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1. Introduction

Le projet de recherche dans lequel s’inscrit notre travail de thése fait état de plusieurs constats
et d’enjeux autour des technologies numériques et de leur utilisation en classe. Il releve
notamment les inégalités des parcours éducatifs et la nécessité de formation des enseignants
aux outils numériques dans le but de développer I’autonomie des ¢léves. Dans cette
perspective, le projet e-FRAN IDEE! (Interactions Digitales pour I'Enseignement et
I'Education) vise a favoriser la transformation des usages de ressources numeriques par les
enseignants en poursuivant 1’objectif de réduire les inégalités de parcours éducatif. Ce projet
est divisé en 3 volets dont le volet CERAD (Collectif d'Enseignants et Ressources pour
I'Autonomie des éléves) dans lequel s'inscrit cette recherche doctorale. Le collectif CERAD
s'intéresse aux usages du numérique par les enseignants, en vue de contribuer au

développement de I'autonomie des éléves.

Difféerentes questions se posent avec ce projet de recherche, celles des usages du numérique
favorisant I'autonomie, de la forme de cette autonomie, de l'articulation entre les capacités des
éleves et la construction de réels apprentissages, de la dimension collective du travail des
enseignants, de la conception des ressources et des actions de formation initiale et continue
d'enseignants. Pour y répondre, le volet CERAD vise deux objectifs dans une double
dialectique : 1) a un niveau didactique, comprendre les conditions qui permettent aux
enseignants de s'approprier les technologies et les utiliser pour le développement de
l'autonomie des éléves et 2) a un niveau méta-didactique, concevoir des ressources et des
actions de formation initiale et continue pour soutenir cette appropriation des technologies a

des fins de développement de I'autonomie.

Notre engagement dans ce projet s’inscrit dans la continuité de notre expérience scientifique.
En effet, notre précédente recherche doctorale en physique des milieux granulaires (2011-
2014) nous a conduit a utiliser des outils numériques pour nos expérimentations. Lors de notre
participation aux fétes de la science (2013, 2014), les interactions avec les participants,

particulierement les publics scolaires, ont éveillé notre intérét pour 1’éducation et la

! Opération soutenue par I'état dans le cadre du projet e-FRAN du programme d’investissement
d’avenir, opéré par la Caisse des dépdts.



transmission de savoirs scientifiques. Ce qui nous a conduit a I’issue d’un Master Métier de
I'Enseignement, de I’Education et de la Formation (MEEF) a réaliser un mémoire en
didactique des sciences physiques. Par cette recherche doctorale, nous poursuivons nos

recherches en didactique des sciences au sein du projet IDEE.

Notre travail de these émerge de cette interrogation : a quelles conditions une formation
d’enseignants en physique-chimie peut-elle contribuer a développer des usages du numérique
favorisant I’autonomie des éléves ? Pour répondre a ce questionnement initial, notre recherche

doctorale s’appuie sur deux axes opérationnels :

e Une recherche collaborative avec des enseignants de physique-chimie menant a la
conception et la mise en ceuvre de scénarios pédagogiques.
o La conception, la mise en ceuvre et 1’analyse d’un dispositif de formation aux usages

d’outils numériques favorisant I’autonomie des éleves.

Afin de donner a voir nos travaux, nous avons organisé notre these en plusieurs parties. En
premier lieu, nous ferons état du contexte scolaire a partir des textes officiels qui orientent la
pratique enseignante vers I’autonomie de 1’apprenant. Apres une approche socio-historique
qui rend compte de 1’évolution du numérique dans le milieu scolaire, nous interrogerons la
pratique numérique des enseignants et des éleves a partir des différentes enquétes nationales
et internationales. En nous appuyant sur les textes officiels et les rapports parlementaires,
nous montrerons comment les politiques publiques s’attachent a présenter 1’apprentissage par
I’expérimentation numérique comme un levier pour développer 1’autonomie des éléves et
susciter la collaboration en classe. Face au constat de désaffection des études scientifiques, les
pouvoirs publics invitent les chercheurs en sciences de 1’éducation a développer des pratiques
plus actives qui facilitent I’apprentissage, 1’appropriation des savoirs et 1’autonomie. De fait,
le projet e-FRAN IDEE (Interactions Digitales pour I'Enseignement et I'Education), vise a
créer des « territoires éducatifs d’innovation numérique » qui prennent appui sur la recherche

et soutiennent des projets de transformation de 1’école.

Pour autant, nous nous attacherons a distinguer ce qui reléve d’un questionnement
institutionnel et ce qui releéve des questions de recherche et de son champ d’investigation. En
précisant la notion d’autonomie d’un point de vue sociologique puis plus précisément dans le
contexte scolaire nous aborderons la notion d’autonomie et explorerons les effets d’une

pédagogie qui vise I’autonomie de I’apprenant. Pour ce faire, nous nous adosserons a des
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ouvrages et articles de chercheurs (Lahire, Eneau, Albero...) qui ouvrent une réflexion sur
I’autonomie et ses caractéristiques multidimensionnelles. Montrant que 1’autonomie peut
avoir des visées et des valeurs parfois contradictoires, nous interrogerons les apports et les
limites du numérique dans une vise d’autonomie de I’apprenant. Ce qui nous ameénera a nous
questionner sur la formation des enseignants a partir des différentes dimensions d’un
dispositif de formation (Albero, 2010) et plus précisément au regard de la formation a
I’autonomie de 1’apprenant (Camilleri, 2002 ; Linard, 2000). Pour mieux cerner notre
approche relative a la recherche collaborative, nous proposerons une approche socio-
historique de la science des groupes (Anzieu & Martin, 1971) et un panorama des déemarches
collaboratives. Nous viendrons ensuite a préciser notre cadre de référence, a partir de la
théorie Anthropologique du Didactique, nous mobiliserons le concept de praxéologie
(Chevallard, 1998) que nous adosserons a un cadre sociotechnique qui distingue sept
dimensions de I’autonomie (Albero, 2003). A partir de ce cadre de référence, nous

élaborerons nos questions de recherche.

De 1a, nous rappellerons nos deux terrains d’enquéte : d’une part une démarche collaborative
qui vise a observer les compétences professionnelles attendues pour développer 1’autonomie
des ¢éleves en s’appuyant sur des outils numériques ; d’autre part la mise en ceuvre d’un
dispositif de formation d’enseignants de physique chimie. Nous ferons un point rapide sur
notre positionnement épistémologique qui articule realisme critique, recherche qualitative a
visée compréhensive et recherche action-intervention. Puis nous préciserons notre mode
d’analyse a partir de I’organisation praxéologique des différents domaines de 1’autonomie.
Nous présenterons les différents recueils de données relatifs a la démarche collaborative, puis
nous préciserons le recueil et le traitement des données du dispositif de formation ADRIENE,

congue par le volet CERAD.

Il s’agira ensuite de présenter les résultats issus de la recherche collaborative. A partir des
portraits des enseignants et de leur vision de 1’autonomie, nous dresserons un tableau qui
révele pour chaque enseignant leur « organisation praxeologique initiale des dimensions de
I’autonomie ». Selon le méme modeéle, nous analyserons le contenu des réunions de travail
collectif qui ont abouti a la conception d’un scénario sur le son. Le retour d’expérience en
collectif donnera a voir les réussites et les écueils de la mise en ceuvre en classe, ainsi que la

difficulté pour I’enseignant d’évaluer I’autonomie des éleéves.
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Le contexte particulier de notre recherche, a savoir adossée au volet CERAD du projet IDEE,
nous a conduit & travailler sur la conception du dispositif ADRIENE en collaboration avec les
chercheurs et chercheuses des autres disciplines. Nous repérerons les différentes
représentations de 1’autonomie, a partir de la grille d’organisation praxéologique des
dimensions de 1’autonomie de chagque enseignant stagiaire. L’analyse des scénarios congus
par ces derniers, nous permettra de revisiter les notions d’autonomie d’acquisition et
d’autonomie de mobilisation et d’évaluer I'utilisation concréte des outils numériques, ainsi
que la capacité d’adaptation des enseignants en situation d’enseignement. Nous donnerons a
voir les effets bénéfiques du travail collectif des enseignants en termes de compétences dans
le maniement des outils numériques et dans le choix des connaissances disciplinaires a
aborder en classe. En discussion, nous chercherons a répondre & nos questions de recherche
portant sur I’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie chez les enseignants
de physique-chimie. Enfin nous ouvrirons la discussion sur les perspectives de recherche et de

terrain.
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2.Contextes scolaire et scientifique de la

recherche

Le contexte d’une recherche permet de la situer au sein d’enjeux plus larges qu’elle. Nous
réalisons cet exercice en deux temps, d’abord celui du terrain, articulé autour des trois notions
qui nous intéresse le numérique, I’autonomie, les sciences. Ensuite, le contexte scientifique de
la recherche permet de rendre compte de la place de ces travaux dans un projet de recherche
global mais aussi des financements qui permettent cette recherche. Il précise ainsi les

motivations initiales et les objectifs d’une telle recherche.

Nous évoquons, dans un premier temps, la place de 1’autonomie dans les textes officiels puis
le contexte de 1’avancée des outils numériques a 1’école préconisée par 1’éducation nationale.
Ensuite, nous détaillons les résultats de différentes enquétes nationales et internationales
évoquant les sciences et/ou les usages du numérique ainsi que les préconisations qui en

découlent. Nous abordons également le theme de la désaffection des sciences par les éleves.

Dans un deuxieme temps, nous focalisons progressivement vers les objectifs de la thése, en
présentant d’abord les enjeux du projet e-FRAN IDEE et de son volet CERAD centré la
didactique et la formation des enseignants. Enfin, en synthése de cette partie, nous
développons le questionnement initial de notre de recherche sur lequel s’appuie notre travail

de thése.

2.1 Contexte scolaire

Dans cette section, nous souhaitons détailler le contexte scolaire lié a notre étude, les themes
principaux de notre recherche que sont I’autonomie des éleéves, les outils numériques, et
I’apprentissage des sciences sont précisés ici en explorant d’abord 1’autonomie dans les textes
officiels, puis le numérique au sein de 1’éducation nationale, ensuite les resultats de
différentes enquétes sont présentés avant de terminer par la désaffection dont I’apprentissage

des sciences fait I’objet.
2.1.1 L’autonomie dans les textes officiels

Nous allons chercher ici a repérer ce qui reléve de 1I’autonomie dans les textes officiels. Notre

travail de recherche est circonscrit aux enseignants de sciences physiques du secondaire mais
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nous regardons la notion d’autonomie dans I’ensemble des programmes. Nous nous
appuierons essentiellement sur le socle commun de connaissance, de compétence et de
culture, en vigueur actuellement. Celui-ci est paru dans le Bulletin Officiel n° 17 du 23 avril
2015 (MEN, 2015a). Il concerne les enfants de 6 a 16 ans et correspond pour 1’essentiel aux
enseignements de 1’école élémentaire et du collége. Bien que notre recherche releve du
secondaire inférieur, nous trouvons intéressant de regarder en amont, ¢’est-a-dire comment le
ministére de 1’éducation nationale aborde la notion d’autonomie dés le primaire. Des
maintenant, notons que cette notion n’est jamais précisément définie, comme nous le verrons
dans le chapitre 2. De fait, nous présentons ici une description qui, rappelons-le, s’appuie sur

le socle commun de connaissance, de compétence et de culture (MEN, 2015a).
Dés I’introduction nous pouvons noter que :

« Il [le socle commun] donne aux éleves les moyens de s’engager dans les
activités scolaires, d’agir, d’échanger avec autrui, de conquérir leur autonomie
et d’exercer ainsi progressivement leur liberté et leur statut de citoyen

responsable. »

L’institution scolaire frangaise affiche d’emblée et rend explicite le fait qu’a travers les
apprentissages et la transmission de savoir, c¢’est ’autonomie qui est visée, permettant la
construction d’un individu responsable. L’école est mise au service du citoyen en devenir. De
fait, les méthodes pédagogiques doivent s’adapter pour développer I’autonomie et les

capacités d’initiatives des éleves.

Ce socle, qui identifie les connaissances et compétences que les éléves doivent acquérir

progressivement pendant les trois cycles de 1’école et du colleége se divisent en cing

domaines :
1. Les langages pour penser et communiquer
2. Les méthodes et outils pour apprendre
3. La formation de la personne et du citoyen
4. Les systémes naturels et les systemes techniques
5. Les représentations du monde et des sociétés humaines

En s’appuyant sur les cinq domaines de connaissances, précédemment cités, I’Etat francais

cherche ainsi a garantir une culture scolaire commune et les enseignants ont pour mission
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d’organiser 1’acquisition de ce socle commun a partir des programmes relatifs aux différents
cycles. Nous allons tenter de détailler cette « feuille de route » et comprendre ce qui reléve de

I’apprentissage de 1’autonomie.

1. Les langages pour penser et communiquer. Ce premier domaine s’articule autour de quatre

objectifs :

a. Comprendre, s’exprimer en utilisant la langue frangaise a I’écrit et a ’oral ;

b. Comprendre, s’exprimer en utilisant une langue étrangére et, le cas échéant, une
langue régionale (ou une deuxieme langue étrangere) ;

c. Comprendre, s’exprimer en utilisant les langages mathématiques, scientifiques et
informatiques

d. Comprendre, s’exprimer en utilisant les langages des arts et du corps

En articulant quatre types de langages ce domaine doit permettre 1’accés aux autres savoirs et
contribuer a rendre possible I’exercice de 1’esprit critique. Il ouvre a la pensée, a I’information
et a la communication. Il permet 1’accés au monde des représentions et aux concepts utiles
dans tous les champs de savoir et des activités. Préalable a tous les autres savoirs,
I’apprentissage des différents langages est un domaine qui irrigue les quatre autres domaines

du socle commun.

2. Les méthodes et outils pour apprendre. Le deuxieme domaine engage dans un
apprentissage en situation. Il s’agit pour I’enseignant de permettre a tous les éléves
d’apprendre a apprendre afin de réussir leur parcours scolaire. Il met I’accent sur la capacité a
mobiliser les outils pour résoudre un probléme, rédiger un devoir, apprendre une lecon,
préparer un exposeé... L’éléve apprend ainsi a anticiper, & planifier les taches & accomplir, a
s’organiser. L’enseignant doit mettre a disposition tous les outils théoriques et pratiques a la
disposition de 1’éléve. De fait la maitrise des méthodes et outils pour apprendre favorise la
collaboration et 1’autonomie en développant les capacités d’initiatives de 1’¢éleve qui

apprendra a aller chercher I’information et a la communiquer.

3. La formation de la personne et du citoyen. Dans ce domaine 1’école s’engage dans la
formation de 1’¢éléve en tant que futur citoyen. Il ne s’agit pas de se substituer a la famille mais
de s’inscrire dans une démarche de co-éducation. L’école a pour mission la transmission des
valeurs fondamentales et des principes inscrits dans la constitution francaise. Il s’agit

d’¢éveiller au sentiment d’appartenance et a la responsabilité afin de préparer I’éléve a son
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engagement en tant que citoyen. Cela passe par I’apprentissage et la compréhension des
principes qui garantissent la liberté de chacun, la tolérance, le refus des discriminations,
I’égalité ... Ce domaine, qui conjugue connaissances et valeurs doit étre mis en ceuvre dans
toutes les situations concretes de la vie scolaire. Ces valeurs et principes relevent de la laicité

qui permet 1’autonomie dans 1’apprentissage de la liberté de conscience.

4. Les systemes naturels et les systemes techniques. Ce domaine inscrit les éléves dans la
découverte de la nature et de ses phénomenes ainsi que des techniques développées par les
individus d’une société. Cette connaissance passe par la culture mathématique, scientifique et
technologique qui doit provoquer chez 1’¢éléve la curiosité et I’inventivité tout en 1’initiant aux

grands défis du XXleme siecle.

« L'objectif est bien de poser les bases lui permettant de pratiquer des démarches
scientifiques et techniques. Fondées sur I'observation, la manipulation et
I'expérimentation, utilisant notamment le langage des mathématiques pour leurs
représentations, les démarches scientifiques ont notamment pour objectif
d'expliquer I'Univers, d'en comprendre les évolutions, selon une approche
rationnelle privilégiant les faits et hypothéses vérifiables, en distinguant ce qui est
du domaine des opinions et croyances. » Bulletin Officiel n® 17 du 23 avril 2015
(MEN, 2015a, p. 6)

Ces apprentissages doivent préparer I’éléve a la rigueur intellectuelle en D’initiant a la
précision d’un raisonnement logique lui permettant de démontrer et d’argumenter. De fait,
elle entretient la pensée en éveillant 1’esprit critique. L’éveil au monde technique doit
permettre a 1’éleve de prendre connaissance du fonctionnement de certains objets par
I’expérimentation qui lui permet de développer sa capacité a les concevoir. L’expérimentation
doit permettre d’entretenir 1’habileté et permettre a 1’éléve de prendre conscience de la
recherche d’efficacité dans un milieu contraint et des impacts sociaux et environnementaux
qui en découlent. Cette initiation doit permettre a 1’éleve une meilleure compréhension des
mathématiques en tant que représentation scientifique des phénomenes. Ces apprentissages
favorisent I’expérimentation, entretenant ainsi des situations de collaborations et d’exercices

de ’autonomie.

5. Les représentations du monde et des sociétés humaines. Dans ce domaine, 1’école éveille a
la compréhension du monde et des étres humains qui le fagonne. Il s’initie a la diversité des

constructions et expériences humaines : scientifiques, techniques, culturelles. 1l prend
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conscience de la notion d’espace et de temps et des principaux enjeux du développement
humain. L’¢léve comprend progressivement la notion de civilisation a travers les
connaissances des ¢léments de rupture et des éveénements fondateurs. Il s’initie aux
expressions artistique et sportive ainsi qu’aux différentes organisations politiques. En incitant
I’¢léve a s’impliquer dans une réflexion sur soi et dans une ouverture a 1’altérité, ce domaine

d’apprentissage prépare a I’exercice de I’autonomie et de la citoyenneté.

Force est de constater que ces cinq domaines interagissent entre eux et qu’ils forment la clef
de voute d’un enseignement a visée citoyenne. Il apparait que ce socle de connaissance, de
compétences et de culture met I’autonomie au cceur de la scolarité, bien qu’il ne distingue pas
la fin des moyens (Barbot, 2000). L’Etat s’engage donc a garantir un accés a I’autonomie en
s’appuyant sur les apprentissages. Les programmes scolaires sont la mise en ceuvre de cet

engagement envers les jeunes générations.

Dans le programme de physique-chimie au cycle 4 (MEN, 2015b) relatif a 1’enseignement de

physique-chimie on repére que la notion d’autonomie est mise en avant.

« La connaissance et la pratique de ces thémes [4 grands thémes] aident a
construire [’autonomie du futur citoyen par le développement de son jugement
critique et lui inculquent les valeurs, essentielles en sciences, de respect des faits,

de responsabilité et de coopération. »

Le raisonnement et I’expérimentation scientifique deviennent un levier pour la démocratie et
ses valeurs de respects et de coopération. Les programmes de physique-chimie de seconde
générale et technologique, de premiére générale du lycée (BO spécial n° 1 du 22 janv2019)
ainsi que les programmes de Terminale générale (BO spécial n° 8 du 25 juillet 2019)

présentent les deux mémes phrases mentionnant 1’autonomie :

«Le niveau de maitrise de ces compétences [mobilisées dans la démarche
scientifique] dépend de 1’autonomie et de I’initiative requises dans les activités

proposées aux éleves sur les notions et capacités exigibles du programme. »

« Le professeur est invité a favoriser 1’acquisition d’automatismes et développer
I’autonomie des éléves en proposant des temps de travail personnel ou en groupe,

dans et hors la classe. »
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Relevons que la notion d’autonomie trouve son articulation pratique dans la collaboration.
Cette derniére est valorisée comme méthode d’apprentissage au méme titre que la prise

d’initiative et les modes de résolutions de problémes.

« Le recours régulier & des «résolutions de problemes» est encouragé, ces
activités contribuant efficacement a /’acquisition des compétences de la démarche

scientifique et au développement de [’autonomie et de [’initiative. »

Le document Eduscol Repéres pour I’enseignement de la physique-chimie au cycle 4 (2016),
qui accompagne les enseignants dans la mise ceuvre des programmes, invite les professeurs a

la pratique expérimentale :

« La pratique expérimentale est propice au développement de [’autonomie et
de compétences collectives ; ainsi la taille des groupes de travail peut-elle

étre modulée en fonction des objectifs visés et du contexte général. »

L’apprentissage par I’expérimentation devient un levier pour développer I’autonomie chez les

éléves et susciter la collaboration en classe.

