analyse :

1/ le théme éleves se rapporte soit au nombre d’éléves, soit aux éléves eux-mémes (institution
éléves). Ainsi, P1, P3 et P5 mentionnent explicitement la contrainte du nombre d’éléves
(Annexe 16). Pour ces enseignants, il est plus facile de faire des sciences lorsque I'on n’a pas
« trop d’éléves » dans sa classe. Précisons que le nombre de classes d’un établissement
dépend de I'institution Education Nationale, mais la répartition des éléves dans les classes est
discutée et actée chaque année par les enseignants de I'école réunis en conseil de maitres.
L'institution éleves peut également exprimer des attentes qui pésent sur le projet personnel

% précisons que le volume horaire imparti a I’enseignement des sciences et des technologies s’ éléve a 45 minutes
par semaine au cycle 2, et a 2h par semaine au cycle 3.
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d’enseignement. P4 exprime par exemple I'attente pressante de ses éleves de réaliser des
expériences.
P4 EA 65 «[...] ils réclament [des expériences] en plus hein eux »

2/ le théme collégues permet de constater a quel point les collégues peuvent stimuler ou non
le projet personnel d’enseignant. A I'école élémentaire, c’est I'institution Education Nationale
qui attribue les postes a ses agents. La constitution de I'équipe pédagogique est donc une
contrainte indirectement générée par cette institution.

P1 EA 41 «[...] la cette année on a une super équipe de cycle 3 euh:: c'était pas
forcément le cas les autres années donc euh : et notamment les collegues de CM1 avec
qui on s'entendait pas trop + du coup ben c¢’est pas évident de construire un truc euh :
alors que la on est tous les quatre a fond dans notre truc et euh :: du coup c'est chouette
ouais+ et ¢a donne aussi envie de refaire des projets+ de se relancer dans autre chose

[...]»
En outre, nous relevons des injonctions sociales issues de la micro institution collégues a partir
des themes : fonctionnement et ressources.

Nous reconnaissons par exemple le décloisonnement comme une injonction sociale de
Iinstitution collegues a procéder a des échanges ponctuels et réguliers d’éleves de maniére a
se répartir certaines disciplines, ou palier a des contraintes d’emploi du temps souvent liées
aux doubles-niveaux. Ces décloisonnements qui pésent sur les projets personnels des
professeurs des écoles peuvent étre considérés parfois comme des ressources et parfois
comme des contraintes. Parmi les cas de notre espace de cas, P1 et P2 pratiquent des
décloisonnements et présentent ce fonctionnement comme un atout.

Le théme ressource quant a lui montre le poids de certaines équipes dans le choix des
ressources pédagogiques et didactiques. P1 et P5 par exemple sont tenus d’utiliser une
ressource spécifique choisie par 'institution collégues (Annexe 16) :

P1EA 43: «[...] c'est une politique d'école »
P5 EA 8 : «[...] c'est un manuel qui a qui est utilisé dans I'école dans la progression et
donc tout le monde est censé l'utiliser »

La encore, cette injonction sociale a utiliser une ressource commune, qu’elle soit ressentie par
I’enseignant comme une contrainte ou un atout, pése sur son projet personnel
d’enseignement.

3/ le theme matériel : tous les enseignants (sauf PO) pointent les contraintes matérielles qui
pesent sur leur projet d’enseignement. Que ce soit en termes de besoin de matériel, de
gestion du matériel, ou de budget (Annexe 16). La répartition du budget et les commandes de
matériel relevent de chaque établissement, c’est pourquoi nous attribuons cette contrainte a
I'institution scolaire.
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4/ le theme espace : la contrainte de I'espace n’est mentionnée que par P3 et P5 (Annexe 16).
Remarquons que la distribution des espaces, c’est-a-dire la répartition des salles de classes
releve de I'établissement (en accord avec la mairie). Certaines écoles qui ont vu leurs effectifs
baisser peuvent ainsi s‘aménager un espace facilitant les travaux de groupes ou les
expérimentations. C'est par exemple le cas de PO qui dispose d’un atelier concomitant a sa
salle de classe.