L’étude des différents textes officiels sous 1’angle de la notion d’autonomie met en évidence
les nombreuses occurrences. Cela laisse présager de I’importance de 1’autonomie des éleves
dans les apprentissages et de la volonté de I’institution de lui accorder une place importante.
En revanche, le terme d’autonomie n’est pas défini, ni explicité. Il semble que les documents
officiels soient écrits en considérant que les enseignants doivent maitriser cette notion, ses
enjeux et les moyens qui permettent de la mettre en ceuvre en classe et en dehors. Nous
pensons que cette absence de définition de I’autonomie dans les textes officiels est un élément
central. Convoquée a la fois en tant que moyen et finalité, I’autonomie devient ce qu’on
appelle un mot «valise », c’est-a-dire un terme qui s’impose sans é&tre discuté, ayant
I’apparence d’un sens commun. Cette notion d’autonomie est donc soumise a la libre
interprétation des enseignants qui peut dépendre de leur expérience et de leur épistémologie
personnelle. La question de la formation des enseignants a 1’autonomie des €leves se pose.

Nous discuterons cette question dans le chapitre 3.

Pour I’heure, recentrons notre recherche documentaire sur les pratiques numériques dans
I’éducation nationale. Ce qui nous permettra de mettre en avant les pratiques expérimentales

et de questionner 1’outil numérique en tant que levier d’apprentissage.
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2.1.2 Education nationale et numérique

Attachons-nous dans cette section a la perspective socio-historique qui permet de rendre
compte de I’évolution du numérique dans le milieu scolaire. De fait, nous allons ici
récapituler sur le mode linéaire de la succession les différents évenements qui jalonnent son
histoire.  Le rapport du Centre National d’Etude des Systémes Scolaires (Cnesco)
« Numeérigue et apprentissage scolaire » (Tricot et Chesné, 2020) rappelle que les années 1970
ont vu la premiére vague du numérique avec les « micromondes », développés par Seymour
Papert du Massachussetts Institute of Technology (MIT) et inspirés des travaux du
psychologue Jean Piaget. Ces derniers permettent aux éléves des exercices de programmation
ayant pour objectif la maitrise de concepts abstraits. Pour autant, il faudra attendre une
décennie pour que se développe en France au milieu des années 1980 le logiciel
« Cabrigéometre » qui permet 1’apprentissage de la géométrie. Ce recours a 1’informatique
dans les apprentissages s’accompagne d’un développement des politiques publiques en
matiére d’équipement. On peut donc considérer que le plan « Informatique pour tous » lancé

en 1985 est I’acte fondateur de 1’entrée de 1’informatique a I’Education nationale.

On peut noter que cet intérét « pédagogique » va de pair avec le développement de I’industrie
nationale. Cela conduit, dans les années 1990, au développement de la recherche en
intelligence artificielle et des programmes de plus en plus élaborés, notamment dans
I’apprentissage des éléves et sa personnalisation. A cette période ’heure est essentiellement a
I’intégration de ces outils dans une situation réelle d’enseignement, tel que nous I’explique

Tricot et Chesné (2020) :

« Ces années sont plutét consacrées a l’intégration d’outils dans les situations
d’enseignement : documents multimédias, hypertextes, animations, vidéos, acces a
Internet via Google, messagerie, forums, etc. Ces travaux de recherche sont
considérablement plus nombreux que les précédents et commencent a donner des

résultats franchement encourageants. » (Tricot et Chesné, 2020, p.10)

Pour autant les résultats restent spécifiques a chaque discipline et I’intégration du numérique
en classe ne va pas de soi: « Les startups comme les gros éditeurs de manuels scolaires
peinent a proposer des outils qui seraient utiles, utilisables et acceptables par les enseignants

et les éléves. » (Id., p. 10)
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Les années 2004 et 2006 voient I’arrivée de nouveaux outils qui vont tres vite envahir le
monde en s’adressant principalement a la jeunesse : Facebook, YouTube, Wikipédia, Twitter.
Pour autant, bien que les usagers de ces nouvelles technologies de I’information se multiplient
et qu’ils soient de moins en moins jeunes, elles n’ont encore que peu d’impact sur les modes
d’enseignement. Le début des années 2000 ouvre a I’introduction des compétences
numériques dans le programme scolaire avec la loi d’orientation et de programme pour
I’avenir de 1’école (2005). Cette derniére instaure la maitrise des techniques usuelles de
I’information et de la communication dans le socle commun de connaissances et de
compétences a maitriser par les éleves. Ce socle commun sera mis en place a partir de 2007 en

école primaire puis progressivement au collége.

La législation évolue et la loi de refondation de 1’école du 8 juillet 2013 le désigne comme le
socle commun de connaissances, de compeétences et de culture. Le statut du numérique change
avec le décret du 31 mars 2015 ou son appellation n’est plus explicite. On peut considérer

qu’il n’est plus spécifique mais qu’il irrigue tous les autres domaines d’enseignement :

« Deux domaines font mention explicite du numérique. Le premier domaine « les
langages pour penser et communiquer » inclut [’apprentissage du langage
informatique. Le domaine des « méthodes et outils pour apprendre » vise un
« enseignement explicite des moyens d'acceés a I'information et a la documentation

et des outils numériques » ». (Tricot et Chesné, 2020, p.11)

Les programmes scolaires de 1’école et du collége sont la mise en ceuvre de ce socle commun.
L’initiation a I’environnement numérique commence des le CP et les programmes du cycle 2
mentionnent I’architecture d’un dispositif informatique et les logiciels de traitement de texte.
Dans le volet « questionner le monde », les éléves du cycle 2 (CP, CE1, CE2) apprennent a se
situer sur un écran informatique. De méme qu’en géométrie, le programme prévoit une
initiation au codage qui permet de mobiliser un robot ou un personnage a 1’écran. En cycle 3
(CM1, CM2, 6°), dans le domaine « repérer et comprendre la communication et la gestion de
I’information », les €éléves doivent s’initier a I’Espace Numérique de Travail (ENT) et aux
logiciels fréqguemment utilisés. Stockage de données, algorithmes, programmation de
déplacement ou construction de figures sont sensés ne plus avoir de secrets pour les éléves qui

apprennent & utiliser ces outils de facon collaborative.

Au college, I'informatique tend a prendre une place de plus en plus prépondérante.

L’enseignement de la technologie concentre la mobilisation d’outils numériques pour
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représenter et paramétrer des objets numériques, piloter des systémes connectés, organiser des
ressources ... En mathématiques les ¢éléves doivent exécuter des programmes simples a 1’aide
d’algorithmes. En géométrie, ils utilisent un logiciel pour la représentation des solides. Si le
Conseil Supérieur des Programmes (CSP) préconise I’Education aux Médias et a
I’Information (EMI), elle est surtout intégrée au cycle 4, sans pour autant faire 1’objet d’un
enseignement spécifique (Tricot et Chesné, 2020, p .11). Cette éducation s’articule autour de

quatre compétences a acquérir :

1. Utiliser les médias et les informations de maniére autonome
2. Exploiter I’information de maniére raisonnée

3. Utiliser les médias de maniére responsable
4

Produire, communiquer et partager des informations

Il existe une volonté de I’Institution scolaire d’accompagner au mieux les enseignants avec
des contenus pédagogiques et des « Travaux Académiques Mutualisés » (TraAM) voient le
jour dans plusieurs académies. L’idée de ces travaux est de produire des contenus
pédagogiques transférables aux enseignants. L’Education aux Médias et a I’Information est,
rappelons-le, de la responsabilité de I’ensemble des enseignants. Notons que ce n’est pas un
enseignement spécifique, ce qui n’est pas sans poser le probléme de I’appropriation du
numérique par ’enseignant et de sa visibilité par les éléves. Tres vite, la formation des
enseignants dans le domaine numérique devient une priorité pour I’institution scolaire et un
enjeu mis en avant dans le courrier ministériel adressé & Jean-Michel Fourgous?, le 26 ao(it
2011 :

« Vous ferez un état des lieux de la recherche sur les usages pédagogiques du
numérique et réfléchirez a son développement éventuel et son articulation avec la

pratique professionnelle des enseignants. » (Fourgous, 2012, p. 3)

De fait, le rapport parlementaire de Fourgous (2012), « Apprendre autrement a [’ére du

numeérique. Se former, collaborer, innover : Un nouveau modéle éducatif pour une égalité des

# Jean-Michel Fourgous, docteur en psychologie est un homme politique frangais, maire d’Elancourt
depuis 1996 et député de de 2002 a 2012. Dés 2009, le gouvernement de Francois Fillon lui confie la
mission de rénover 1’école par le numérique. Le rapport a été consulté sur le site vie-publique.fr «
Apprendre autrement a I’ére du numérique. Se former, collaborer, innover : Un nouveau modéle
éducatif pour une égalité des chances » (2012)
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chances », dresse un état des lieux des pratiques et des préconisations. Il suit de tres pres un
précédent rapport intitulé « Réussir 1’école numérique » coordonné par le méme député en

2010 qui mettait en avant ’indéniable retard francgais du numérique a I’école.

En juillet 2013, suite a ces rapports parlementaires, la loi d’orientation et de programmation
pour la refondation de 1’école de la République (2013) instaure « un service public du
numérique éducatif ». 1l s’agit pour I’Etat de s’engager dans une politique volontariste afin

d’adapter 1’éducation aux enjeux du numérique a partir de propositions concretes :

1. « Mettre a disposition des écoles et des établissements scolaires une offre diversifiee
de services numériques permettant de prolonger [’offre des enseignements qui y sont
dispensés, d’enrichir les modalités d’enseignement et de faciliter la mise en ceuvre
d’une aide personnalisée a tous les éleves

2. Proposer aux enseignants une offre diversifiée de ressources pédagogiques, des
contenus et des services contribuant a leur formation ainsi que des outils de suivi de
leurs éleves et de communication avec les familles ;

3. Assurer 'instruction des enfants qui ne peuvent étre scolarisés dans une école ou dans
un établissement scolaire, notamment ceux a besoins éducatifs particuliers. Des
supports numériques adaptés peuvent étre fournis en fonction des besoins spécifiques
de l’éleve ;

4. Contribuer au développement de projets innovants et a des expérimentations

pédagogiques favorisant les usages du numérique a l’école et la coopération. »

I1 s’agit avec cette loi de mettre en place une stratégie de développement afin de contrer le
retard pris par I’Etat francais dans le domaine du numérique et d’assurer ainsi une certaine
cohérence de la ligne politique en matiere d’éducation. La loi accorde ainsi plus d’importance

a ’obligation de moyens pour assurer ses missions éducatives.

En avril 2014, la note d’information de la Direction de I’Evaluation, de la Prospective et de la

Performance (DEPP, 2014) dresse un portrait européen du numérique éducatif :

« L’impact du numérique sur [’éducation demeure complexe a évaluer. Les
études disponibles sur le plan international montrent que la fagon dont ces
technologies sont mobilisées dans [’enseignement et [’apprentissage pése au

moins autant que [’équipement numérique des établissements. »
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De fait, cette évaluation montre que si la familiarisation des enseignants a l’usage des
technologies de I’information et de la communication est incontournable, la formation des

enseignants est fondamentale pour la mobilisation de ces outils en situation d’apprentissage.

En mai 2015, le Plan Numérique pour I’Education (PNE) fait suite a la concertation nationale
sur le numérique éducatif qui reléve d’une dynamique participative d’évaluation. L’objectif
du plan est d’opérationnaliser la formation des enseignants, le développement de ressources
pédagogiques et le financement des ordinateurs et des tablettes. La concertation nationale,

quant a elle, permet de mettre en lumiére un quotidien de pratiques innovantes.

« Parallélement, la grande concertation nationale sur le numérique pour
[’éducation a été l’occasion d’identifier de nombreuses initiatives innovantes qui
existent au niveau local et montrent l'inventivité d’équipes qui, sur le terrain,
dans les établissements scolaires, développent tous les jours de nouvelles

pratiques au bénéfice des éléves. » (PNE, mai 2015)

A partir de 2015, un enseignement intitulé « Informatique et créations numériques » (ICN) est
proposé aux éléves de seconde générale et technologique. Il deviendra obligatoire en 2019
sous le nom de « Sciences numériques et technologiques » au cours duquel les éléves
approfondissent leurs connaissances en programmation. Quant aux éleves de Terminale S, ils
peuvent accéder a la spécialité « Informatique et sciences du numérique » entre 2012 et 2020.
A la rentrée 2019, les filieres générales S, L et ES ont été remplacées par des enseignements

communs et des enseignements optionnels.

« Un enseignement optionnel intitulé « Numérique et sciences informatiques »
(NSI) est proposé aux éléves de premiere depuis la rentrée 2019 et est proposé
aux éleves de terminale a la rentrée 2020. Cet enseignement de [’informatique
tourne autour de cing concepts : les données, les algorithmes, les langages, les
machines et les interfaces. Il correspond & un volume horaire de 4 heures par
semaine en premiere et 6 heures en terminale. En lycée professionnel, les éléves
suivent aussi un tronc commun qui correspond a 345 heures d’enseignements
géneraux. Parmi ces enseignements, les éleves de seconde, premiére et terminale
suivent un programme de mathématiques et de physique-chimie dans lequel les
éleves sont amenés a utiliser les outils numériques. » (Tricot et Chesné, 2020,
p.13)
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En 2020, la crise sanitaire a contraint les enseignants a la visioconférence et les écoliers au

travail a la maison. Ce qui n’a pas été sans difficultés, comme nous I’explique Plantard
(2021) :

« Au-dela des difficultés matérielles, des difficultés de connexion, ce sont surtout
des difficultés de pratique du numérique pédagogique qui ont été dévoilées par le
premier confinement, articulées avec des expériences préalables et des capitaux
culturels numériques tres inegaux chez les enseignants, mais aussi chez les éleves
et dans les familles. (Plantard, 2021, p. 24)

L’auteur invite a entrer dans une logique socio-éducative des enseignants, des éleves et des

familles vers ['empowerment numérique et la citoyenneté du XXIleme siécle.

Afin de mieux cerner I’ampleur du phénomeéne, nous poursuivons a partir des enquétes

nationales et internationales relatives a I’'usage du numérique en milieu scolaire.

2.1.3 Enquétes sur D’apprentissage des sciences, la formation des

enseignants et les usages du numérique

Nous identifions quatre enquétes récentes qui portent sur nos sujets de recherche, a savoir
I’apprentissage des sciences, la formation des enseignants et 1’utilisation des outils

numériques :

e L’enquéte internationale PISA 2015 qui porte sur le niveau des éleéves principalement
en sciences puisque c’est la discipline sur laquelle est focalisée 1’enquéte de 2015 ;

e [’enquéte internationale TIMSS 2019 qui porte sur le niveau scolaire en
mathématiques et sciences.

e [’enquéte internationale TALIS 2018 qui porte sur les enseignants et leur formation ;

e L’enquéte nationale PROFETIC 2018 qui porte sur les pratiques numériques des

enseignants en France.

Les enquétes PISA® sont devenues une référence pour les pays de I’OCDE, elles ont lieu tous

les 3 ans et portent sur des éléves de 15 ans. L’année 2015 était celle de ’enquéte PISA

3 Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves
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principalement dédiée a la science comme spécifi¢é dans le discours introductif d’Angel

Gurria, secrétaire général de I’OCDE. Il invite notamment a démocratiser ses usages :

« La science n’est pas la chasse gardée des scientifiques. A I’heure de I’afflux
massif d’informations, a un moment ou le monde évolue rapidement, nous devons
tous étre capables de « réfléchir comme des scientifiques » : de jauger les faits

pour parvenir a une conclusion ».

Il nous rappelle ainsi que la science est un processus de réflexion, qui débute par une phase
d’observation, de constats, de diagnostic. Les enquétes scientifiques, d’'une maniere générale,
sont réalisées dans ce but précis selon un protocole destiné a collecter des données utiles pour
la connaissance d’un objet, quel qu’il soit. Dans cette perspective tout objet peut devenir un
objet de science. Dans ce chapitre, nous allons nous intéresser aux enquétes qui nous

renseignent sur la pratiqgue numérique a la fois des enseignants et des éléves.

La note d’information de la DEPP (n° 20.48) relative a 1’enquéte TIMSS 2019 (Trends In

Mathematics and Science Study) révele que :

«D’apres la déclaration des professeurs, 35 % des éleves de France ont
acces a des ordinateurs en salle de sciences, cette proportion est une des
plus basses des pays de I’"UE et de 'OCDE (moyenne de 54 %). Ainsi 80 %
des éleves ne se voient jamais ou presque jamais proposer d’activité
scientifique sur ordinateur, proportion qui est bien plus faible dans ['UE
et/ou ’OCDE (53 %). »

Face a ce constat plusieurs questions se posent :

1. S’agit-il d’'un manque de matériel ou de salle dédiée a I’informatique, conséquence des
disparités sociales relatives aux établissements scolaires ?
2. S’agit-il  d’une  réticence de  I’enseignant  dans  [’utilisation  de

I’informatique, conséquence d’une carence en formation aux outils numériques ?

En sciences, la France (495 points) se situe dans la moyenne des pays de I’OCDE (493 points)
et ceci est stable depuis 2006. Pour autant les éléves francais prennent moins de plaisir dans
I’apprentissage des sciences que la moyenne des pays de I’OCDE. Cet effet est amoindri chez

les garcons. Les pourcentages d’éléves performants et en difficulté sont en revanche
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supérieurs aux pourcentages de I’OCDE. On note donc une inégalité plus importante que la
moyenne de I’OCDE entre les €léves les plus performants et ceux qui sont en difficulté. En
plus de cet écart important, les résultats de 1’enquéte PISA montre que la relation entre
performance et milieu socio-économique des éléves est 1’une des plus fortes parmi les pays

participant a I’enquéte. Ce qui révele ’effet des inégalités sociales sur la scolarité des éléves.

« Dans la quasi-fotalité des systemes d’éducation, la performance des éléves en
sciences est également meilleure lorsqu’ils indiquent que leurs professeurs de
sciences “‘adaptent leurs cours aux besoins et aux connaissances de la classe » ou
“apportent une aide personnalisée quand un éleve a des difficultés a comprendre

un sujet ou un exercice . » (PISA, 2015)

Ce qui nous ameéne a réfléchir sur I’importance des politiques publiques relatives a
I’apprentissage des sciences visant a ’amélioration du niveau de performance des €léves par-
dela les disparités sociales. La mise en ceuvre de ressources supplémentaires pour cibler les
éleves en difficulté peuvent-elles faire la différence ? La formation des enseignants et les
moyens matériels accordés aux établissements peuvent-ils produire des effets sur

I’apprentissage des sciences et favoriser I’intérét des éleves ?

Les résultats de I’enquéte PISA montrent la nécessit¢ de développer des programmes
spécifiques qui puissent éveiller 1’intérét pour les sciences et soutenir les ¢éléves dans leur
décision de poursuivre des études scientifiques. 11 s’agit de rendre le systéme scolaire plus
efficace en offrant aux éléves davantage d’occasion de faire de la science et en trouvant des
solutions pour les aider dans leurs difficultés. Si apprendre a réfléchir en scientifique devient
I’enjeu majeur du XXléme siécle, la pratique du numérique peut-elle favoriser un élan vers les
sciences ? La pratique du numérique en milieu scolaire peut-elle atténuer les disparités

sociales ?

Les enquétes TALIS 2018 (Teaching And Learning International Survey) apportent un
éclairage sur la motivation des enseignants, la satisfaction professionnelle et la formation face
a I’évolution des pratiques. Les questionnaires administrés en ligne ont été élaborés en
collaboration avec les représentants des 48 pays concernés, I’OCDE et un groupe d’experts.
En 2018, il s’agit de la deuxiéme participation frangaise (la premiere ayant été effectué¢e en

2013). Elle couvre les domaines suivants :

1. La formation initiale et le développement professionnel
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Les pratiques en classe et I’environnement pédagogique
Le climat scolaire et le climat classe
Les motivations et la satisfaction professionnelle des enseignants

L’appréciation portée sur le travail des enseignants

o o~ w D

De maniere transversale : les questions d’innovation, d’équité et de diversité

Si les résultats de I’enquéte TALIS servent de base pour promouvoir la formation continue,
notamment comme levier face a la baisse du sentiment d’efficacité personnelle des

enseignants de college (DEPP, 2019), ils révelent néanmoins deux points importants :

« ... environ 44 % seulement des enseignants participent a une formation fondée
sur [’apprentissage entre pairs et le réseautage, bien que [’apprentissage
collaboratif soit 'un des aspects de la formation que les enseignants considerent
comme ayant le plus d’incidence. En effet, les enseignants déclarent également
que le développement professionnel fondé sur la collaboration et les méthodes

collaboratives d’enseignement est |'un des aspects ayant le plus d’impact a leurs

yeux. » (TALIS, 2018, p. 3)

« ... selon les enseignants, certains domaines de développement professionnel
font encore défaut. Le développement de compétences avancées en TIC est un
domaine dans lequel les enseignants affirment avoir besoin de plus de
formation » (TALIS, 2018, p. 3)

D’une maniere générale, les résultats de I’enquéte TALIS invitent a développer et a soutenir
I’offre de formation continue destinée aux enseignants car cette derniére est considérée
comme un levier a effet positif sur leur maniére d’enseigner. De plus, les résultats de
I’enquéte encouragent a promouvoir les formes les plus approfondies de collaboration entre

enseignants.

L’enquéte PROFETIC* 2018 « Connaitre les pratiques numériques des enseignants » a été

réalisée par Médiamétrie sur une demande du ministere de 1I’Education nationale. 2633

* PROFesseurs et Technologies de I'information et de la Communication
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enseignants du second degré ont répondu a un questionnaire en ligne (sur 5000 sollicités par
mail). L’objectif était de mieux connaitre les pratiques numériques des enseignants et ainsi
disposer d’informations concrétes censées favoriser le dialogue entre les acteurs de la

communauté éducative. Cette enquéte révele que :

« La majorité des enseignants ayant eu une formation ces 2 dernieres
années considerent que leurs besoins ont été couverts, cependant 45 % sont
insatisfaits. De plus, 56 % des enseignants considerent [’offre de formation
au numeérique insuffisante. » (PROFETIC, 2018, p. 58)

Ce taux d’insatisfaction laisse penser que les enseignants du second degré frangais sont
demandeurs de formation dans le domaine du numérique. Si les nouvelles générations ont
bénéficié, comme nous I’avons vu dans le chapitre précédent, de 1’apprentissage du
numérique a 1’école, il n’en est pas de méme pour tout une frange de la profession. Comment
penser qu’un enseignant puisse étre amené a utiliser des outils qu’il ne maitrise pas ou peu ?
Face a la rapidité des transformations liées a la transition numérique, les enseignants devraient

selon nous avoir acces a une formation continue de qualité.

Avec la crise sanitaire de 2020, nous sommes entrés dans le monde de la visioconférence a
I’école, au lycée, a 'université, au travail, en famille et entre amis. Pour autant, si I’outil
numérique peut étre créateur de lien, force est de constater qu’il est aussi un révélateur de
disparités sociales et d’apres Denouél (2017, p. 85) «les possibilités d’actualisation du

processus d’autonomisation scolaire se trouvent tres inégalement distribuées ».

Apres avoir présenté la place de I’autonomie des éléves et du numérique pour I’institution et
sa volonté de les mettre en avant dans les programmes, nous nous sommes intéressés a
différentes enquétes sur ces sujets et sur les sciences. En conclusion mais aussi en préambule
a notre travail de recherche, nous aborderons dans la section suivante la désaffection des

sciences.

2.1.4 La désaffection pour les sciences

Depuis quelques années les éléves se désintéressent des sciences, on constate en effet une

baisse des effectifs dans les disciplines scientifiques. De fait, plusieurs rapports mentionnent
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ces eléments et proposent des pistes d’amélioration. Dés 2002, le rapport Porchet « Les jeunes
et les études scientifiques » pose le constat suivant :

« Si les mathématiques et les sciences naturelles s’en sortent honorablement,
[’enseignement de la chimie et surtout de la physique provoque un intérét

médiocre voire franchement un désintérét. »

En réponse a cette situation, 1’auteur invite 1’éducation scientifique a développer des pratiques
plus actives qui facilitent I’apprentissage, 1’appropriation des savoirs et I’autonomie. De fait,

il recommande une interaction plus étroite entre la science et 1’éducation.

« Ces methodes doivent conduire [’¢éleve ou [’¢tudiant a saisir le sens des
activités proposées, a utiliser les connaissances déja acquises, a chercher
les ressources pertinentes, a faire preuve d’esprit critique, a confronter les
points de vue, a intégrer des savoirs nouveaux et a établir le bilan de ses

propres compétences. »

Les résultats de I’enquéte PISA montrent la nécessit¢ de développer des programmes
spécifiques qui éveillent I’intérét pour les sciences et soutiennent les éléves dans leur décision

de poursuivre des études scientifiques.

Pour autant, il importe ici de distinguer ce qui reléve d’un questionnement institutionnel et ce
qui reléve des questions de recherche et de son champ d’investigation. Si les enquétes et les
rapports institutionnels dressent des constats et participent a poser des préconisations, les
travaux de recherche en éducation sont soumis a des méthodologies qui s’attachent a relever

différentes raisons et origines du phénomene, tel que nous 1’explique Boilevin :

« Il est parfois difficile de distinguer les constats des raisons du phénoménes de
désaffection dans certains rapports qui confondent parfois la cause et la
conséquence. Il est vrai que la différence est quelquefois délicate a faire suivant le
point de vue adopté. Par exemple, dire que l'image de la science véhiculée par
[’enseignement s’avére éloignée de la science qui se pratique réellement est-il un
constat ou une des raisons du phénomene de désaffection ? » (Boilevin, 2013, p.
191)
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De fait, a la différence de points de vue s’ajoutent les phénoméenes d’interprétation et de
polysémie qui ne facilitent pas la précision des termes. Ce n’est pas la méme chose de parler de

« désaffection des sciences » que de parler de « désaffection des études scientifiques » :

« Les constats au niveau international montrent que les expressions « désaffection
pour les sciences » ou « crise mondiale des sciences » sont plutdt a proscrire
(Convert, 2005). L’expression « désaffection pour les études scientifiques »
correspond mieux a une certaine réalité méme si Convert (2005) et Harfi (2006)
invitent la encore a la prudence puisqu’ils évoquent plutot une désaffection

génerale pour les disciplines academiques traditionnelles » (Id, p. 191).

Certains chercheurs identifient des distinctions notamment entre la science fondamentale et la
science appliquée (Béduwe et al., 2006). Ainsi, il convient de distinguer la science de son
utilisation par ces applications concrétes. Le numérique semble avoir cette double fonction
d’étre a la fois une application concréte des sciences et un outil pour les sciences. Peut-étre
pouvons-nous y voir une forme de réciprocité entre les moyens (avec) et les fins (pour),
autrement dit ce qui se joue du c6té des moyens a une incidence sur les fins et réciproquement

ce qui se joue sur les fins a une incidence sur les moyens mis en ceuvre.

Quoi qu’il en soit, il s’agit de rendre le systeme scolaire plus efficace en offrant aux éleves
davantage d’occasion de faire de la science et en trouvant des solutions pour les aider dans

leurs difficultés tel que le préconise Boilevin :

« ...modifier les pratiques d’enseignement trop stéréotypées. Revoir les méthodes
pédagogiques et proposer des méthodes actives facilitant une réelle appropriation

des savoirs ou des méthodes de type « Hand’s on » » (Boilevin, 2013, p. 197)

Si apprendre a réfléchir en scientifique devient I’enjeu majeur du XXIéme siecle, la pratique
du numérique peut-elle favoriser un élan vers les sciences ? La pratique du numérique en

milieu scolaire peut-elle atténuer les disparités sociales ?

C’est en tout cas le pari que fait le Programme d’Investissement d’Avenir avec les
« Territoires Educatifs d’Innovations Numériques ». A 1’instar du rapport Porchet, ce
programme s’inscrit dans une politique de transformation de 1’école qui s’appuie sur la
recherche et les expérimentations novatrices en milieu scolaire. C’est dans ce cadre que le
projet de recherche « Interactions Digitales pour 1’Education et I’Enseignement » vise a

transformer les pratiques des enseignants dans une perspective de réduction des inégalités des
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parcours éducatifs. Comme nous allons le voir dans la partie consacrée au contexte de notre
recherche, ce projet s’appuie sur une approche systémique permettant une meilleure
compréhension des leviers offerts par le « numérique pédagogique ». De fait, ce projet
conjugue la science et I’éducation en réglant la focale sur la pratique numérique des
enseignants a partir d’une démarche collaborative au plus pres du terrain. Ce dispositif
expérimental, qui s’inscrit dans le domaine des sciences de 1’éducation cherche a réduire les

inégalités des parcours éducatifs en améliorant la qualité de I’enseignement.

2.2 Projet e-FRAN IDEE

En 2016, 1’état lance 1’appel a projet e-FRAN (Espaces de Formation, de Recherche et
d’Animation Numérique) qui s’inscrit dans le cadre du Programme d’Investissement
d’Avenir, opéré par la Caisse des Dépots. Ce projet est doté d’une enveloppe de 30 millions
d’euros, il vise a créer des « territoires éducatifs d’innovation numérique » qui prennent appuli

sur la recherche et soutiennent des projets de transformation de 1’école.

La récente expansion des usages du numérique a 1’école permet de considérer sous un nouvel
angle ’autonomie des éléves. Ainsi le projet de recherche « Interactions Digitales pour
1’Education et 1’Enseignement » (IDEE), obtenu en réponse a I’appel a projets e-FRAN, vise &
favoriser la transformation des pratiques enseignantes dans une perspective de réduction des
inégalités de parcours éducatifs. IDEE s’appuie sur une approche systémique permettant une

meilleure compréhension des leviers offerts par le « numérique pédagogique ».

Ce projet, porté par le Groupement d’Intérét Public « Formation de I’ Académie de Rennes »
(GIP FAR), regroupe de nombreux partenaires : 17 établissements scolaires, 6 laboratoires de

recherche, 2 universités, 1 collectivité territoriale, I’ESPE (puis INSPE) de Bretagne.

Primaire, collége et lycée sont les trois niveaux d’enseignement concernés par le projet,

subventionné a hauteur de 854 400 € par le Programme d’Investissement d’ Avenir.

La Région Bretagne développant une stratégie de développement économique et du schéma
régional de l’enseignement supérieur et de la recherche, offre un contexte favorable a
I’innovation sociale numérique dans le domaine technologique et sur un plan citoyen. Depuis
de nombreuses années, 1’Académie de Rennes s’est aussi engagée avec les collectivités
territoriales dans le développement des usages pédagogiques du numérique a 1’école pour

favoriser la réussite de tous.
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Pour répondre a I’objectif principal du projet IDEE, de favoriser la transformation des
pratiques enseignantes dans une perspective de réduction des inegalités de parcours éducatifs,
la premiére étape est de mieux connaitre les usages numériques des jeunes dans les cadres
scolaire et extra-scolaire. Cette compréhension fine des usages des éleves est associée a un
travail d’explicitation des innovations pédagogiques numeriques afin de favoriser le
développement de pratiques pédagogiques et numériques visant in fine la persévérance
scolaire et I’autonomisation des jeunes. La modélisation de 1’appropriation des innovations
pédagogiques et technologiques ainsi que la coopération entre enseignants et entre éleves

feront 1’objet d’une attention particulicre.

Le projet se compose de trois volets proposant des démarches complémentaires pour répondre

aux enjeux du développement du numérique pédagogique en Bretagne :

1. Le volet Appropriatik
Appropriatik inscrit ses recherches sur le terrain des Coopératives Pédagogiques
Numériques (CPN). Ce dispositif mis en place par le rectorat de I’académie de Rennes
favorise la diffusion de pratiques pédagogiques relatives au numériques. C’est un espace
de formation et d’échange pour les enseignants. Les chercheurs s’intéressent au
déploiement de ce dispositif ainsi qu’a I’appropriation des ressources numériques par les
acteurs. Il visera également a établir pour les enseignants une méthodologie

d’explicitation des modeles d’innovation pédagogique et numérique.

« Les CPN peuvent étre vues comme un élément d'un dispositif plus global de
formation continue, structuré au sein de | "Education Nationale. Dans ce cadre,
nous mobilisons des références théoriques issues du champ de recherche de la
formation d'adultes, ou la question de l'autoformation a été particulierement
travaillée. Plus spécifiquement, cette thématique rencontre des questions liées a

["autoformation et a ['autodidaxie » (Grimault-Leprince et Plantard, 2021, p. 5).

2. Le volet « CERAD » (Collectifs d’Enseignants et Ressources pour 1’ Autonomie des
éleves)
Ce volet vise a promouvoir les usages du numérique favorisant le développement de
I’autonomie des ¢€léves et a accompagner les enseignants dans la mutualisation de
ressources et 1’adaptation de leur pratique a cette fin. La notion d’autonomie est au
ceeur de ses travaux de recherche qui concernent trois disciplines : I’anglais, les

mathématiques et les sciences physiques. Les chercheurs sont amenes a décrire et
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3.

analyser d’un point de vue didactique les processus d’autonomisation en situation

d’enseignement-apprentissage impliquant des ressources numeriques.

« Les travaux du volet 2 se nourrissent donc des différents travaux issus du champ
de la didactique, dans le cadre de la production des grilles d’analyse de
ressources, penseées egalement comme guide de conception des ressources de type

scénarios de classe. » (Id. p. 5)

Notre recherche s’inscrit dans le volet CERAD, que nous présenterons plus

précisement dans la section suivante.

Le volet « Familles digitales »

« Familles digitales » recherche les liens entre la réussite scolaire et les usages
différenciés du numérique hors école comme ressource pour apprendre. La
question de 1’autonomie est abordée par les chercheurs selon deux aspects :
d’une part comme attribut essentiel de [’éleve idéal, d’autre part sous [’angle de

la compréhension des processus d’autonomisation des éleves.

by

« L'injonction & I'autonomie lorsqu'elle se développe dans un milieu scolaire
traversé par des appels diffus et plus moins marqués selon les contextes, a la
performance ou a la concurrence, peut étre instrument du pouvoir essayant de se
situer entre [’assujettissement et la responsabilisation. Dans le premier cas,
I'individu se voit convoqué par le pouvoir pour se conformer en sujet, dans le

second, il est appelé a étre responsable de lui et de ce qui lui arrive. » (1d. p. 6)

La valorisation et la diffusion des résultats de la recherche se déclinent selon trois types de

modalités :

Des productions académiques (études, articles dans des revues, ouvrage collectif et
communications en colloque) ;

La production de ressources plus spécifiquement a destination des professionnels de
I’éducation (plateforme numérique de diffusion des résultats de la recherche, outils
méthodologiques de diagnostic numérique territorial) ;

Des outils et dispositifs de formation initiale et de formation continue pour les
formateurs d’enseignants et les enseignants du premier et du second degré (création

d’un webséminaire et d’un parcours M@gistere, d’un dispositif de formation initiale,
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de stages de formation continue dans le cadre de la formation de formateurs de

I’INSPE et du plan académique de formation, école d’été).

2.3 Volet CERAD

Le volet didactique de ce projet, « Collectifs d’Enseignants et Ressources pour 1’Autonomie
des éleves » (CERAD), poursuit deux objectifs (Gueudet et al., 2018) :

e Mettre au jour les usages potentiels du numérique favorisant le développement de
I’autonomie des éléves ;

o Accompagner les enseignants dans la transformation de leurs pratiques a cette fin.

Participent a ce projet des didacticiens et formateurs de différents domaines et disciplines :
mathématiques, anglais, physique-chimie, histoire-géographie, et enseignement du premier
degré. Chaque collectif s’appuie sur une démarche de recherche collaborative avec des

enseignants pour concevoir des ressources pour la classe.
Les productions de ce volet sont les suivantes :

e Crilles d’analyse de la qualité des ressources pédagogiques pour un objectif de
développement de I’autonomie des éléves (Annexe B)

e Rapports sur le travail collectif de équipes pédagogiques et I’emploi du numérique
pour le développement de I’autonomie des éleves

e Conception de ressources pédagogiques a destination des enseignants

e Conception de formations, le dispositif ADRIENE (Autonomie, Différenciation,
Réduction des Inégalités et Numérique Educatif) et un parcours M@gistére « Outils

numériques et autonomie des éleves »

Ce volet s’attache a expliciter les innovations pédagogiques et technologiques a partir de
I’observation et de la compréhension des usages des €leves et des professeurs dans le domaine
du numérique. De fait, il s’agit de mettre la focale sur les processus d’appropriation des
innovations pédagogiques par les enseignants et les éleves ainsi que sur la coopeération entre

enseignants et entre éléves.

Le projet e-FRAN IDEE finance notamment notre doctorat qui s’inscrit dans le volet CERAD

avec le questionnement initial suivant :
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A quelles conditions une formation d’enseignants en physique-chimie peut-elle contribuer a
développer des usages du numérique favorisant 1’autonomie des éléves ? Pour tenter d’y

répondre, la recherche doctorale s’appuie sur deux axes :

e Une recherche collaborative avec des enseignants de physique-chimie menant a la
conception et la mise en ceuvre de scénarios pédagogiques ;
e La conception, la mise en ceuvre et I’analyse d’une formation aux usages d’outils

numériques favorisant I’autonomie des éleves.

Cette thése porte sur la mise ceuvre, 1’articulation et 1’analyse de ces deux axes de recherche

relatifs a I’enseignement de la physique-chimie.

2.4 Objectifs de these et questionnement initial

Les objectifs de la these sont clairement établis en amont au sein du volet CERAD du projet
IDEE. Le Centre de Recherche sur I’Education, les Apprentissages et la Didactique (CREAD)
a posé dans ces termes ’appel a candidature de 2017 : « Ce doctorat en didactique se centrera
sur les conditions et contenus d’'une formation, intégrant un travail collectif des enseignants,
et visant a développer des usages du numérique susceptibles de soutenir [’autonomie des
eleves. Il s’agira de contribuer a la conception de formations, d’analyser leur mise en ceuvre

et leurs effets sur les pratiques des enseignants. » (Annexe A)

Deux axes de recherche se dessinent : un premier axe construit autour d’un « travail collectif
des enseignants », une recherche collaborative avec des enseignants déja en place en collége ;
un second axe articulé autour d’une formation d’enseignants de physique-chimie, de la

conception a I’analyse des effets en passant par la mise en ceuvre.

Ces deux axes de recherche (recherche collaborative et recherche sur la formation des
enseignants) portent sur trois themes principaux : les outils numériques, 1’autonomie des
éleves, les sciences physiques et chimiques dans le secondaire. Ces travaux vont donc
articuler ces trois thémes autour d’un axe de recherche collaborative et d’un axe centré sur le

dispositif de formation.

Cette thése, issue d’une réponse a appel a projet, repose donc, dans sa visée de finalisation
pour I’action, sur des « livrables ». Autrement dit, nous devons concevoir et mettre en ccuvre

un dispositif de formation des enseignants de physique-chimie aux outils numériques pour le
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développement de I’autonomie des ¢léves. Cette formation devra intégrer un scénario de
classe congu en amont en recherche collaborative avec des enseignants de physique-chimie

déja en place.

Pour nous centrer a la fois sur la conception et sur 1’analyse du dispositif de formation, nous
orientons notre questionnement initial vers les conditions qui peuvent permettre a un
dispositif de formation de remplir son objectif. C’est ainsi que la question initiale qui se pose

est la suivante :

A quelles conditions une formation initiale d’enseignants en physique-chimie peut-elle

développer 1’'usage d’outils numériques en classe favorisant I’autonomie des éleves ?

Avec cette question, nous orientons notre regard sur ’enseignant en situation de formation, a
la fois I’enseignant confirmé en recherche collaborative et I’enseignant stagiaire en formation

initiale. Ce qui nous amene a interroger plusieurs points :

e Les liens entre recherche collaborative et recherche sur la formation.

e Les besoins des enseignants (confirmés) pour concevoir et mettre en ceuvre un
scénario qui puisse étre testé en classe et qui puisse en retour nourrir le dispositif de
formation initiale ou continue.

e L’acculturation du chercheur avec ses thémes de recherche. C’est-a-dire étre en

mesure de répondre aux questions des enseignants sur la conception d’un scénario.