Dans un second temps, nous relevons les contraintes générées par le pole des institutions de
recherche et de formation (Figure 4, p. 73). Nous ne relevons aucune référence directe aux
injonctions sociales des institutions de recherche, en revanche, trois themes ressortent de nos
analyses : un théme formation (qui peut faire référence a des formations indépendantes du
métier d’enseignant mais néanmoins peser sur le projet d’enseignement (cf. P3 EA 50 ci-
dessous), ou des thémes formation des maitres et stages (qui font plutdt ressortir des
injonctions portées par les prescriptions secondaires®® (cf. P1 EA 45).

P1 EA 45 «]...] c'est ce qu'on nous apprend a I'lUFM »
P3EA50 «[...] et tout ¢a parce que c'est ce que j'ai appris dans ma formation [école de
commerce] »

Dans cette section relative aux intentions institutionnelles et sociales contenues dans
I’Intentio, nous avons identifié les finalités poursuivies par les programmes 2020 de cycle 2 et
de cycle 3. Nos analyses soulignent de nombreuses injonctions d’ordre humaniste ou culturel
et social, mais aussi d’ordre éthique, et d’ordre démocratique. Ce qui signifie que ces
programmes, comme les précédents, visent en premier lieu le développement de
connaissances, de compétences et d’habiletés ainsi que I’'éducation aux valeurs de la science
et a la citoyenneté.

Nous avons ensuite mis au jour un ensemble d’injonctions sociales locales, qui se retrouvent
plus ou moins partagées par les enseignants de notre espace de cas. Nous avons montré
comment ces injonctions issues de différentes institutions pesent, de maniere diverse, sur le
projet personnel d’enseignement de chaque enseignant. Soulignons que nous n’avons
volontairement pas questionné les enseignants directement sur les contraintes ressenties afin
de ne pas influencer leurs discours et laisser ces contraintes s’exprimer librement. Nous
constatons que la recherche par themes que nous avons réalisée nous permet d’extraire du
décours des entretiens des éléments trés caractéristiques de ces contraintes (ou ressources).
En outre, ces résultats nous semblent ouvrir des pistes pour mener une étude plus
approfondie de cet aspect de |'Intentio.

91 Remarquons que celles-ci peuvent étre influencées par les institutions de recherche mais notre protocole ne
permet pas de le mettre au jour.
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La section suivante propose une synthése de ce chapitre relatif a la caractérisation de
I’Intentio.

13.5 Synthese

Dans ce chapitre, nous avons caractérisé I'Intentio a partir des quatre entrées identifiées par
Portugais, afin de nous permettre de mieux comprendre le réle de cette premiére instance
intentionnelle du systéme (lo, |, i) dans l‘organisation des pratiques enseignantes
expérimentées relatives a une situation d’ESFI a I'école élémentaire francaise (Q1, p. 92).

Nous avons obtenu les résultats suivants :

L’entrée transposition didactique (§ 13.1, p. 171) nous a permis de souligner la complexité du
concept de matiere, et des conceptions naives et erronées portées par les éléves (du primaire
au supérieur) et parfois méme par les enseignants. Nous avons ensuite mis au jour les deux
attendus de fin de cycle 2 (1/ identifier les trois états de la matiére et observer des
changements d’état, 2/ identifier un changement d’état de I’eau dans un phénomeéne de la vie
guotidienne) et 'unique attendu de fin de cycle 3 relatif a la matiére non vivante et aux états
et propriétés des solides, des liquides et des gaz. Une lecture critique des programmes 2020
nous a amenés a identifier des flous et des imprécisions relatifs a la terminologie employée
d’une part, et relatifs au statut réservé aux observations et aux expérimentations (trés
largement valorisées dans ces programmes) d’autre part. Nous en avons conclu qu’a la lecture
des programmes 2020, il n’est pas aisé de comprendre si I'intention institutionnelle considere
les observations et expérimentations comme des objets d’enseignement ou des moyens
d’enseignement.

L’entrée caractéristiques épistémologiques (§ 13.2, p. 178), montre que, bien que quelques
éléments des programmes puissent laisser penser que ceux-ci soient sous-tendus par une
épistémologie constructiviste voire socioconstructiviste, la survalorisation de I'observation et
de I'expérimentation pourrait laisser entrevoir une épistémologie positiviste. Nous soulignons
également que les notions de questionnement et de conceptions des éléves, bien que
mentionnées dans ces programmes, sont trés peu explicites, tout comme la spécificité de
I'argumentation dans I'ESFI. Newton et al., (1999, p. 555) déclarent pourtant
que I'observation et I'expérimentation ne sont pas le socle sur lequel la science se construit,
et que ces activités sont plutot les servantes de I'activité rationnelle qui consiste a constituer
des revendications de connaissances par I'argumentation. (« Observation and experiment are
not the bedrock upon which science is built; rather, they are handmaidens to the rational
activity of constituting knowledge claims through argument»). Ces constats montrent qu’il
n’est pas aisé d’identifier I’épistémologie qui sous-tend les programmes d’enseignement des
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sciences et des technologies 2020, et donc de comprendre les attentes institutionnelles a
I’égard de cet enseignement.

C'est au travers du filtre de trois questions que nous abordons le positionnement des
programmes sur le fonctionnement des sciences a I’école élémentaire (§ 13.3, p. 184) : Qu’est-
ce qu’apprendre en sciences (a I’école élémentaire) ? Comment les éléves apprennent-ils en
sciences (a I’école élémentaire) ? Comment enseigner les sciences (a I’école élémentaire) ? La
premiere question fait a nouveau émerger un flou quant a I'épistémologie portée par ces
programmes, au travers de I'analyse de l'usage réservé aux termes questionner et interroger.
La seconde question met au jour la difficulté a comprendre la distinction réalisée par les
auteurs des programmes entre une approche allant du simple au complexe et une approche
inverse. La derniére question enfin, permet de constater que les programmes semblent
prescrire des dispositifs didactiques reposant sur une hypothése socioconstructiviste, sans
pour autant expliciter ces dispositifs. De plus, ils ne font pasapparaitre de distinction entre les
dimensions : faire des sciences, apprendre des sciences et apprendre sur les sciences.

La quatrieme entrée que nous explorons pour caractériser |'Intentio nous améne a identifier
« les injonctions sociales qui décrivent le genre de relation que I'éléve et le maitre vont devoir
avoir avec les savoirs. » (Portugais, 1998, p. 63). Pour commencer, nous caractérisons les
finalités sociales qui s’expriment au travers des prescriptions institutionnelles. Notre
interprétation des finalités décrites par Boilevin (2017a) nous permet d’identifier dans les
programmes de nombreuses injonctions d’ordre humaniste ou culturel et social, mais aussi
d’ordre éthique, et d’ordre démocratique, tant au cycle 2 qu’au cycle 3. Cela semble signifier
qgue les injonctions institutionnelles visent le développement de connaissances, de
compétences et d’habiletés, ainsi que I’éducation aux valeurs de la science et a la citoyenneté.
Nous mettons ensuite au jour, au décours des entretiens, les injonctions sociales qui pésent
explicitement sur les projets des enseignants. Nous constatons alors que les enseignants
composent leur projet personnel d’enseignement a partir d’'un certain nombre de contraintes
locales plus ou moins semblables et partagées (injonctions issues du péle des institutions de
recherche et de formations, ou injonctions issues de micro institutions de I'institution scolaire
(matériel, espace, ressources, collégues...).
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Dans ce chapitre, nous avons mis au travail les quatre entrées identifiées par Portugais (1998)
pour caractériser I'Intentio, dans le but de mieux comprendre le role de cette premiere
instance du systeme intentionnel (lo, I, i) dans I'organisation des pratiques enseignantes
expérimentées en situation d’ESFI (préparation et mise en ceuvre) a I'école élémentaire
frangaise (Q1).