De fait, nous ferons certaines impasses, ¢’est-a-dire que nous ne traiterons pas dans cette thése

des points suivants :

e La technique numérique : nous ne dresserons pas un inventaire de logiciels utilisés,
des types de matériels informatiques (PC, tablettes) et de leurs options en tout genre.

e Les éléves: nous ne cherchons pas a analyser le point de vue 1’éléve a partir de

questionnaire ou d’entretien.

Cette recherche est centrée sur les enseignants (en exercice et en formation) et leur pratique
pédagogique. La méthodologie retenue doit nous amener a participer a plusieurs étapes
(conception, mise en ceuvre et analyse) sur deux terrains de recherche, une recherche
collaborative avec des enseignants de physique-chimie expérimentés et un dispositif de
formation initiale d’enseignants de physique-chimie en INSPE. C’est a dire que nous sommes,

en tant que chercheur, impliqué dans toutes ces étapes. C’est une recherche interventionniste
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qui contraint a un équilibre entre recherche et conception d’un dispositif de formation. Il
s’agit d’articuler recherche et formation des enseignants. De fait, si cette méthodologie
renforce les interactions entre les décisions des pouvoirs publics et la recherche en sciences de
I’éducation et de la formation, elle nécessite de la part du chercheur un positionnement

épistémologique bien ancré.

2.5 Synthese de la contextualisation

Dans ce chapitre, nous avons présenté la place de I’autonomie dans les textes officiels puis un
bref historique des avancées de I’éducation nationale au sujet du numérique ces dernicres
années. Ensuite, les principaux résultats des différentes enquétes portant sur le numérique
(PROFETIC), sur les pratiques enseignantes (TALIS) et sur I’enseignement des sciences
(TIMSS, PISA) ont permis d’avoir une meilleure connaissance de ces contextes. La
désaffection des sciences et la question de I’autonomie dans les programmes en sciences ont
¢galement été abordées pour nous permettre d’avoir un point de vue relativement étendu du
contexte scolaire au sujet des notions telles que 1’enseignement des sciences, les usages du

numérique et I’autonomie des éleves.

Dans un second temps, pour préciser le contexte de notre recherche, nous avons présenté le
projet e-FRAN IDEE puis son volet didactique (CERAD) dans lequel s’inscrit notre travail.
Enfin nous avons précisé les objectifs de la these et son questionnement initial qui porte sur
les conditions pour lesquelles une formation d’enseignants de physique-chimie peut

contribuer a développer des usages du numérique favorisant ’autonomie des ¢€leves.

Pour répondre a notre questionnement initial, il nous faut approfondir nos connaissances
notamment au sujet de l’autonomie en tant que telle ainsi que 1’impact de la pratique
numérique dans le processus d’autonomisation. Notre revue de littérature se concentre dans

un premier temps sur ces deux axes.
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3. Revue de littérature

La revue de littérature a été réalisee selon deux méthodes. Une premiere méthode est
I’utilisation de mots-clés dans les moteurs de recherche qu’ils soient dédiés a la recherche
(Cairn, Google Scholar) ou non (Google). La deuxiéeme méthode repose sur les articles et
ouvrages qui nous ont été conseillés par des collégues chercheurs, par d’autres articles, ou
bien proposés au cours de différentes formations suivies... Le croisement de ces deux

méthodes nous conduit & une riche revue de littérature.

Les mots-clés utilisés pour réaliser la revue de littérature sont les suivants: formation
d’enseignants, physique-chimie, sciences physiques, sciences physiques et chimiques,
numérique, outils numériques, TICE (Technologies de I’Information et de la Communication

en Education), autonomie des éléves.

Que ce soit en anglais ou en francais, les étapes de la méthode pour choisir les articles ou
ouvrages sont identiques. Nous effectuons une premiere sélection sur le titre avant une
seconde portant sur le résume. Cela nous permet de choisir les articles pertinents pour

répondre a notre objectif de recherche.

Le plan sera le suivant, nous aborderons dans un premier temps la notion d’autonomie d’un
point de vue sociologique puis plus précisément dans le contexte scolaire. Pour ce faire nous
nous appuierons sur des ouvrages ou articles de chercheurs (Lahire, Eneau, Albero...) qui
ouvrent une réflexion sur 1’autonomie et ses caractéristiques multidimensionnelles. Dans un
deuxiéme temps, nous interrogerons les apports et limites du numérique dans une visee
d’autonomie de 1’apprenant puis nous conclurons par un questionnement sur la formation des

enseignants.

3.1 Autonomie des éléves

3.1.1 Autonomie ?

Etymologiquement, la notion d’autonomie renvoie au fait de se donner sa propre loi. Ainsi
I’homme se caractérise par son autonomie, sa marge de manceuvre dans une situation sociale
donnée. De ce point de vue, la perspective socio-philosophique développée par Crozier et

Friedberg (1977) consiste a poser comme postulat :

38



1. Que chaque étre humain a ses propres objectifs et qu’il n’accepte pas d’étre
instrumentalisé.

2. Que dans un groupe ou systeme organisationnel, tout acteur a la capacité de mobiliser
une possibilité de jeux autonomes. Ces différents jeux constituent les jeux de pouvoirs
propres a I’organisation. Le pouvoir central tente de contréler 1’autonomie des acteurs
qui en retour tentent de se soustraire au pouvoir central.

3. Que ces jeux de pouvoirs répondent a des stratégies rationnelles de satisfaction mais

qu’elles sont limitées par les contraintes li¢es a 1’organisation.

Il apparait que la notion d’autonomie est mobilisée en sociologie pour mettre en lumiére les
possibilités données a un acteur d’utiliser ses marges de manceuvre méme dans une institution
contraignante. Si certains chercheurs mettent 1’accent sur les capacités d’agir, de penser, ces
conceptions sociologiques rendent compte d’un individu plus ou moins autonome face a ce

qui est transmis ou imposé.

Pour Goffman (1968), spécialiste des institutions totalitaires, il y a des adaptations
clandestines qui permettent de sauvegarder son « moi », montrant ainsi que le moi s’affirme

toujours contre quelque chose.

« Les sociologues ont toujours pris le plus grand soin a montrer comment
l’individu est fagonné par les groupes, comment il s’identifie a eux et comment il
depérit s’ils ne lui apportent pas le soutien émotionnel qu’il en attend. Mais
lorsque nous observons attentivement comment les choses se passent (...) on y voit
toujours aussi les individus garder une certaine distance, prendre un certain

champ entre ce qu’ils sont vraiment et ce que les autres voudraient qu’ils soient. »

(Goffman, 1968, p. 372).

Pour autant, Goffman développe aussi 1’idée que 1’individu est capable d’adopter une position
intermédiaire entre 1’identification et 1’opposition a I’institution ou au groupe car si « NOUS ne
nous rattachons a rien nous n’avons pas de moi stable, et pourtant tout engagement et tout
attachement inconditionnel envers une unité sociale quelcongue entrainent une certaine
déconstruction du moi » (id., p. 372). Cette idée de position intermédiaire permet de penser
I’autonomie a ce qui I’unit a son contraire, la dépendance ou mieux encore I’interdépendance.
De fait, la personne ne serait jamais ni totalement dépendante des autres, ni totalement

autonome vis-a-vis des autres mais dans un entre-deux d’imprégnation et d’appropriation.
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En contexte scolaire, I’autonomie est abordée par de nombreux chercheurs en sciences de
I’éducation. Ainsi, Lahire (2001) interroge les représentations et pratiques de 1’autonomie a
partir d’analyses de pratiques et de discours des acteurs de 1’éducation. Il montre comment les
pratiques scolaires de I’autonomie font 1’objet de pédagogies « métissees », de bricolages en
situation qui rendent compte a la fois de la créativité et de la difficulté de sa mise en ceuvre.
L’auteur distingue deux podles de 1’autonomie: 1’autonomie politique axée sur la
responsabilisation des éléves et I’autonomie cognitive axée sur I’appropriation des savoirs et

la compréhension des taches et finalités des apprenants.

Le projet IDEE a produit un glossaire qui relate notamment les recherches de Denouél (2017)
qui montre que si les usages scolaires des TICE sont centrés sur des pratiques d’autoformation
(auto-correction,  auto-direction, autorégulation et auto-contrdle), ils favorisent
I’accroissement des inégalités sociales de réussite. On préférera parler de processus
d’autonomisation plutét que d’autonomie (Albero & Eneau, 2017) processus relationnel,
dynamique et spiralaire. De fait, en prenant appui sur les travaux de Raab (2016), le glossaire
du projet IDEE propose une définition de 1’autonomie : « un processus qui permet a [’éléve,
dans un contexte donné et au sein d’un systeme d’interactions, d’organiser son travail et de
mobiliser des ressources (internes et externes) pour accomplir une tache donnée en
développant éventuellement des moyens nouveaux. » (Glossaire IDEE). De plus, Gueudet
(2017) propose une distinction entre une autonomie pédagogique « qui renvoie aux formes
transversales de processus d’autonomisation » et une autonomie didactique « qui renvoie a
[’étude de processus d’autonomisation liés a un contenu de savoir ». De son cbté, Eneau
(2017) rapproche I’autonomie de 1’émancipation, il parle de « capacité « & penser et agir par

Soi-méme », sans étre dépendant de [’enseignement, de la pensée ou de la volonté d’autrui. »

Une seconde distinction est opérée en didactique concernant les savoirs en jeu: une
autonomie de mobilisation et une autonomie d’acquisition. Ces deux types d’autonomie vont
dépendre du statut des savoirs en jeu selon qu’ils sont déja acquis (mobilisation) ou bien en
cours d’acquisition. De son c6té, Albero (2003) tente d’affiner la notion d’autonomie en

distinguant plusieurs compétences :

« Cette notion englobe, dans le discours des enseignants, des compétences
extrémement diversifiées dont le dénominateur commun est leur possible
acquisition. S’il est en effet impossible d’enseigner et d’apprendre a étre

autonome globalement, il est en revanche envisageable de former et d’apprendre
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de maniére spécifique, par exemple : a utiliser des outils techniques de maniere
efficace, a rechercher de l'information pertinente selon [’objectif assigné, a mieux
organiser son travail, a repérer des stratégies d’apprentissage efficientes selon

les buts poursuivis, les échéances fixées et les contraintes inéluctables. »

Face a ces compeétences spécifiques a acquérir, Albero (2003) propose une classification « des
domaines d’application de [I’autonomie » : domaines technique, informationnel,
méthodologique, social, cognitif, métacognitif et psycho-affectif. Cette classification a pour
objectif de « délimiter les domaines d’application de [’autonomie, dans les contextes
institutionnels de formation, pour déceler les compétences requises et y préparer les

apprenants ».

D’autres recherches s’adossent a la théorie de I’autodétermination pour articuler autonomie et
apprentissage a partir de différents types de motivation liés aux interactions et a

I’environnement social.

« Une méta-analyse de travaux menés sur ce theme (Niemiec & Ryan, 2009)
montre ainsi un effet positif des comportements des enseignants favorisant
[’autonomie sur le développement de la motivation intrinséque des éleves, tandis
que le contrdle du climat éducatif sape cette derniére. De plus, les éléves ont
tendance a mieux apprendre et sont plus créatifs lorsqu ils sont intrinséquement
motivés, en particulier pour les taches nécessitant une compréhension
conceptuelle. » (Le Bouil et al., 2021, p.32)

De fait, selon la théorie de 1’autodétermination, 1’autonomie devient une composante de la
motivation. Ce qui laisse penser qu’une attitude enseignante favorisant I’autonomie a des
effets sur la motivation des éléves. Pour autant, la nature paradoxale de 1’autonomie est a
prendre en compte au risque d’étre contre-productif et de développer chez les éléves un mal-

étre en les confrontant a des doubles contraintes comme nous I’explique Raab :

« Les individus sont pris dans des injonctions contradictoires qui menent aux
pathologies modernes de [’exces ou de la dépression (Ehrenberg, 1995, 1998,
2010) : faire preuve d’initiative mais se conformer aux regles, étre enthousiastes
mais lucides, étre spontanés mais reflechis, étre rapides mais bien faire, etc. »
(Raab, 2016, p. 9)
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Ce qui montre a quel point la notion d’autonomie peut renvoyer a des visées et des valeurs
parfois contradictoires. Visées qui préfigurent la maniere dont chaque enseignant va
s’emparer des dispositifs et outils pour la promouvoir. L’auteur montre que si 1’accent est

placé sur I’efficacité de I’apprentissage :

« L’autonomie de [’apprenant constitue alors l’enjeu central : elle vise a ce que
[’éleve puisse devenir un apprenant, c’est-a-dire un sujet capable d’apprendre
par lui-méme, en dehors d’une volonté hétéronome, avec un regard lucide sur les
pressions qui [’environnent, et capable de mobiliser suffisamment de ressources
pour y faire face. » (Raab, 2016, p. 26)

A TDinstar des théoriciens critiques (Garrau & Le Goff, 2010 ; Jouan et Laugier, 2009 ;
Malherber, 1997), I’auteure développe 1’idée d’une autonomie concurrentielle, issue d’une
approche sociologique de I’individu citoyen — |’individu est autonome contre ou malgré les
autres — qu’elle oppose a I’'idée d’une autonomie relationnelle, issue d’une approche
sociologique du sujet ou [’autonomie de l’autre et ['interdépendance sont des conditions de

ma propre autonomie.

L’ auteure invite a réfléchir sur les outils a mettre en place pour donner aux éléves les moyens
d’étre autonome. Elle défend I’idée qu’en contexte scolaire le premier moyen releve de

I’appropriation des outils et instruments pour agir, comprendre et réussir.

« En termes d’autonomisation, il nous parait fécond de renouer avec la formation
pédagogique lorsqu’elle concerne [’analyse fine des méthodes et des outils, et

qu’elle encourage dans le méme temps la réflexion sur les finalités. » (1d. p. 32)

Le deuxieme moyen proposé par Raab reléve de la relation éducative qui « suppose, entre le
maitre et [’éleve, une relation dissymétrique dans laquelle [’enseignant est sensible a la
vulnérabilité des deux acteurs : celle du maitre qui gommerait la singularité de son éléve
parce qu’il transfere, sans les examiner avec lucidité, ses propres inquiétudes et ses propres

désirs ; celle de [’éleve qui reste malléable et dépendant d’un maitre qui se soucie ou non de

lui. » (Id. p. 33)

Pour contrer ce paradoxe, des chercheurs conjuguent la théorie de I’autodétermination avec le
courant interactionniste de Vygotski (1933) et mettent 1’accent sur le role essentiel des

enseignants et leurs capacités a proposer un étayage pertinent dans la zone proximale de
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développement de 1’¢éleve. Chevalier-Gate (2011) souligne la nature paradoxale de
I’autonomie a partir de I’oxymore « aide-moi a faire tout seul ». Elle relie ce paradoxe a la
zone proximale de développement de Vygotski (1935) et a la dialectique étayage / désétayage.
Elle invite a la métacognition pour surmonter ce paradoxe en s’appuyant notamment sur les
travaux de Meirieu (1995) qui invite a rechercher quels dispositifs mettre en place pour rendre

I’éléve autonome.

Dans un dossier sur les pédagogies alternatives, Patry (2018) questionne 1’autonomie en tant
qu’incontournable de toutes les pédagogies actuelles. Elle souléve elle aussi un paradoxe mais

d’une autre nature :

« N’y-t-il pas un paradoxe dans la volonté de permettre aux éléves de se former a
une autonomie individuelle et collective, de mettre en avant des outils
pédagogiques de conseil, de coopération et d’entraide, tout en ne repensant pas
I'asymétrie de la relation enseignant-enseigné au sein de la forme scolaire
actuelle ? » (Patry, 2018, p. 1)

L’auteure rappelle que I’autonomie est une finalité revendiquée par I’école publique frangaise,
avant de présenter sous un angle socio-historique comment les acteurs de 1’Education
nouvelle vont plus loin dans cette injonction remettant en cause — de différentes manieres
selon les courants — la relation enseignant-enseigné. Les pédagogies alternatives se sont
emparées du principe d’autonomie pour valoriser leur pratique et en faire « le premier pilier

de leur pédagogie ». Cependant en conclusion de ’article, I’auteure s’interroge :

« Nous constatons cependant, dans ces écoles, que [’autonomie est définie pour
les apprentissages en étant proche du concept d’auto-éducation (travail en
autonomie) dans une visée individualiste et qui laisse de c6té, le travail collectif.
L’aspect démocratique semble étre adopté pour la régulation des relations et des
conflits entre les membres de ces écoles et non dans une visée coopérative

d’entraide, et de responsabilités au sein et pour le collectif. » (Patry, 2018, p.13)

Plus centré sur les apprentissages, Ravez (2020), de son cote, cite Berger et Girardet (2017)
qui, reprenant & leur compte les travaux de Stefanou et al. (2004), proposent d’utiliser le cadre
théorique du soutien a I’autonomie. Cette approche distingue 3 formes de soutiens qui servent

de leviers vers I’autonomisation :
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1. Soutien organisationnel, c’est-a-dire « encourager les éléves a s’approprier
[’environnement d’apprentissage », par exemple en choisissant sa place dans la salle
de classe ou en établissant les régles de vie de classe ;

2. Soutien procedural, lié a « [’appropriation de matériel ; il peut inclure le choix d’un
media pour présenter ses idées ou du matériel pour réaliser un projet » ;

3. Soutien cognitif : « encourager les éleves a s approprier leurs apprentissages » passe
entre autres par le fait de « demander aux éleves de justifier ou d’argumenter leurs
réponses et opinions, leur demander de générer leurs propres solutions ou

procédures, ainsi que d’évaluer leurs idées et celles des autres. »

Ravez ajoute a ces trois axes — structurellement intégrés dans 1’expérience scolaire — d’autres
pratiques relevant du « « soutien psychologique » (écoute, empathie, etc.) » L’auteure se
réfere aux « pédagogies de I’autonomie » (Lahire, 2001) pour préciser que 1’autonomie est a

la fois un moyen et un but.

De son c6té, Raab (2016) invite a se rapprocher de la philosophie du « care », qui mobilise
des concepts permettant de penser I’ambivalence des relations asymétriques relatives a la
dépendance. L’autonomie relationnelle, qui permet de penser la relation éducative dans un
contexte bienveillant devient alors une piste pour développer le versant axiologique,

autrement dit 1’éthique de la relation enseignant/enseigné.

Pour conclure ce chapitre sur I’autonomie, revenons a cette position intermédiaire mise a jour
par Goffman, qui stipule que 1’étre humain est, d’un point de vue sociologique, dans un entre-
deux d’autonomie et de dépendance. Cet entre-deux nous permet de circonscrire ce concept
d’autonomie sans le détacher de son contraire la dépendance. Nous pouvons des lors inscrire
I’autonomie au cceur de la relation a I’autre en la reliant a la notion de collaboration,
autrement dit & un « faire avec », qui servira de direction a I’ensemble de notre recherche.
Pour mieux appréhender cette nouvelle direction, nous ouvrirons dans le chapitre suivant une
réflexion relative aux recherches collaboratives. Auparavant, nous allons chercher a repérer
comment notre discipline « la didactique des sciences » s’empare de ces questions relatives a

I’autonomie et de quelle nature est I’apport du numérique dans les stratégies d’apprentissages.
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3.1.2 Les apports du numérique

Dans cette sous-section, nous nous référons a différents auteurs (Denouél, Gueudet et Lebaud,

Bal...) afin de cerner le theme du numérique censé étre au service de I’autonomie des €léves.

Dans son article, « L école, le numérique et I’autonomie des éleves » (2017), Denouél met en
garde contre les idéologies technicistes qui irriguent les discours institutionnels et invitent a
explorer cette thématique au regard des logiques paradoxales qui structurent la dynamique

d’autonomisation de 1’éléve.

« En effet, ces conceptions techno-déterministes laissent a croire que les
technologies ont des « impacts » positifs chez les individus, et qu’au sein du
champ éducatif, leur usage produit automatiquement sur les éleves les effets
d’autonomie escomptés. Or, depuis longtemps, les travaux en sociologie des
usages ont montré la vacuité de ce type d’argument qui ne repose sur rien d autre

qu 'une vision fantasmée des technologies. (Jouet, 2000) » (Denouél, 2017, p. 7)

De plus, ’auteure nous alerte sur le glissement sémantique opéré, passant des « Technologies
de [D’Information et de la Communication pour I’Enseignement (TICE)» au terme
« numérique ». Si elle s’accorde avec Georges-Louis Baron sur le fait que cette expression
permet «de circonscrire de maniere floue un champ trés vaste », elle montre que cette

dénomination n’est pas anodine dans une société qui promeut une logique comptable.

« ...on remarquera également qu’elle tend a désigner ce champ comme un tout
homogene associé au domaine des données chiffrées et du calcul ; représentation
qui, a nouveau, n’est pas sans rappeler le mythe de la raison computationnelle
associée a l’idéologie de la société de l'information (Georges et Granjon, 2008).
Ce faisant elle tend a lisser la diversité des technologies (a la fois en termes de
support, d’interface, de logiciel et d’application) des contextes d’activités, des
facons de faire, des capacités et des sens pratiques qui concourent a la production
des usages socio-educatifs des outils numériques, mais aussi a effacer, les
processus d’information, d’échange, de relation, de contribution, de partage etc.,

qui sont au fondement des usages de ['informatique connectée. » (Denouél, 2017,
p. 8)

On voit bien a la lumiére de cette analyse la nécessité de dépasser les évidences et les

imaginaires sociaux qui présentent les technologies comme la panacée du progreés social. Pour
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autant, il ne s’agit pas de bannir le « numérique éducatif » mais de le considérer sous un angle
qui soit un tant soit peu scientifique. D’autant que la question qui nous préoccupe est de
savoir comment le « numérique » peut servir le processus d’autonomisation en milieu scolaire

comme le souligne 1’auteure :

« Il nous semblerait pertinent que les chercheurs en éducation ainsi que les
enseignants-praticiens sur le terrain puissent s’interroger davantage sur la
maniére d’accompagner les éléves dans leur processus d’autonomisation, ainsi
que la maniére de mobiliser les TICE pour ce faire ; et ce, afin de favoriser la
réussite de tous les eleves, quelles que soient leurs origines culturelles et

sociales. » (Denouél, 2017, p. 11)

Gueudet et Lebaud (2019), dans leur article « Développer [’autonomie des éléves en
mathématique grace au numérique », donnent a voir des scénarios de classe. Il s’agit pour les
expérimentateurs de développer des situations didactiques qui favorisent 1’autonomie en
utilisant des logiciels. Elles rapportent une expérimentation en milieu scolaire qui croise
différentes dimensions de I’autonomie pédagogique et didactique. Rappelons que selon les
auteurs I’autonomie pédagogique est transversale et reléve de 1’organisation qui permet a
I’¢leve de travailler a son rythme et que I’autonomie didactique concerne 1’acquisition ou la
mobilisation de savoirs. Pour le scénario suivant, I’expérimentation utilise le logiciel Thot et

un mur virtuel :

« Des éleves de 3e travaillent individuellement dans une salle ou des ordinateurs
Sont a disposition (on peut prévoir deux séances). Ils ont une fiche d’exercices sur
papier, présentant des équations a résoudre (par exemple 2 x—3=x+5). La liste
comporte 12 équations, ils doivent en résoudre 3 au moins. Ils peuvent, s’ils le
souhaitent, aller sur les ordinateurs pour utiliser le logiciel Thot qui les aide a
faire les calculs. Le professeur a réalisé un petit tutoriel vidéo pour aider a
['utilisation du logiciel. Ces éléments, logiciels et tutoriels, peuvent étre
téléchargés pour un travail complémentaire a la maison. En fin de séquence,
chaque éléve dépose un exercice résolu sur un mur collaboratif virtuel. Les autres

éléves peuvent commenter la solution déposée » (Gueudet et Lebaud, 2019, p. 8-9)

Ce scénario de classe est ensuite analysé au regard du systéme des dimensions de 1’autonomie
proposée par Albero (2004). Les auteurs constatent que les éléves autonomes dans la

résolution de I’équation n’ont pas besoin d’utiliser 1’ordinateur. Pour ceux qui présentent des
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difficultés dans la résolution du probléme, le logiciel va venir soutenir 1’autonomie cognitive

de I’éleve.

« ...en effet il propose des actions possibles sur [’équation, qui permettent a
[’éléve de faire des essais et donc de s’engager dans une démarche de résolution.
Le logiciel sépare (il s’agit de deux commandes différentes) [’ajout de termes ou
le « x » est présent, et l’ajout de termes constants : ceCi peut aider les éleves a
différencier ces deux types de termes, ce qui reléve également du domaine
cognitif. » (Id., p. 10)

Les auteurs de I’expérimentation soulignent que, pour certains €leves, le logiciel n’est qu’une
¢tape dans 1’autonomie car le but est bien que les éléves parviennent a résoudre 1’équation
sans 1’aide du logiciel. L utilisation du logiciel a I’aide d’un tutoriel vidéo soutient également
I’autonomie dans le domaine technique. D’autre part le mur virtuel permet aux ¢€léves de

rédiger et de faire comprendre aux autres la stratégie utilisée.

« Ici, chacun est en outre invité a s’exprimer sur les résolutions faites par les
autres éleves. Ceci permet a chacun de voir différentes démarches et peut
favoriser le développement de [’autonomie didactique dans le domaine
métacognitif, par le travail de production d’une solution destinée a étre lue par un
autre éleve, et d’analyse de la production d’un autre éleve. Le domaine psycho-
affectif est aussi concerné, car les éleves sont sensibles au fait que leur production

soit rendue accessible a ’ensemble de la classe. » (1d. p. 10)

On retrouve ici en situation concrete les domaines d’application de 1’autonomie telle qu’elle
est distribuée par Albero (2004). De son c6té, Linard (2000) propose de considérer les
«TIC » dans une visée de formation a I’abstraction. Elle opte pour une distinction entre

« interactivité » technique et « interaction » humaine.

« L'interactivité technique est la propriété de réactivité d'un dispositif qui lui
permet de répondre adéquatement et de s'adapter a des interventions externes.
L'interaction humaine est la propriété d'interdépendance et d'influence
réciproque d'individus intentionnels au sein de groupes sociaux. Cette distinction
rejoint celle qui oppose deux conceptions souvent confondues de la fonction
d'intermédiaire symbolique : la "médiatisation” technique de la machine et la

"médiation” du médiateur, politique ou pédagogique. Elle indique que les actions

47



et les relations humaines (incarnées dans des conditions bio-psycho-sociales) ne
se réduisent pas aux opérations des automates (purement logiques et analogiques)
et que ces derniéres ne peuvent pas s'y substituer sans perte importante de

signification et d'adéquation par rapport a la tache. » (Linard, 2000, p. 5)

L’auteure souligne que les TIC sont des outils d’apprentissage particulierement intéressants
notamment pour soutenir les pédagogies interactives car ces derniéeres fournissent le cadre
théorique et I’accompagnement social qui fait défaut a la pure interactivité technique. (p. 16)
De fait I’auteure soutient I’idée que cette perspective oblige a prendre en compte les individus

qui exigent un accompagnement cognitif et socio-affectif précis.

Ce qui est nouveau c'est le fait que, en mettant l'interactivité technique au
fondement de la production et de la diffusion des savoirs, les TIC rendent aux
acteurs humains et a l'interaction sociale leur place centrale dans la transmission

et dans I’acquisition des connaissances. (1d., p. 16)

Linard considére que cette interactivité est une opportunité pour rénover le systeme éducatif
et étre attentif a ceux qui en ont le plus besoin. Pour autant elle reconnait que ces méthodes
interactives exigent beaucoup de temps et qu’elles appellent a une formation différente des

enseignants.

De ce point de vue, Boéchat-Heer et Arcidiacono (2014) interrogent le processus d’intégration
des TIC dans le systéme éducatif. A partir d’une formation sur les compétences pédagogiques
et didactiques en TIC et sa pratique réelle en classe, les auteurs donnent a voir différents

facteurs qui inhibent ou favorisent leur intégration par les enseignants.
Les auteurs mettent a jour plusieurs facteurs qui inhibent 1’intégration :

e Les problemes liés a la technique
e Le temps et ’investissement important
e Le peu d’influence sur leur enseignement

e Le peu de changement dans la gestion de la classe et de la discipline

Ainsi que les facteurs qui favorisent I’intégration des TIC :

e Le soutien technique et I’entraide au sein de 1’établissement scolaire
e La perception de la plus-value pédagogique

e La continuité entre le travail en classe et les devoirs a domicile (tablette)

48



L’accompagnement des enseignants (soutien technique) est central dans le processus

d’intégration des TIC, comme le soulignent les auteurs de 1’article :

« Le fait d’avoir été accompagné dans le processus, d’avoir pu réaliser une
expérience positive d’intégration des TIC, d’avoir partagé son expérience avec
d’autres collégues, a une influence positive sur le sentiment d’auto-efficacité et la
motivation des enseignants a poursuivre [’expérience. » (Boéchat-Heer et
Arcidiacono, 2014, p. 49)

Ici aussi les auteurs soulignent 1I’importance de la formation des enseignants et leur suivi en
milieu scolaire. Ils soulignent I’intérét de la plus-value pédagogique et force est de constater
que tous s’accordent pour démontrer que [‘autonomie n’est pas la résultante d’'un
apprentissage avec les technologies mais bien une compétence nécessaire a la conduite

d’apprentissages auto-régulés. (Tricot et Chesné, 2021)

« Le numérigue constitue un ensemble d’outils, et n’offre pas LA solution qui
déterminerait a elle seule les résultats d’un enseignement ; c’est avant tout le
scénario pédagogique qui importe, ¢ ’est-a-dire l'insertion pertinente de ['usage
d’un outil numérique au bon moment, pour une durée appropriée, dans une
stratégie d’enseignement adressée a des éleves donnés visant un objectif

d’apprentissage précis. » (1d. p. 51)

En conclusion, il s’agit de tenir compte des apprenants et si besoin d’adapter ou de réduire les
exigences d’autonomie car les compétences et les situations sociales des éleéves sont des
sources d’inégalités. La conception et l’utilisation in situ d’un outil numérique pour
I’apprentissage nécessite de la part de I’enseignant de nouvelles compétences. Pour parvenir a
une aisance relationnelle et une qualité pédagogique en matiere de Technologies de
I’Information et de la Communication pour I’Enseignement (TICE), la construction de
scénarios de classe et le suivi des enseignants est une piste prioritaire car au final pour étre

autonome, il faut parfois étre plusieurs (Amadieu & Tricot, 2014).
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3.2 Formation des enseignants

La formation des enseignants est organisée a 1’Université au sein des Instituts Nationaux
Supérieurs du Professorats et de 1I’Education (INSPE) a partir des Master MEEF. Cette
formation en deux ans articule les connaissances théoriques et la pratique de terrain en milieu
scolaire. Etalée sur deux années scolaires, elle comprend différentes composantes qui

préparent au métier d’enseignant :

e Environ 400 heures d’enseignement dans les savoirs fondamentaux ou les disciplines
choisis

e Environ 160 h de stratégies d’enseignement et d’apprentissage, de gestion de classe et
d’évaluation

e Environ 120 h relatives a une initiation a la recherche

e Environ 80 heures d’innovations propre a chaque INSPE

A cela s’ajoute :

e Un stage de 6 semaines d’observation et de pratique accompagnée, en 1% année.

e Un stage de 12 semaines en responsabilité & mi-temps, en 2°™ année.

Cette formation peut également s’effectuer en alternance, ce qui donne lieu a un contrat de
travail et une rémunération. Durant ces périodes d’expérience professionnelle 1’étudiant est

accompagné d’un tuteur qui participe a sa formation et a sa préparation au concours.

Au-dela de cette construction de cursus universitaire, ce qui nous intéresse dans la formation
des enseignants est ce qui releve du dispositif de formation et ce qui releve de ’apprentissage
de I’autonomie. Aussi pour soutenir cette réflexion, nous nous appuierons sur les articles

d’Albero, Camilleri et Linard.
3.2.1 Le dispositif de formation

Albero (2010), dégage quatre caractéristiques organisationnelles relatives a un dispositif :

1. Une conception rationnelle finalisée qui est orienté par un projet d’action et des
objectifs bien précis ;
2. Une combinaison adaptée des moyens matériels et humains ;

3. Une capacité d’adaptation relative a I’espace et au temps ;
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4. Une capacité d’auto-organisation dans la conduite d’action individuelle et collective.

Si I’activité rationnelle et intentionnelle du dispositif reléeve de la maitrise et de I’efficacité,
I’approche foucaldienne nous rappelle que tout passe par 1’expression d’un rapport de
domination qui releve de « la technique d’un pouvoir qui se donne les individus a la fois
comme objet et comme instruments de son exercice » (Foucault, 1975, p. 200) De fait, le
dispositif de formation convoque des formes de mise ordre et de normalisation, comme le
souligne Albero (2010a) :

« En tant qu’instrument stratégique d’une action qui tire son efficacité de savoirs
scientifiques et techniques, le dispositif s'inscrit donc pleinement dans le jeu des
relations entre savoir et pouvoir (Foucault, 1977). Quand ce modelage indirect
des conduites par intériorisation des normes est mis au service, non pas d’'une
formation mais d'un assujettissement, il change de sens : il devient une

"technologie de pouvoir"” (ibid., 1975) au service d’un processus de domination. »

(Albero, 20104, p. 3)

Bien que la conception du pouvoir, telle qu’elle est définie par Foucault, soit un tant soit peu
totalisante, elle nous permet de penser les effets homogénéisant d’un dispositif. De fait, cette
conception unilatérale du pouvoir, nous montre que tout dispositif peut tendre a 1’abus de

pouvoir. Pour parer a cette éventualité Albero suggere une réflexion éthique :

« La mission de la formation étant précisément de donner forme sociale a ce
sujet, elle subit par ailleurs de front la concurrence des formes culturelles
ambiantes influencées par les objets techniques contemporains et ['usage
dominant qui en est fait. Le développement des technologies selon des
perspectives de stricte consommation, associé aux pressions croissantes de la
concurrence économique, rend finalement indispensable une réflexion éthique sur

la nature et la fonction des dispositifs médiatisés dans le domaine. » (Id., p. 4)

L’ auteure souligne que les observations empiriques montrent les contradictions et paradoxes
auxquels se confrontent les acteurs. Ce qui lui permet «d'identifier trois dimensions
intrinseques distinctes constamment a [’ceuvre dans tout dispositif qui implique des humains :

I'idéel, le fonctionnel de référence et le vécu » (Albero, 2010a).

e Le dispositif idéel oriente 1’action du concepteur a travers ces idées, ces intuitions et

les objectifs qu’ils mobilisent dans son intervention. Cette dimension est evolutive et
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adaptative au cours de la réalisation du projet. C’est une visée idéale jamais
totalement atteinte mais toujours présente dans les interactions.

e Le dispositif fonctionnel de référence releve du projet opérationnel tel qu’il est
présenté a travers les roles, les taches qui définissent I’action de chacun. C’est cette
référence d’ingénierie qui permet 1’évaluation des résultats en fonction des objectifs
Visés et des aléas et contingences de terrain.

e Le dispositif vécu reléve de I’interprétation subjective de 1’ensemble des acteurs en
fonction de leur histoire, leurs attentes et leurs intentions. C’est le lieu de la
confrontation et de I’alliance, qui composent a chaque étape avec les realités
institutionnelles, économiques, matérielles mais aussi émotionnelles du milieu
sociotechnique. C’est ce qui fait vivre le projet et ’améne a des réalisations non

prévues et non planifiées.

Albero souligne que selon que 1’accent est mis sur 1’une ou l’autre des dimensions le

dispositif n’a pas la méme apparence.

Globalement, il est a la fois la somme de toutes ces dimensions et leur émergence,
le quelque chose de plus qui fait que les responsables en prise avec l’idéel et le
fonctionnel ne reconnaissent pas toujours ni [’interprétation qu’en font les divers

intervenants, ni lI'actualisation des usagers. (Id., p.4)

De fait, Albero montre ici que I’articulation des trois dimensions du dispositif de formation
permet de comprendre cette émergence de ['incontrélable et la nécessité pour les formateurs

de négocier, expliquer argumenter pour faire exister le dispositif de formation.

En conclusion, elle suggére que ce dispositif de formation devienne le pivot d’une approche
sociotechnique globale articulée a deux autres concepts : I’instrumentation des apprentissages
et les configurations d’activités. En donnant a voir le dispositif vécu elle ouvre la voie a la
compréhension de I’appropriation de la formation par les apprenants, montrant en outre que
celle-ci permet de saisir la dynamique complexe des formations sur le terrain : « les voies de
leurs réussites mais aussi les tensions, conflits et déconvenues inévitables qui sont le lot

ordinaire de l’intervention dans les activités humaines, notamment dans le domaine éducatif »

(Albero, 2010a, p. 5).
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3.2.2 La formation a ’autonomie de I’apprenant

Camilleri (2002) invite a la prudence pour aborder la mise en pratique de 1’autonomie car
celle-ci se fonde sur la responsabilité de 1’apprenant tel qu’il nous 1’explique dans son article
« Mettez en pratique ce que vous préconisez : [’autonomie de [’apprenant dans la formation
initiale » paru dans 1’ouvrage collectif « Introduction de 1’autonomie de I’apprenant dans la

formation des enseignants » :

« Il convient de procéder avec prudence lorsque les futurs enseignants abordent
la mise en pratique de I’autonomie de [’apprenant dans les classes du secondaire.
Comme ils le mentionnent eux-mémes, la culture scolaire actuelle va plutét dans
le sens d’une participation passive des apprenants et il est donc assez difficile
pour un enseignant débutant de vouloir introduire une nouvelle culture
d’apprentissage qui exige une plus grande responsabilisation de la part de
["apprenant. Dans le méme temps, la plupart des étudiants ont confirmé que, bien
que [’autonomie de [’apprenant soit un aspect didactique nouveau, ardu, et qui
nécessite un important investissement en temps, les avantages que l’on pourra en
retirer sont nombreux, autant pour les éléeves que pour les enseignants. »
(Camilleri, 2002, p. 23)

De fait, I’auteure suggere que la formation des enseignants doit permettre au futur enseignant
de se confronter au concept d’autonomie de 1’apprenant par une mise en pratique de cette

autonomie au cours de la formation.

« Selon nous, les enseignants auront beaucoup de mal a introduire une nouvelle
approche dans leur pédagogie si on ne leur donne pas la possibilité d’en faire
personnellement [’expérience. Il est important en effet qu’ils sachent ce que

signifie cette autonomie pour [’apprenant. » (Camilleri, 2002, p. 5)

Camilleri relate un projet mené auprés d’étudiants en sciences de I’Education. Il s’agit de

proposer en formation initiale une unité¢ d’enseignement qui permette aux futurs enseignants :

e De connaitre et discuter de la mise en pratique de I’autonomie a partir de lectures
variées

e De les accompagner a prendre conscience de leur attitude au regard de la mise en

pratique de 1’autonomie tout en faisant eux-mémes 1’apprentissage de I’autonomie
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e D’engager leur créativité dans la conception de cours et de méthodes pédagogiques

qui renouvellent et améliorent 1’enseignement.

Afin de favoriser la participation active des futurs enseignants, Camilleri (2002) met I’accent
sur le positionnement en demi-cercle, qui facilite les échanges entre pairs. De fait, elle
abandonne le cours magistral pour un systeme de questions-réponses qui favorise
I’implication des apprenants et influence positivement la motivation. Elle préconise d’amener
les apprenants & prendre conscience de leur manque pour élaborer leurs propres objectifs
d’apprentissage et les invite a travailler a deux ou trois des lectures d’article ou de livres
qu’ils présenteront oralement au groupe. De fait, I’auteure souligne que les étudiants font

« [’expérience de ce que Balbi (1993) présente comme trois composantes » :

1. Une pédagogie du temps : pendant deux mois, lecture, débats et présentation pléniere
permettent aux étudiants d’assimiler le concept d’autonomie de I’apprenant.

2. Une pédagogie des ressources : I’intégration de lecture (articles, livres), 1’utilisation
d’outils (marionnette, création vidéo) et aussi ’appel a participation d’¢leéves, et
d’établissements scolaires.