La caractérisation de |, n’est cependant qu’une premiére étape vers la réponse a cette
question car il nous faut encore replacer I, au coeur du systéme (lo, I, i) c’est-a-dire identifier
les intentionnalités et intentions didactiques de chacun et les mettre ensuite en relation avec
les caractéristiques de |, mises au jour dans ce chapitre. C'est seulement alors que nous
pourrons reconsidérer la question Q1. Notons toutefois que les résultats obtenus par I'analyse
de la dimension locale de I'Intentio (§ 13.4.3, p. 194) nous permettent d’identifier certaines
contraintes qui pesent sur les projets personnels d’enseignement des sciences des
enseignants de notre panel. La reconstruction de leurs Intentionnalités devrait nous
permettre de voir comment ces enseignants prennent en compte ces contraintes pour
préparer leur séance/séquence d’ESFI.

Nous présentons dans le chapitre suivant les résultats relatifs a la reconstruction des
Intentionnalités.
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Chapitre 14
DE L'INTENTIONNALITE

Dans ce chapitre, nous reconstruisons les Intentionnalités des enseignants en amont de la
mise en ceuvre des séances. Le but de cette reconstruction consiste a mieux comprendre le
role de ces Intentionnalités au sein du systeme intentionnel (lo, I, i) dans I'organisation des
pratiques enseignantes expérimentées relatives a I'ESFI (Q1). Nous nous focalisons sur
I'activité de préparation des séances reconstruite a partir des fiches de préparation de séance
recueillies et des compléments apportés par les enseignants au cours de I'entretien ante-
vidéo. Puis, nous procédons a une catégorisation des Intentionnalités ainsi reconstruites afin
de mieux nous représenter le réseau intentionnel de chaque enseignant. Nous synthétisons
ces résultats dans la derniere section du chapitre.

14.1 Sonder le prévu

Dans cette section, nous considérons avant tout les éléments fournis par les fiches de
préparation des enseignants. Nous identifions en particulier le but de chaque séance et le type
de probleme posé aux éleves s’il y en a. Nous considérons ensuite les taches que les
enseignants prévoient de prescrire aux éleves et précisons notre compréhension du prévu
avec les clarifications apportées par les enseignants lors des entretiens ante-vidéo.

14.1.1 Des fiches de préparation

Nous constatons que la majorité des enseignants de notre panel n’exprime pas le besoin de
rédiger de fiche de préparation. La plupart d’entre eux nous envoie, avant I'entretien ante
vidéo, une fiche « clés en main » issue soit de fichiers de Sciences et Technologies (P1, P2, P5)
c’est-a-dire de ressources a destination des enseignants disponibles au format papier, soit de
sites académiques (P4) qui proposent des ressources en ligne, soit encore, de sites personnels
d’autres enseignants (P3) qui proposent également des ressources en ligne. Le Tableau 20, p.
204) résume les ressources mobilisées par chacun. Nous nous attendions a recevoir des fiches
de préparation assez succinctes car Tochon (1989) souligne que les traces écrites de la
planification des enseignants sont rares, et Durand (1996) ajoute que ces traces sont d’autant
plus succinctes que I’enseignant est expérimenté. Nous sommes cependant surpris par
I'absence totale de commentaires personnels sur les fiches de préparation. Précisons
cependant que I'un de nos principes méthodologiques consiste a observer des situations
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ordinaires et qu’en accord avec ce principe, nous n’avons pas exprimé d’attente spécifique
concernant la préparation aupres des enseignants, de maniéere a les laisser procéder comme
ils le font habituellement. Ce constat souligne donc I'importance de I'entretien ante vidéo
pour identifier les Intentionnalités des enseignants. De maniere a prendre en compte cet état
de fait, nous appelons donc : fiches de préparation les fiches rédigées personnellement par les
enseignants, qui résultent de ce travail d’adaptation, et nous appelons : fiches de référence
les fiches rédigées par des auteurs autres que I'enseignant et qui de ce fait ne tiennent pas
compte du contexte spécifique de chaque classe.