3. Une pédagogie du choix : ils ont opté pour un travail en équipe, fait le choix de leur

partenaire, leur lecture et choisis le moment de la présentation et la méthode adoptée

Dans un deuxiéme temps les étudiants sont amenés a réfléchir sur le domaine dans lequel ils

sont le moins a ’aise a partir de la question suivante :

« En préparant votre plan de travail et en organisant les cours pour le stage [en
milieu scolaire], dans quels domaines du programme avez-vous le sentiment

d’étre le moins a l’aise ? » (Camilleri, 2002, p. 22)

Une fois le sujet identifié, le formateur leur propose de formuler un objectif d’apprentissage et
de définir une tache qui leur permettrait d’acquérir connaissance ou compétence dans le
domaine choisi et d’en faire une présentation au groupe. L auteur souligne que non seulement
les participants ont eu plaisir a enrichir leur expérience d’apprentissage de 1’autonomie mais

que ces réalisations se sont avérés étre des outils pédagogiques utilisables en classe.

En conclusion I’auteure constate que la quasi-totalité des éléves a eu un retour positif de cet
enseignement et qu’ils ont pris conscience de I’avantage du travail de groupes. L’auteure
souligne également s’étre senti plus proche d’eux grace a leur réflexions et auto-évaluation

permanente, d’ou I’intérét de permettre a I’apprenant de réfléchir librement et ouvertement.
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« Le projet m’a en fait montré que l’autonomie de [’apprenant, au lieu de faire de
["apprentissage un acte individuel, met au contraire en valeur la dimension
sociale, non seulement entre les apprenants, mais davantage encore entre les
apprenants et [’enseignant. Dans les écoles, les éleves avaient 'impression que
leurs enseignants stagiaires s ’occupaient véritablement d’eux. L apprenant était

finalement devenu le centre du processus d’apprentissage ». (1d. p. 24)

De son c6té, Linard invite les enseignants a se tourner vers les modeles de type constructiviste
et interactionniste pour concevoir leur formation. lls aident a cartographier et baliser des
parcours d’action possible. Il aide a mettre en place un environnement et des moyens
appropriés qui soutiennent I’autonomie et 1’exploration. Cet environnement doit également
donner des repéres pour juger, évaluer, corriger a mesure les résultats, en référence aux

savoirs établis mais également aux échanges avec les différents acteurs.

« Plutdt que d'imposer sa voie a l'apprenant, on met a sa disposition tous les
moyens cognitifs, techniques et humains, nécessaires a sa propre conduite, y
compris la compétence des enseignants et la collaboration avec les pairs »
(Linard, 2002, p. 6)

3.3 Synthese et orientations de la these

Il convient ici de faire une synthése, qui nous permettra d’orienter notre travail. Autrement
dit, ces apports nous permettent de mieux canaliser notre démarche de recherche qui,

rappelons-le, distingue deux axes :

1. une recherche collaborative entre enseignants et chercheur ;
2. une recherche sur la conception, la mise ceuvre et 1’évaluation d’un dispositif de
formation favorisant ’autonomie de I’apprenant.
La question qui nous préoccupe ici trouve son ancrage dans la facon d’articuler ces deux axes

dans le processus de recherche, qui se veut a la fois systémique et pragmatique.

Si la majorité des auteurs s’entendent pour valoriser la collaboration dans le processus
d’apprentissage, il apparait que peu s’attachent a saisir les contours et & définir les principes
fondamentaux de cette collaboration. C’est la raison pour laquelle, nous mettons en avant la
recherche collaborative car nous considérons que la méthodologie ne peut demeurer purement

instrumentale. Selon nous, la collaboration avec les enseignants n’est pas un moyen pour
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élaborer le dispositif de formation mais plutét un préalable a construire et a ce titre, il doit étre

soumis & la critique épistémologique au méme titre que les concepts théoriques.

C’est donc a partir de cet espace collaboratif que nous construirons le deuxieme axe de notre
recherche relatif au dispositif de formation. Nous pensons que cette collaboration doit

permettre :

e L’ancrage sur le terrain ouvrant a une réalité systémique, qui n’est pas donnée
d’emblée mais qu’il convient de construire socialement.

e L’¢laboration collective d’un scénario de classe ainsi que sa mise en ceuvre et son
évaluation dans une visée de modélisation.

e L’acculturation du chercheur/formateur, qui, mis en situation d’intervention par la
dynamique de groupe, révéle les connaissances et les compétences nécessaires aux

enseignants.

La recherche collaborative permet d’aborder le contexte sous un angle psychosocial, qui
cherche a intégrer les facteurs humains de maniére précise et rigoureuse. De fait, nous
pensons que la recherche sur la dimension relationnelle qui relie I’apprenant et 1’enseignant
n’est peut-étre pas suffisamment mise en avant dans les travaux académiques relatifs a la
didactique des sciences. Selon nous, la recherche en didactique qui porte sur 1’enseignement
d’une discipline ne peut pas faire ’impasse sur cette relation « enseignant/enseigné ».
D’autant qu’a lui seul, le concept d’autonomie mis en avant, ne permet pas une réflexion
pertinente sur cette transaction éducative. Le concept sociologique d’appropriation permet de
donner a voir plus finement le lien entre apprentissage et enseignement. La réussite éducative
passe par D’appropriation des savoirs de 1’enseignant par 1’apprenant. Appropriation des
savoirs, mais aussi des méthodes, etc.... Réciproquement ’enseignant doit s’approprier les
manques, les attentes et aussi les connaissances acquises ... de I’apprenant. C’est précisément
a cette analyse «par les deux bouts de la lorgnette » que nous convie la démarche de
recherche collaborative. Ce qui permet, selon nous, de dépasser la participation considérée

uniquement comme un moyen.

Nous pensons que dans une démarche de recherche collaborative, les savoirs théoriques sur
les phénomenes de groupe et 1’action sur le groupe sont les deux aspects d’une méme
démarche. Cette approche ressort du domaine de la psychologie sociale, telle que nous la

présente Anzieu et Martin dans leur ouvrage « La dynamique des groupes restreints » :
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« Le principe sur lequel se fonde [’intervention psychosociologique dans une
organisation est d’amener les intéressés eux-mémes, par le recueil de
l’information et par [’échange de vues, a assumer le processus de changement

dans leur propre organisation. » (Anzieu & Martin, 1971, p. 226)

De fait, cette démarche implique de reconnaitre la capacité des enseignants a formaliser leur
réalité pédagogique et aussi a contribuer a la production de savoir sur les méthodes
d’enseignement. Pour autant, nous pensons que le chercheur reste garant du cadre de
I’échange car il ne s’agit pas de diluer sa responsabilité, ni de faire des enseignants des
scientifiques, mais plutdt de tirer parti d’une réalité sociale interdisciplinaire. Autrement dit, il
s’agit de construire un espace de transaction sociale, qui permet de renouveler le regard sur
I’enseignement et la pédagogie scolaire. Ce qui implique pour le chercheur de reconnaitre les
enseignants dans 1’exercice de leur responsabilité professionnelle. Nous pensons que la
réflexion suscitée par la démarche de collaboration porte les prémices d’une modification de
I’action. C’est pourquoi, nous nous attacherons a rendre compte de cette espace de transaction
sociale, a partir des interactions singulieres, des ajustements successifs, des compromis et
négociations mais aussi des impasses, des limites et des malentendus qui permettent
d’interroger et de renouveler les savoirs établis. Si notre rdle est de préparer les enseignants a
résoudre les difficultés pédagogiques rencontrées, nous pensons que cette expérience groupale

est formatrice pour innover et comprendre la classe comme un groupe.

Ceci dit, force est de reconnaitre que la démarche collaborative se décline dans une diversité
de domaines et une multiplicité de formes, qui ouvrent a bien des questionnements. Une
approche socio-historique de la science des groupes va nous permettre d’affiner notre point de

vue sur cette réalité sociale.
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4. Cadre de référence de la recherche

Dans ce chapitre, nous évaluons les différentes possibilités de cadrages théoriques pour mener
notre recherche. Pour ce faire, nous dressons une liste de travaux dont les thématiques portent
sur les recherches collaboratives et les dispositifs de formation. Ce panorama nous améne a
discuter des différents cadres théoriques convoqués dans ces travaux et nous permet ainsi de

choisir le cadre de référence pour construire nos questions de recherche.

4.1 Une approche socio-historique de la science des

groupes

Pour mieux cerner les démarches collaboratives et les aborder sous 1’angle socio-historique,
nous nous appuyons une nouvelle fois sur I’ouvrage d’Anzieu et Martin « La dynamique des

groupes restreints » (1971).

En France, c’est chez Fourrier, contemporain d’Auguste Comte qu’on trouve les prémices
d’une science des groupes. Pour lui I’organisation sociale doit répondre pleinement a la
psychologie humaine. Il considére que les passions peuvent assurer I’équilibre de 1’organisme

social.

« Dans cette civilisation les hommes suivront librement leurs passions, ce qui les conduira
d’une part a s’associer (car la participation a des groupes satisfait certaines tendances
fondamentales de 1’étre humain), d’autre part a travailler d’une facon attrayante pour eux
(car chacun accomplira le travail correspondant a ses tendances personnelles). » (Anzieu et
Martin, 1971, p. 34)

Selon Fourrier, la variété des passions humaines permet I’accomplissement des taches ou
chaque passion cherche & satisfaire une tendance. Il construit un modele de communauté
idéale « le phalanstere ». Des 1840, cet esprit expérimental a donné lieu a des expériences
fouriéristes aux Etats Unis. En cela, on peut reconnaitre en Fourrier le précurseur de la

dynamique de groupe a partir de deux idées essentielles qu’on retrouvera chez Lewin :
1. La création artificielle de petits groupes assignés a des taches

2. L’expérimentation qui articule recherche et application
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En France, Durkheim, fondateur de la sociologie frangaise pose les fondements d’une théorie
du groupe a partir du passage de la société mécanique a la société organique, fondé sur la
division du travail. Il pose I’hypothése d’une conscience collective et ébauche 1’analyse des
fonctions psychologiques du groupe : fonction d’intégration, fonction de régulation, fonction

idolatrique.

Plus pres de nous, le philosophe Sartre élabore une réflexion sur le groupe, qui se distingue du
raisonnement scientifique par le fait qu’elle saisit de I’intérieur le mouvement des situations
sociales. Il distingue le rassemblement et le groupe et énonce trois conditions pour qu’un

rassemblement devienne un groupe.

1. L’intérét commun, qui s’impose lorsque chacun commence a compter pour
chacun

2. La communication réciproque, que Sartre nomme la communication directe

3. L’existence de groupes antagonistes qui appellent a la lutte contre eux

Pour Sartre I’expérience de groupe est une praxis qui ouvre a une possibilité d’action :

« Les relations entre les membres sont alors qualitativement transformées : de plus, cette
naissance s’opere au cours d’'une action commune, qui explose librement, d’une praxis qui
reunit les membres en un nouveau mode, qui les arrache a linertie du collectif, a
l’impossibilité d’agir, aux relations d’extériorité entre eux, une praxis par laquelle ils
recouvrent l'usage concret de la liberté, qui les met en état d’inventer des solutions nouvelles

et de transformer la réalité au lieu de la subir.» (Id. p. 39)

La réflexion de Sartre sur le groupe se fonde sur la perspective dialectique ou la praxis est ce
mouvement qui oblige sans cesse le groupe a définir sa propre réorganisation. Autrement dit,
le groupe effectue un travail sur lui-méme, il lutte contre I’inertie car une organisation qui

fonctionne trop bien a tendance a se prendre elle-méme pour fin.

La solution pour tout groupe consiste & inventer une structure qui concilie son élan initial, sa
visée et son enthousiasme premiers avec les nécessités pratiques des actions a préparer et a

réaliser, « Le chef est alors 1’organe d’intégration du groupe. » (Id. p. 44)

Au début du XXeme siéecle en Allemagne Tonnies développe des catégories sociologiques :
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» Gemeinschaft correspond aux groupements de parenté ou de voisinage qui permet de
développer un sentiment d’appartenance. C’est une maniére d’étre, partagée par la

communauteé.

» Gesellshaft releve d’une association volontaire fondée sur un contrat tacite ou
explicite. C’est la société contractuelle, celle qui prédomine chez les commercants et

dans les échanges de services.

Au co6té de cette communauté de vie, et de cette communauté d’intérét, Smalenbach retient

une troisiéme catégorie relative a I’alliance :

. Bund, c’est la ligue a laquelle I’adolescent ou I’adulte adhére avec passion pour

poursuivre des buts idéalisés avec engagement et ferveur.

A la méme époque, Freud mobilise la psychanalyse pour expliquer les phénoménes de groupe.
L’identification est pour Freud le ressort de la psychologie groupale. S’il s’agit d’un
phénomene complexe, il est surtout un facteur de cohésion, qui lie a la fois les membres aux
chefs et les membres entre eux. Le groupe est caractérisé par une ambivalence des sentiments,

¢’est-a-dire un mélange d’amour et de haine.

« L’image d’un chef sévere et cruel appelle une hostilité en général consciente. L’image du
chef idéal appelle également [’hostilitée, mais celle-ci est d’ordinaire refoulée et

inconsciente. » (Id., p. 51)

La psychanalyse a servi de modéle a de nombreuses expériences éducatives, notamment dans
le traitement de la délinquance juvénile ou l’organisation d’une collectivité. Le transfert

devient le fil directeur d’une action transformatrice sur le groupe.

De son c6té, Kurt Lewin transpose les principes de la gestaltheorie dans 1’étude des groupes.
I1 explique I’action de chacun par un systéme de force en équilibre qui s’établit entre le sujet
et son environnement a un moment donné. Lewin utilise une représentation graphique pour

donner a voir les relations a I’intérieur de ce champ dynamique.

« Le groupe est congcu par Lewin comme une reéalité sui generis, irréductible aux individus qui
le composent, et a la similitude de leurs buts ou de leurs tempéraments. Le groupe est un
certain systéeme d’interdépendance : a) entre les membres du groupe ; b) entre les éléments du
champ (buts, normes, perception du milieu extérieur, division des roles, statuts, etc.). » (Id., p.
75)

60



Ses travaux portent sur le changement social et plus précisément sur la résistance au
changement lorsque la structure du champ de force ne se modifie pas. Pour surmonter ces
résistances, il propose de « décristalliser » les habitudes par des méthodes de discussion non
directive, qui ont pour but d’amener le groupe a un certain degré de crise qui favorise le
changement. Par ces experiences sur le changement des habitudes, Lewin a montré que la
prise de décisions en groupe engage plus a I’action qu’une prise de décision individuelle. De

fait, il distingue trois étapes du changement social : décristalliser, changer, renforcer.

En s’attachant a devenir expérimentale la psychologie sociale des groupes cherche a se
rapprocher du modele scientifique hypothético-déductif tout en inventant des mises en
situation au plus pres de 1’objet a traiter et en se référant a différents cadres théoriques. Si une
distinction peut étre faite entre le groupe naturel ¢’est-a-dire pris dans son environnement et le
groupe artificiel conduit en laboratoire, Elton Mayo a inauguré une forme de laboratoire
installé sur le terrain de I’entreprise. Autrement dit, il s’agit de méthodes ou 1’enquéte sur le

terrain de ’industrie et I’expérimentation de laboratoire sont mélés.

« Dans cette ligne, une découverte est effectuée : les travailleurs constituent spontanément
entre eux des groupes informels, ayant leur vie et leur organisation propres, et dont le code

implicite détermine [ attitude des membres envers leur travail. » (1d. p. 68)

De son c6té, Bales analyse les interactions en proposant de catégoriser le comportement
observable pendant les discussions de groupe. Si la méthode Bales a permis le développement
d’une école interactionniste, elle reste, selon nos auteurs de référence (Anzieu et Matin) peu
pratiquée car trop lourde & manier et restrictive. A la précision du guide d’observation, les

cliniciens préférent une présence humaine définie par Freud comme « attention flottante ».

Pages s’intéresse aux enjeux distincts entre le groupe réel et le groupe artificiel ou
expérimental. Si le premier groupe s’engage et attend une amélioration de son niveau de vie
ou de son statut social, le groupe artificiel suppose que les uns et les autres retrouvent leur
point de départ une fois I’expérimentation terminée. De plus, dans un groupe expérimental,
les participants peuvent se sentir comme des cobayes et étre « sur leurs gardes », ce qui a pour
effet de modifier les comportements. Le probléme qui se pose pour le chercheur est de réaliser

une expérience de groupe qui soit source de connaissance par et pour le groupe lui-méme.

La gamme des groupes artificiels est vaste. Elle s’est développée en psychothérapie et

également dans le domaine de la formation aux relations humaines. Dans cette perspective le
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groupe diagnostic est pratiqué en France a partir de 1956 avec pour objectif I’apprentissage de
la négociation et de la concertation ainsi que ’entrainement au travail de groupe. L’idée étant
de faciliter le consensus et la prise de décisions démocratique par le repérage des phénomenes
de leadership. Par opposition a cette idéologie dite « américaine », un courant animé par
Lapassade a cherché a faire du groupe diagnostic une technique de destruction des institutions
sociales contestées. En s’inspirant de I’idéologie anarchiste, le groupe permet 1’instauration de
’auto-gestion. Avec Pagés le groupe diagnostic ouvre a une meilleure connaissance de soi et
des autres. Influencé par Rogers, ce courant ouvre la voie au développement personnel a partir

d’une attitude compréhensive et non directive.

En psychanalyse, le but du groupe de diagnostic est de sensibiliser ses membres a
I’inconscient. Bion cherche a comprendre les tensions qui se manifestent au cours des

échanges au sein du groupe. De fait, il énonce deux propositions :

1. Le comportement d’un groupe d’effectue a deux niveaux : celui de la tache
commune et celui de émotions communes. Si le premier niveau est rationnel et
conscient, le deuxiéme niveau échappe a la conscience et peut étre stimulée ou

paralysée par la coopération.

2. Les trois « hypothéese de bases » sont des états affectifs auxquels un groupe se

soumet inconsciemment : dépendance, combat-fuite et couplage

La dépendance : le groupe souhaite étre protége par le leader. Si le meneur refuse, le groupe
peut ressentir une frustration. Si le meneur accepte ce role, le groupe ne progresse pas
fonciérement. C’est un état de régression qui empéche le groupe d’assumer ses

responsabilités.

Le combat-fuite : cette attitude est un signe de solidarité du groupe ou I’ennemi commun
rapproche les membres car face au danger les personnes se réunissent soit pour lutter, soit

pour fuir.

Le couplage : le couple représente un danger pour le groupe car il tend a former un sous-

groupe indépendant et peut essayer de réformer le groupe.

Certains chercheurs ont etudié divers modeles de communication afin de définir les conditions
nécessaires a une cooperation la plus efficace. En variant la position des participants, Bavelas

(1950) a montré que les différents modes opératoires ont des effets sur le groupe et sa
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performance. D’autres chercheurs ont centré leurs travaux sur les roles et les attitudes en

groupes restreints. Benne et Sheats (1948) ont élaboré une feuille d’analyse qui distingue :

1. Des roles centrés sur la tache
2. Des roles de maintien de la cohésion
3. Des réles en rapport avec la recherche de satisfaction

Cette analyse a pour caractéristique de ne pas postuler I’existence d’un leader mais plutét de

montrer que toute intervention centrée sur la tache ou la cohésion est un acte de leadership.

L’attitude révéle une prédisposition a agir d’une certaine fagon vis-a-vis d’autrui. Porter

(1950) a développé sept types d’attitudes a partir d’une analyse de 1’aspect verbal :

1. Suggestion plus ou moins accentuée : on indique a autrui ce qu’il convient de
faire

2. Evaluation : on porte un jugement de valeur sur autrui

3. Aide : on fournit a autrui des possibilités supplémentaires pour atteindre son
objectif

4. Support : on rassure autrui en lui disant ce qu’il ressent

o. Approfondissement : on recherche auprés d’autrui une information, une opinion

Ou une précision

6. Interprétation : on traduit les idées d’autrui en explicitant ce qui n’a pas été dit
7. Compréhension : on réexprime le plus fidélement possible ce qui se passe chez
autrui

4.2 Panorama des différentes typologies de recherches

collaboratives

Un constat partagé par plusieurs auteurs est celui de la difficulté de définir les recherches

collaboratives. Morissette et al. (2017) établissent le constat suivant :
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« Le premier constat qui saute rapidement aux yeux renvoie a la nature hétéroclite, sinon
eclatée, du concept méme de recherche collaborative et des contributions qui s’en
revendiquent. Chaque auteur ou collectif d’auteurs présente de ce fait sa propre
compréhension de la recherche collaborative, empruntant tantét a la recherche-action, a la
recherche-intervention, a la recherche participative et aux lesson studies. » (Morrissette et
al., 2017, p. 3).