PO Fiche de préparation rédigée quelques années auparavant pour la passation du
CAFIPEMF (Certificat d’Aptitude a la Fonction d’Instituteur Professeur des Ecoles
Maitre Formateur) (Annexe 3 P0)

P1 Fiche de référence issue du manuel : Sciences et technologies Cycle 3 CM1-CM2 —
Editions MDI 2016 (Annexe 3 P1 et Annexe 3 P1 prep_anx1)

P2 Fiche de référence issue du manuel : Sciences a vivre Cycle 2 - Acces éditions 2017
(Annexe 3 P2)

P3 Fiche de préparation (Annexe 3 P3) rédigée a partir de deux séquences (une est
téléchargée sur http://maikresse72.eklablog.com, une deuxiéme est téléchargée
sur un site personnel d’enseignant non identifié).

P4 Fiche de référence issue du site : Sciences a I’école IA 47 ASTEP - http://educ47.ac-
bordeaux.fr/sciences/ch-ot-lb.htm (Annexe 3 P4)

P5 Fiche de référence issue du manuel : Questionner le monde Cycle 2 CP-CE1-CE2—-
Editions MDI 2016 (Annexe 3 P5)

Tableau 20 : Supports de préparation mobilisés

PO et P3 sont les seules enseignantes du panel a rédiger leurs préparations (voir I'ensemble
des fiches en annexe 3). La fiche présentée par PO a été rédigée quelques années auparavant
dans le cadre de la certification d’aptitude de I'enseignante aux fonctions de formation
(CAFIPEMF). Bien que PO précise oralement qu’elle compte adapter cette préparation a sa
classe actuelle, celle-ci ne fait pas I'objet d’'une réécriture spécifique. La fiche présentée par
P3 est rédigée a la main dans un « cahier de sciences » olu |’enseignante centralise ses
préparations de séances, année apres année de maniére a en garder la trace et pouvoir s’en
resservir. La fiche qu’elle nous fournit est rédigée pour cette séance et n’a jamais été mise en
ceuvre au préalable.

P1 et P5 nous fournissent leur fiche de référence avant le premier entretien. Cela nous permet
de prendre connaissance des propositions du fichier mais ne nous renseigne aucunement sur
les intentions des enseignants. Pensent-ils utiliser cette fiche telle quelle ? Procedent-ils a des
adaptations et lesquelles ? Ce sont les entretiens ante vidéo qui vont nous permettre de
comprendre, en appui sur ces fiches de référence, ce que les enseignants jugent important ou
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non, quel est le but de la séance, quelles sont les taches qu’ils envisagent de prescrire aux
éléves, et qu’est-ce qu’ils anticipent ?

P2 et P4 ne nous envoient aucun document avant le premier entretien qui se déroule quelques
jours avant la séance car ils n’ont pas encore décidé du contenu de leur séance.

A partir de chaque fiche nous procédons a un travail de réécriture des plans prévus par chaque
enseignant. Ce travail consiste, a partir de la fiche recueillie, a distinguer chaque phase de la
séance au regard du but visé, a formuler la tache qui sera prescrite aux éléves ainsi que les
modalités de travail envisagées, et a repérer les anticipations éventuelles de I'enseignant
(Annexe 4). Le Tableau 21 (p. 206), extrait de ces réécritures, indique le but principal de
chaque séance, présente succinctement chaque situation de départ et identifie le type de
probléme posé aux éléves quand il y en a un. Précisons qu’en rédigeant ces plans prévus nous
constatons que les buts de certaines taches®? ne sont pas explicites sur les fiches recueillies.
Dans un premier temps, nous les inférons a partir des taches envisagées (taches éleves), puis
nous les rectifions grace aux clarifications apportées par les enseignants au cours des
entretiens ante vidéo (en couleur dans I'annexe 4).

Remarque : la situation de départ de P1 est surlignée car ce n’est gqu’au moment de la séance
qu’apparait (pour nous) la mise en situation sous forme de jeu de réle (P1 EP 85). En amont
de la séance nous savions juste que I’enseignant vou