Bonny (2017) distingue quatre types de recherches partenariales participatives sur la base de
la nature de la relation entre chercheurs professionnels et praticiens : la recherche
collaborative, la recherche-action collaborative, la recherche-intervention, la recherche-action

coopérative. Il précise prudemment cependant :

« Compte tenu du flottement considérable de la terminologie selon les auteurs et les courants,
toute tentative de désignation court le risque d’engendrer des ambiguités et des malentendus.
Aussi demandons-nous au lecteur de ne pas se focaliser sur les appellations, qui sont tout
sauf contrdlées et ne coincident pas nécessairement avec [’auto-désignation des auteurs

mentionnés, mais sur les distinctions que nous établissons. » (Bonny, 2017, p. 25).

Sanchez et Monod-Ansaldi (2015) empruntent le terme de classification phylogénétique a la
classification des étres vivants en biologie pour rendre compte des relations de parenté entre
les différentes recherches collaboratives (Figure 1). On y distingue notamment la recherche-
action, I’ingénierie didactique, la recherche-développement, le design-experiment, la Design-

Based Research.
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Figure 1 : diagramme phylogénétique des recherches collaboratives
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Figure 1 : diagramme phylogénétique de recherches collaboratives de Sanchez et Monod-Ansaldi (2015)
Ils distinguent particulierement quatre types de recherches collaboratives (recherche action,
Design experiment, Ingénierie didactique et Design-Based experiment) dans un tableau selon
les principales références, les questions paradigmatiques, es fondements théoriques, la

méthodologie, les principaux résultats.
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Recherche action | Design Ingénierie Design-based
(type experiment | didactique research
collaborative)
Principales Lewin, 1946 Brown, 1992 Chevallard, 1982 Design-Based Research
fpz Rappoport, 1970 Artigue, 1992 Collective 2003
références Hugon et Seibel, 1988 Wang et Hanafin 2004
Nieveen, 2007
Questions Améliorer la pratique et | Eprouver des hypothéses Concevoir des  dispositifs
. . produire des techno-pédagogiques et les
paradlgmathues connaissances sur cette modeles théoriques qui les
amélioration sous-tendent.
andemems Prise en compte de la complexité par la conduite de travaux conduits en conditions écologiques
théori ques Le travail  réflexif | Les modéles de la recherche peuvent | Le  travail  collaboratif
permet d’améliorer la | étre éprouvées lors d’expérimentations | chercheurs-praticiens
pratique permet, au travers de
I’¢élaboration de
praxéologies partagées'
pour la
conduited’expérimentations
en conditions écologiques,
d’éprouver et raffiner les
modeles de la recherche.
Méthodologie Collaboration entre | Expérimentation en conditions | Processus  itératif  de
chercheurs et praticiens | éeolagiques d’ingénieries élahorées a | conception et analyse
pour  résoudre  un | partir des modéles théoriques €laborés | menée de fagon
probléme éducatif par les chercheurs collaborative entre
chercheurs et praticiens
Principaux - am¢lioration des - Nouveaux modeles issus de la mise a | - folrmation des praticiens
c pratiques I’épreuve des hypothéses étudiées impliqués
résultats - connaissances - innovations
théorigues locales - modeles théoriques

Tableau 1 : classification des différents types de recherches collaboratives (Sanchez et Monod-
Ansaldi, 2015)

De la méme maniére, Bécu-Robinault (2015) propose une catégorisation qui s’en rapproche
en distinguant ingénierie didactique, recherche-action, recherche-développement et Design-
Based Research ainsi que sa propre méthodologie au regard des enjeux, objectifs, processus et

du role des chercheurs et des enseignants.
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Rile des

de recherche Enjeux Objectifs FRREES——- cherchenrs enscignants
Ingénierie Produire et valider Confronter les Linéaire Conception de la Implementer en
didactigue dhes connaissances résulials de la slance conditions
recherche 4 la ordinaires
complexité du
terrain
Recherche- Dépasser une Transfommer la Cryehgue S'mmerger dans le Formuler une
acton difficulté cruciale rialing étuchée LerTain demanche
rencontrée par les Conduire la Participer aux
praticiens recherche arabyses
Elaborer des Transnetire les Implementer les
CHO NI A NICOES solutions vers solutions
scientifigues communauté des
praticiens
Recherche Améborer les Concevoir un Teéranl Développer un Crarantir
développement praBgues sur ka produit répondant & produit sur la base Padéquation au
base de résultats de un besoin des résultats de la terrain cu produde
recherche rechenche eofu
Analyser bes Contribuer au
implémentations développement
Design-Based Muobilser la Concevoir des Teératil Mobsiliser les Concevoir un
Research recherche por solutions rﬁ]n:-ru:h:.nl résultats de la ]:lrlu]lu.'i!
proposer des & un probleme recherche Docurnenter le
presduils au service concret. Concevodr un conexte
de pratiques Elaborer, adapter produd: d'implémentation
ordinaires dess théores relatives Conduire la
Prosduire des 4 ees solutions. recherche
CONMATISANCES Valider la
scientifiques genéralisanon de
Tutilisation du
produit
Ma Muobilser la Concevoir des Teéranl Modsiliser les Expliciter bes
methodologie recherche pour SEUENCES résultats de la contraines de
Propaser des d’mn-.igmrnmni rechenche Lerrain
proxduits au service répondant i des Concevodr un Contribuer au
de pratiques contraintes produit développement du
d'enseignement institutonnelles et de Conduire la produi
Dtl‘.\dﬂl.l}'lﬂ' des Lerrain. rechenche Docurnenter le
CONMATHANCES Elabsorer, adapter contexte
didactiques des théores relatives d'implémentation
& limplémentation

de ces sbquences.

Tableau 2 : comparaison des méthodologies de recherche selon Bécu-Robinault (2015)

La formation passeurs-médiateurs-brokers® dispensée par I’IFé, & laquelle nous avons
participé, propose un ensemble d’appellations qui peuvent s’en rapprocher (recherche-action,
recherche participative, recherche clinique, recherche collaborative, recherche partenariale,
Design-Based Research, Ingénierie didactique, lesson studies, ingénierie coopérative, clinique

de I’activité, design experiment, community-based research, recherche intervention).

° http://ife.ens-lyon.fr/fformation-formateurs/catalogue-des-formations/formation-2017-18/passeurs-

mediateurs-brokers-construire-et-animer-des-travaux-collaboratifs-entre-acteurs-de-12019education-
et-de-la-recherche
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Dans le cadre de cette formation, les participants étaient invités a réfléchir sur la place de ces

différentes méthodologies de recherche collaborative sur un diagramme selon deux axes :

- Formation — Recherche ;
- Conception de dispositif — Explicitation des pratiques.

Voici le diagramme qui nous a été présente :

FORMATION

Recherche Action
(Lewin, 1946)

[ Recherche ]
CONCEPTION Intervention EXPLICITATION
de DISPOSITIF des PRATIQUES
I?B'_R ) Recherche

Ingenler!e Collaborative

Cooperative (Desgagné, 1997)

Ingénierie

didactique

Figure 2 : diagramme des méthodologies de recherche collaborative proposé lors de la formation
IFé (2018)

Ces différentes appellations et catégorisations nous montrent la diversité des recherches
collaboratives et la vivacité de ce domaine de recherche.

4.3 Panorama des cadres théoriques pour analyser les

recherches collaboratives

Plusieurs cadres théoriques ont pu étre utilisé afin d’analyser des recherches collaboratives,
nous citons ici certains d’entre eux. Des dispositifs de recherches collaboratives ont
notamment fait I’objet de recherches utilisant les concepts de la TACD (Gruson, 2019 ; Hervé
etal., 2018 ; Joffredo-Le Brun et al., 2017).
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La théorie de ’activité, a partir du modéle de Engestrom (1999), a également été mobilisée
pour analyser des recherches collaboratives (Buty et Robinault, 2010).

Ouhl - L - e oy
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du travail '
Modéle de Engestrom

Figure 3 : Modeéle de Engestrom utilisé pour analyser une recherche collaborative (Buty et Bécu-
Robinault, 2010)

Sanchez et Monod-Ansaldi (2015) ont proposé d’utiliser la transposition méta-didactique
(Aldon et al., 2013) qui articule les interactions entre enseignants et chercheurs avec les

contraintes institutionnelles. Elle repose sur 5 caractéristiques :

- les aspects institutionnels ;

- les praxéologies méta-didactiques ;

- la double dialectique au niveau didactique (enseignants-éléves) et méta-didactique
(chercheurs-enseignants) ;

- le brokering (objets frontieres) ;

- les composantes internes et externes.

L’approche documentaire du didactique (Gueudet et Trouche, 2010) a permis également
d’analyser des pratiques collaboratives et réflexives autour de la conception des ressources de
I’enseignement (Trouche, 2020).
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Figure 4 : Analyse d’une recherche collaborative par I'approche documentaire du didactique
(Trouche, 2020)

On observe que plusieurs cadres théoriques permettent d’analyser des recherches

collaboratives et que le choix du cadre est déterminé par les questions et objets de recherche.

4.4 Cadres théoriques possibles pour I’analyse d’un

dispositif de formation

La transposition méta-didactique (Aldon et al., 2013 ; Arzarello et al., 2014) a été congue
comme un modéle pour analyser la conception de formations pour enseignants. Ce modéle
s'inspire de la transposition didactique, concept clé de la Théorie Anthropologique du
Didactique (TAD) de Chevallard (1992). Il permet la prise en compte des différentes
contraintes institutionnelles. Ce modele est descriptif et interprétatif et a pour objectif de
répondre a la complexité des phénomenes liés a la conception d'un programme de formation
d'enseignants. 1l prend en considération :
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1. l'interaction complexe et dynamique entre les acteurs (enseignants et chercheurs/

formateurs) ;

2. les contraintes imposées par les institutions qui promeuvent certaines activités (de
I'école a [I'éducation nationale) dans un but spécifique (par exemple les

connaissances des programmes) ;

3. les autres contraintes institutionnelles comme la tradition de I'école, les livres utilisés,

les programmes relatifs (attendus, enseignés, atteints).

La transposition méta-didactique est caractérisee par 5 dimensions liées entre elles : les
aspects institutionnels, les praxéologies méta-didactiques (tache, technique, technologie,
théorie), la double dialectique, le processus de brokering (objets frontieres) et les

composantes internes et externes.

En didactique des sciences, nous pouvons citer les travaux de Munier et al. (2021), qui
articule le modele des PCK (Shulman, 2007) avec celui de la théorie de I’activité (Engestrom,
1999) pour évaluer I’impact d’un parcours de formation a un enseignement des sciences fondé
sur I’investigation, adressé a des enseignants du ler degré en poste. Drot-Delange et al.
(2021) font également appel aux PCK pour analyser un dispositif de formation de professeurs

des écoles et particulierement leurs représentations dans le domaine de la programmation.

Albero (2003) s’intéresse a la formation adulte a distance et propose un cadrage de
I’autonomie en sept domaines qui « donne a voir l'autonomie, non plus comme une notion
globale, mais comme un ensemble de compétences specifiques auxquelles il est possible de
préparer les apprenants par les activités et des taches qu'ils ont a réaliser dans dispositif »
(Albero, 2003, p. 150).

4,5 Choix du cadre de reférence: La praxéologie des

dimensions de I’autonomie

Nous avons un temps envisagé d’utiliser la transposition méta-didactique (Aldon et al., 2013)
comme cadre théorique pour notre recherche mais les difficultés auxquelles se heurte ce cadre
théorique pour rendre compte des praxéologies méta-didactiques nous ont orienté vers

I’organisation praxéologique de Chevallard (1998). En revanche, le concept de partage de
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praxéologies, développé dans le cadre théorique de la transposition méta-didactique, nous

semble intéressant a utiliser pour mettre en avant le travail collectif entre enseignants.

Au sein de la Théorie anthropologique du didactique (Chevallard, 1992, 1998), le modéle
praxéologique permet de décrire 1’organisation du savoir au sein d’une classe ainsi que les
différentes activités des éléves et de leur enseignant. A 1’instar de Pélissier et Venturini (2016,
p. 73), nous considérons que « les praxéologies sont un moyen de modéliser les pratiques
d’un enseignant dans une institution a partir de son action que [’on peut décrire a partir de
ses gestes, en prenant en compte simultanément ce qui fonde et/ou légitime cette action ».
Selon Chevallard, toute activité humaine peut étre décomposée en une série de taches. Une
organisation praxéologique comprend un type de taches dont I’accomplissement suppose la
mise en ceuvre d’une certaine technique. L’assemblage d’un type de tache et d’une technique
forme un bloc praxique tandis que la technologie (justification) et la théorie, vue comme « un
niveau supérieur de justification-explication-production » (Chevallard, 1998) constituent le
bloc du logos, le discours raisonné sur la pratique. Une praxéologie disciplinaire permet ainsi
de rendre compte de ’organisation d’un objet de savoir particulier au sein d’une classe. A
celle-ci, on peut associer une praxéologie didactique, qui décrit ce que fait I’enseignant pour

amener ses éleves a étudier cet objet de savoir.

Pour documenter le processus d’autonomisation en classe et identifier les dimensions sur
lesquelles le professeur de physique-chimie doit travailler pour développer peu a peu
I’autonomie des éleéves, nous reprenons la classification des différents « domaines
d’application de 1’autonomie » proposée initialement par Albero (2003) dans un « contexte
institutionnel » de formation : domaines technique, informationnel, méthodologique, social,
cognitif, métacognitif et psycho- affectif. Selon Albero, cette classification peut permettre de
mieux « délimiter les domaines d’application de [’autonomie, dans les contextes
institutionnels de formation, pour déceler les compétences requises et y préparer les
apprenants » (Albero, 2003, p. 146). Cette classification des domaines de I’autonomie nous
semble utile pour analyser les pratiques enseignantes relatives a 1’autonomie des éléves. En
revanche, ces « domaines » ne nous semblent pas cloisonnés et nous préférerons parler des

dimensions de 1I’autonomie pour donner plus de profondeur a I’autonomie.

Si nous avons discuté auparavant du processus d’autonomisation, il nous semble que c’est un

processus qui apparait sur du temps long et que si on souhaite prendre une « photographie »
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de la pratique enseignante un utilisant notre cadre de référence, il est préférable de parler

d’autonomie.

Nous proposons donc comme cadre de référence 1’organisation praxéologique des dimensions
de I’autonomie. L’organisation praxéologique concerne les enseignants dont la principale
tache est d’amener les €leves a effectuer une tache relative a leur autonomie. La technique est
la mani¢re dont les enseignants effectuent leur tiche c’est-a-dire la maniére dont ils s’y
prennent pour permettre aux éléves d’effectuer leur tache. Les taches des enseignants et des
¢leves sont alors imbriquées tandis que la technique est celle mise en ceuvre par I’enseignant

pour permettre aux éléves de résoudre leur tache.

Nous unifions la technologie et la théorie dans le bloc logos car elles sont toutes les deux des
justifications a la technique employée. L’autonomie concerne les éleves dans les sept
dimensions suivantes : technique, informationnelle, méthodologique, sociale, cognitive,
métacognitive et psycho- affective. Notre cadre de référence est 1’organisation praxéologique

des dimensions que nous organisons dans un tableau.

Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éléves a...
dimensions de
I'autonomie
Technique

Informationnelle

Méthodologique

Sociale

Cognitive

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 3 : Organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie

C’est a partir de ce cadre de référence que nous posons nos questions de recherche.

4.6 Questions de recherche

Rappelons tout d’abord notre questionnement initial :

A quelles conditions une formation initiale d’enseignants en physique-chimie peut-elle

développer 1’'usage d’outils numériques en classe favorisant I’autonomie des ¢leves ?
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Au regard de notre revue de littérature et du choix de notre cadre de référence, nous
formulons une question de recherche principale ainsi qu’une question de recherche

secondaire, elle-méme développée en trois sous-questions.
Question de Recherche Principale QRP

Quelle praxéologie permettrait aux enseignants de sciences physiques de développer les

différentes dimensions de I’autonomie des éléves avec les outils numériques ?
Question de recherche secondaire QRS

Quel dispositif de formation permettrait aux enseignants de sciences physiques de développer
une praxéologie au service des différents domaines de 1’autonomie des éléves en utilisant des

outils numériques ?

La thése étant exploratoire, nous formulons des sous-questions en nous basant sur des

présupposés congus a partir de la revue de littérature :

SQ1: Le travail collaboratif entre enseignants permet-il un partage de praxéologies

enseignantes relatives a 1’autonomie des €léves en sciences physiques ?

SQ2 : Les modalités spécifiques a la formation (classe accompagnée, mise a disposition de
ressources, situation d’autonomie, outils numériques), proche de ce qui est attendu en classe,
permettent-elles le développement de praxéologies enseignantes relatives a 1’autonomie des

éléves en sciences physiques ?

SQ3: La conception de scénarios de classe en formation (en collectif avec une modalité
particuliere) permet-elle le développement de praxéologies enseignantes relatives a

I’autonomie des éléves en sciences physiques ?

Pour répondre a ces questions, nous proposons dans la suite une méthodologie de recherche
qui s’appuie sur le cadre de référence précisé en amont. Cette methodologie doit nous
permettre d’organiser notre recherche en deux axes: une recherche collaborative et la

conception, la mise en ceuvre et I’analyse d’un dispositif de formation.
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5. Méthodologie de recherche

Nous présentons dans cette section, la méthodologie menée pour répondre a nos questions de
recherche développées dans la section précédente. Dans un premier temps nous préecisons les
choix méthodologiques que nous avons da effectuer : nos deux terrains de recherche, notre
positionnement épistémologique et la posture (multiple) du chercheur. Dans un second temps,
nous presentons la méthodologie concernant le recueil et le traitement des données issues de
la recherche collaborative. Ensuite, le recueil et le traitement des données issues du dispositif
de formation ADRIENE sont explicités. Nous terminons cette section en syntheétisant la

méthodologie adoptée pour notre recherche.

5.1 Choix méthodologiques

Notre travail de thése s’intégre dans un projet plus large, le projet IDEE, au sein du volet
didactique CERAD. Le volet CERAD vise deux objectifs essentiels (Appel a projet e-FRAN,
2015) :

e comprendre sous quelles conditions en termes de travail collectif enseignant dans les
établissements et de ressources disponibles, les enseignants peuvent s’approprier les
technologies et les utiliser pour le développement de I’autonomie des éleves ;

e concevoir des ressources et des actions de formation, initiale et continue pour soutenir

cette appropriation des technologies a des fins de développement de 1’autonomie.

Des livrables sont attendus de la part de ce volet, notamment un dispositif de formation. La
construction de notre cadre de référence mais aussi 1’¢laboration de nos questions de

recherche s’inscrivent dans une cohérence globale avec les objectifs du volet CERAD.

Au regard de cette cohérence, plusieurs choix méthodologiques ont été effectués en amont du
recueil et du traitement de données. Nous explicitons ici notre réflexion concernant les choix
des deux terrains de recherche, du positionnement épistémologique et des différentes postures

du chercheur durant cette recherche.
5.1.1 Deux axes de recherche

Pour répondre & notre questionnement initial de recherche (A quelles conditions une

formation d’enseignants de second degré en physique-chimie peut-elle contribuer a
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développer des usages du numérique favorisant 1’autonomie des éléves ?), nous avons
rapidement distingué deux axes de recherche. En effet, en amont d’une réflexion sur la
formation d’enseignants de physique-chimie, il convient d’observer un collectif d’enseignants
déja en place. L’analyse de cette observation doit nous permettre d’abord de relever les
compétences professionnelles attendues en classe pour développer 1’autonomie des éléves en
s’appuyant sur des outils numériques ; ensuite de mettre en ceuvre le dispositif de formation

d’enseignants de physique-chimie.

La stratégie choisie en amont du travail de these est donc de travailler sur deux terrains de

recherche. Nous allons détailler ces deux terrains.
e Larecherche collaborative

Pour démarrer la recherche collaborative, nous avons choisi de constituer un collectif de trois
enseignants de physique-chimie. Il nous semblait qu’un bindme aurait été trop faible en
information et trop dépendant de I’entente entre les deux enseignants. Au-dela de trois
enseignants, il nous semblait difficile d’organiser des temps de réunion en collectif en raison

des contraintes horaires des enseignants.

Une enseignante de physique-chimie, Eva, travaillait déja avec les didacticiens de sciences-
physique de notre laboratoire de recherche. Cette enseignante travaillait alors au sein de deux
établissements en collége. Pour constituer le trio d’enseignants nous lui avons demandé si elle
connaissait des enseignants de physique-chimie intéressés par la recherche collaborative.
Deux collegues a elle (un dans chaque établissement) ont accepté de participer a notre

recherche collaborative. Il s’agit de Ben et Louise.

Il se trouve que nous connaissions Ben et Eva puisque nous avons tous les trois effectué une
licence de physique-chimie et que nous étions dans la méme promotion en L3 lors de I’année
scolaire 2006-2007. Louise et Ben se connaissent également puisqu’ils participent tous deux
au groupe de secteur d’enseignants de physique-chimie. Nous précisons ces relations car il
nous semble qu’elles ont facilité les échanges et permis un climat de confiance au sein de

notre collectif.

Une fois le collectif constitué, I’objectif est de concevoir un scénario pédagogique commun
qui vise a développer I’autonomie des éléves en utilisant les outils numériques. Il était prévu

initialement de produire un scénario en physique et un en chimie. Finalement les contraintes
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des programmes de chimie ne nous ont pas permis d’élaborer un scénario dans cette

discipline.
e Le dispositif de formation ADRIENE

Concernant le dispositif de formation ADRIENE, il a été concu au sein du collectif CERAD
qui regroupe des formateurs et enseignants chercheurs de différentes disciplines
(mathématiques, anglais, géographie, physique-chimie). Nous en reparlerons dans la section
6.2 concernant les résultats du dispositif de formation. Ce dispositif a été mis en ceuvre une
premicére fois, lors de I’année 2018-2019, de maniére optionnelle pour différents étudiants de
master 2 MEEF (anglais, lettres modernes, mathématiques, espagnol, premier degré). Dans
I’objectif de mieux appréhender ce dispositif, nous avons participé a la prise d’image de cette
premicre mise en ceuvre. Une deuxiéme mise en ceuvre de ce dispositif eu lieu lors de cette
méme année pour le master 2 MEEF Mathématiques et nous avons assisté a la séance de

restitution des scénarios concgus par les étudiants.

Bien que les données recueillies lors de ces deux mises en ceuvre ne soient pas utilisées dans
le cadre de notre travail de these, il nous a semblé important de mentionner notre présence sur
ces deux premicres mises en ceuvre pour montrer que nous avons veillé a une bonne
connaissance du dispositif pour permettre une meilleure maitrise lors de sa mise en ceuvre en

physique-chimie.

Une fois les choix effectués concernant la recherche collaborative et le dispositif de
formation, il convient d’expliciter notre positionnement épistémologique pour effectuer notre

recherche.
5.1.2 Positionnement épistémologique

Il nous semble d’une grande importance de préciser notre appartenance épistémologique pour
plusieurs raisons. D’abord il s’agit d’étre plus au clair avec nos objectifs de these mais aussi
de disposer d’un cadre de travail cohérent dont les concepts, outils, raisonnements puissent a
la fois nous servir d’ancrage théorique et de fondements solides mais également nous offrir

une vision et une (ou des) direction(s) a suivre qui soient d’une grande portée heuristique.

Du point de vue des sciences humaines et sociales, nous nous situons dans différents

paradigmes imbriqués :
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- le réalisme critique ;
- la recherche qualitative a visée compréhensive ;
- la recherche action intervention.
Nous allons détailler dans la suite ces trois paradigmes.
e Le réalisme critique

Avant toute recherche, il convient de préciser notre positionnement épistémologique méme si
comme le disent Miles et Hubermann (2003, p. 17) : « il devient de plus en plus difficile de
trouver des méthodologues solidement campés dans une posture épistémologique particuliere
le long d’un continuum stéréotypé allant du « relativisme » au « post-positivisme » » ou
encore « dans la pratique de la recherche empirique, nous pensons que tous — positivistes,
interprétativistes tenants de l’interaction symbolique — sont plus proches du centre d’un
continuum épistémologique, avec des chevauchements multiples » (Miles et Hubermann,
2003, p. 18). Malgré ces « chevauchements » de paradigmes, comme ces auteurs, nous nous
positionnons toutefois dans le réalisme : « ceci signifie que nous croyons que les phénomeénes
sociaux existent non seulement dans les esprits mais aussi dans le monde réel — et que des
relations légitimes et raisonnablement stables peuvent y étre découvertes » (Miles et
Hubermann, 2003, p. 16) et plus précisément le réalisme critique de Bhaskar (1978, 1989).

Pour résumer :

« [...] le réalisme critique met [’accent sur les questions ontologiques et offre une alternative
solide au positivisme et au postmodernisme. Contre le positivisme, il releve que [’activité
scientifigue ne consiste pas a rechercher des lois, et encore moins des corrélations
statistiques entre des variables. La science explique les faits et les événements et elle
accomplit la tache en découvrant les mécanismes qui les causent. Contre le postmodernisme,
il fait valoir que la réalizé existe indépendamment de nous et qu’elle ne peut pas étre réduite

aux représentations que nous en avons. » (Vandenberghe & Archer, 2019 p. 5).
e Les recherches qualitatives

Les méthodologies de recherches qualitatives sont a la fois émergentes et en plein
développement pour certains (Mukamurera et al., 2006) tandis qu’elles sont critiquées par
d’autres. Dans ce contexte de paradigm wars en sciences de 1’éducation (Munoz-Najar

Galvez et al., 2020), les partisans d’une Evidence-Based Practice défendent une
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hiérarchisation des types de preuves pronant le régne de 1’essai contrdlé randomisé®. A
I’inverse, nous défendons une diversité des recherches en sciences de 1’éducation pour suivre
Fluckiger (2020). Le débat initié par la revue éducation & didactique pratiques fondées sur la
preuve, preuves fondees sur la pratique ? qui s’appuie sur un texte de Bryk (2017) traduit
bien cette tension. Nous nous inscrivons dans une démarche qualitative a visee compréhensive

telle que décrite par Dayer et Charmillot (2012, p. 164) dont I’objectif est de :

« montrer comment la démarche compréhensive, en ce qu’elle prend au sérieux la dimension
construction de la connaissance et ['implication du chercheur qu’elle entraine, autorise ce
dernier a penser les tensions qu'’il est amené a vivre plutdét que les nier ou les considérer
comme des biais a eliminer, soit sur son terrain de recherche, soit dans son identité de

formateur-chercheur. »
e La recherche action intervention

Miles et Hubermann (2003) distinguent trois approches de 1’analyse des données qualitatives :
I’interprétativisme, 1’anthropologie sociale et la recherche action intervention. Nous nous
retrouvons dans cette derniere lorsque les auteurs mentionnent que les chercheurs agissent

conjointement avec les participants pour transformer I’environnement social.

5.1.3 Positionnement du chercheur et contrat de recherche

Nous pouvons noter ici qu’une des particularités de cette recherche est I’exigence de livrables
pour le volet CERAD, nous réalisons donc une these avec un objectif de production de

formation et d’analyse de cette formation.

6 L’essai controlé randomisé (ECR) est une méthode suivie dans le cadre de ’évaluation d’impact. A partir
d’une population admissible, cette méthode permet de sélectionner de fagon aléatoire le groupe expérimental qui
bénéficiera d’une intervention programmatique ou politique et le groupe contréle qui servira de point de
comparaison. L’ECR permet d’évaluer dans quelle mesure les impacts escomptés sont obtenus. (White et al.,

2014)
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Ce contexte particulier donne au chercheur une place importante a la fois dans le dispositif de
recherche collaborative mais aussi dans le dispositif de formation. Il lui confére plusieurs

roles conférant a plusieurs postures :

- Chercheur animateur d’un collectif collaboratif ;

- Chercheur observateur dans un collectif pour recueillir les données ;
- Chercheur concepteur d’un dispositif de formation dans un collectif’;
- Chercheur formateur dans un dispositif de formation ;

- Chercheur observateur dans un dispositif de formation.

Ces différentes « casquettes » avec lesquelles il a fallu jongler au cours de la these sont autant
de postures a adopter en fonction des situations. En raison du peu d’expérience de chercheur
en sciences humaines (un memoire en didactique des sciences physiques) dd & la position
d’apprenant du doctorant, ces postures sont en construction et I’acculturation est inhérente au

processus de recherche en these.
5.1.4 Synthese des choix méthodologiques

De nombreux choix déterminants ont été effectués pour réaliser cette étude. Tout d’abord
celui de deux études de cas, soit deux terrains de recherche (une recherche collaborative avec
des enseignants titulaires, une conception / mise en ceuvre / analyse d’un dispositif de
formation). Le choix de ces deux terrains dans 1’ordre chronologique tel que mentionné dans

la phrase précédente a permis principalement deux éléments :

- la production et mise en ceuvre d’un scénario de classe en recherche
collaborative qui a été proposé comme ressource dans le dispositif de formation ;
- I’acculturation, la connaissance du processus de production d’un scénario, la

réalité de la classe nécessaire a la mise en ceuvre du dispositif de formation.

Les choix méthodologiques présentés dans cette section 5.1 et opérés sur les terrains de
recherche nous permettent d’aborder la méthodologie du recueil et du traitement des données
en accord avec le cadre de référence proposé dans la section 4.5, a savoir 1’organisation
praxéologique des enseignants concernant les différents domaines de 1’autonomie selon

Albero (2003).
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5.2 Recueil et traitement de données de la recherche

collaborative

Dans cette section, nous listons les différents types de données recueillis ainsi que leur
traitement. Nous avons fait le choix de présenter le recueil et le traitement des données
ensemble et de ne pas distinguer les deux parties pour éviter les redondances et pour permettre

une meilleure compréhension de I’analyse des données effectué.
5.2.1 Entretiens individuels

e Recueil

Nous avons effectué des entretiens individuels avec chacun des enseignants mais Eva
participait au groupe physique-chimie du volet CERAD et était en contact avec les
didacticiens de sciences physiques depuis quelques temps. C’est ce qui a permis le premier
entretien, il était centré sur I’évaluation d’un scénario de classe (trouvé sur Cartoun’) & partir
d’une grille d’évaluation de scénario congue par le groupe CERAD. Ce premier entretien a eu
lieu tres tot dans le travail de thése et n’a pas été mené comme les deux autres, ¢’est pourquoi,

nous n’y ferons pas référence.

Pour Ben et Louise, nous avons procédé a des entretiens individuels de type semi-directifs.
L’objectif de cet entretien est multiple : dans un premier temps il permet de connaitre
I’enseignant, son parcours, son expérience, sa formation ; ensuite sa vision de I’autonomie et
du numérique permet de mieux appréhender son profil au sujet de ces notions. Enfin, lors de
cet entretien nous proposons aux enseignants d’évaluer un scénario (qui place les éléves en
autonomie grace a des outils numériques) a I’aide d’une grille d’évaluation de scénario. Cette
grille a été concgue par le volet CERAD. Ce dernier exercice (évaluation d’un scénario a I’aide
d’une grille) remplit plusieurs objectifs, il permet d’abord de faire connaitre aux enseignants
les criteres d’un scénario qui utilise des outils numériques et permet 1’autonomie des €leves. 11
permet également de tester la grille d’évaluation, est-elle pertinente ? Peut-elle é&tre

améliorée ?

" Plateforme de partage de données entre enseignants
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Notre guide d’entretien a été le suivant :

- Assistance et travail collectif dans I'établissement
Bénéficiez-vous d'une aide en cas de difficultés de type assistant(e) numérique présent(e)
dans I'établissement ?
Connaissez-vous les collegues ressource de I'établissement, faites-vous appel a eux, et dans
quelles circonstances ?
Votre hiérarchie (inspecteurs et direction de I'établissement) encourage-t-elle I'utilisation du
numérique ? Si oui, dans quelle(s) mesure(s) ?
Est-ce que I'équipe pédagogique dans I'établissement est favorable a I'usage du numérique
(ou crée un frein) ?

Est-ce qu'il existe des habitudes de travail coopératif avec le numérique, et si oui lesquelles ?

- Panorama des usages du numérique
Est-ce que vous utilisez des outils numériques institutionnels pour la communication, le
travail collectif avec vos éléves, vos collegues ? ENT, Moodle, Pronote ou autre ?
Est-ce que vous avez vous-méme mis en place des outils numériques pour la communication,
le travail collectif avec vos éleves, vos collegues ?
Quels usages faites-vous de ces dispositifs avec vos éleves, vos collégues, les parents

d'éléves etc. ?

- Panorama des formations regues concernant le numérique
Quelles formations avez-vous suivies concernant les usages du numériques avec les éléves ?

La encore, un panorama synthétique.

- Usages de ressources pédagogiques numériques
Depuis quand utilisez-vous les ressources pédagogiques numériques dans vos pratiques ?
Quels types de ressources pédagogiques numériques utilisez-vous ?
Comment procedez-vous a la recherche de ces ressources ?
Quelle(s) sources utilisez-vous pour vos recherches ?
Consultez-vous des plateformes institutionnelles proposant des ressources numériques ? Si
oui, lesquelles ?
Avez-vous contacte les concepteurs des ressources consultées sur ces plateformes ou sur

d'autres sites ? Si oui, pour quelles raisons les avez-vous sollicites ?
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Etes-vous vous méme concepteur de ressources ou d'outils partagés avec des collégues (si
oui, précisez lesquels) ?

- Commentaires sur la ressource « Oscilo »

- Conception d’une séance développant I’autonomie des ¢éléves

Si tu concois une séance dans laquelle tu veux que les éleves soient autonomes, quelles sont
les caractéristiques qu'il te semble nécessaire de respecter ? Quelle est ta conception de
I’autonomie ?

Au niveau de ta conception de I’autonomie, penses-tu qu’il y ait eu des évolutions/des
régressions ?

Peux-tu donner des exemples de leviers propices et a contrario des obstacles ?

Dirais-tu que les éleéves d’aujourd’hui que les éléves sont plus autonomes que ceux que tu as
eus au début de ta carriére ?

L’introduction des dispositifs transversaux et de ’interdisciplinarité (parcours diversifié,
travaux croisés, EPI, etc,) a-t-elle contribué a développer I’autonomie des éléves ?
Pourquoi ? A quel niveau, par rapport a quoi, dans quel domaine ?

Finalement, comment définirais-tu le role de 1’enseignant par rapport au développement de
I’autonomie des éléves ?

Est-ce que tu vois quelque chose a ajouter auquel je n’aurais pas pensé ?

Ce guide d’entretien a été congu de mani€re a connaitre I’environnement de travail des
enseignants concernant les outils numériques mais aussi leurs habitudes et les formations
regues. Nous voulions également connaitre leur vision de 1’autonomie de maniére a

déterminer leur organisation praxéologique des dimensions de 1’autonomie.
e Traitement — Construction des portraits

Pour la réalisation des portraits de deux enseignants parmi les trois avec qui nous travaillons,

nous utilisons les tableaux d’organisation praxéologique et des domaines de 1’autonomie.

L’enregistrement vocal des entretiens a été transcrit. A partir des transcriptions, nous
effectuons une premiére lecture lors de laquelle nous tentons d’accoler une dimension de
I’autonomie a chaque phrase qui traite de maniére directe (lorsque 1’autonomie est

mentionnée) ou indirecte (I’autonomie est sous-entendue) de I’autonomie.
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Dans un second temps, nous reprenons chaque passage en tentant de distinguer la composante
praxéologique (tache, technique, logos). Lorsque le domaine de I’autonomie et la composante
praxéologique sont déterminés, nous devons parfois reformuler légérement pour correspondre

au tableau.
5.2.2 Réunions de travail en collectif

e Recueil

Pour nos réunions de travail avec les enseignants, nous avons procédé a des enregistrements
audio. Nous souhaitions effectuer des enregistrements vidéos pour les réunions avec le
collectif d’enseignants afin de nous permettre d’analyser plus finement les interactions entre
les enseignants et le chercheur (geste de téte ou sourire pour acquiescer) mais une personne du
collectif n’était pas trés a I’aise avec la caméra, nous avons donc préféré des enregistrements
audio. Ces données permettent d’analyser les échanges au sein du collectif et ainsi identifier
par exemple les prises de décision, les accords ou désaccords... Quatre réunions de travail ont
été effectuées, deux réunions avant les séances de cours, une réunion apres la mise en ceuvre
du scénario et enfin une autre 1’année suivante que nous n’avons pas utilisé dans notre

recherche.
e Traitement

Nous nous sommes intéressés principalement a la deuxiéme séance du scénario, celle lors de
laguelle a eu lieu la conception du scénario de classe que nous avons détaillé dans un

synopsis.
5.2.3 Scénario de classe sur le son

Les enseignants ont congu leur scénario lors des séances de travail en collectif. Chacun d’eux
a concu un mur virtuel collaboratif (padlet), ou tous les documents, vidéos, animations étaient
disposés a destination des éléves pendant la classe. Chaque enseignant donc son mur virtuel
collaboratif qu’il partage avec ses éleves. Nous reprenons tous les documents réalisés ou
choisis pour constituer la séance et nous réalisons I’analyse détaillée en termes d’organisation

praxéologique de 1’autonomie des éleves.

Ce scénario est egalement celui qui été proposé dans le dispositif de formation ADRIENE.
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5.2.4 Observations en classe

Les observations de classe nous donnent des indications quant a la maniere dont les éléves
s’approprient le scénario proposé. L’accés aux dialogues entre les éléves est riche
d’enseignement pour mesurer leur coopération, leur utilisation du numérique, les liens faits

avec les activités expérimentales. ..

Les observations réalisées en classe sont de deux formes : I’enregistrement vidéo et la prise de
notes. L’enregistrement vidéo permet soit d’avoir un grand angle et par exemple observer les
déplacements des ¢€léves et de ’enseignant, soit avec une caméra ciblant un petit groupe

d’¢leves travaillant en coopération.

Pour nous focaliser sur les enseignants, nous n’avons finalement pas utilisé¢ les données issues
de la classe, nous les mentionnons ici car nous pensons que ces observations ont été
déterminantes pour 1’acculturation du chercheur et pour ainsi, en tant que formateur, pouvoir

guider les professeurs stagiaires dans la conception de scénario.

5.2.5 Synthese du recueil et traitement des données de la recherche

collaborative

Le recueil de données de la recherche collaborative a principalement eu lieu lors de I’année
scolaire 2017/2018, premicre année de thése. Nous présentons d’abord 1’organisation du
recueil sur les 3 premiéres années dans un tableau, puis le détail de la premiere année est

précise sur un schéma (figure 5).

Entretien individuel Réunion de travail en | Observations en classe
collectif
2017/2018 3 3 20
Soit 1 pour chaque
enseignant
2018/2019 / / /
2019/2020 1 1

Tableau 4 : Organisation temporelle du recueil de données
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Figure 5 : Organisation temporelle du recueil de données sur la premiére année
Comme on peut le voir sur le schéma ci-dessus, le premier entretien (avec Eva) a été réalisé
trés tot dans 1’année et seulement quelques jours apres le début de la theése. Il nous a permis de
construire assez tot le collectif des 3 enseignants avec qui nous allions travailler. Du fait du
moment de cet entretien, il n’a pas été construit de la méme maniére que les deux suivants et

ne permet pas un méme traitement.

Nous synthétisons le recueil et le traitement de 1’ensemble des données de la recherche

collaborative dans le schéma suivant :
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Réunion de travail en
collectif
Retour sur la mise en
ceuvre du scénario

Réunions de travail en
Entretiens individuels collectif Scénario congu
Conception du scénario

Analyse didactique
Avecgrilles
d’analyse de

scénario et tableau

praxéo-autonomie

Portraits
Organisation
praxéologiques des
domaines de
I'autonomie

Synopsis
transcription

Transcriptions
Synopsis

Evaluation de la mise en
ceuvre en classe
Freins et leviers

remédiations

Organisation
praxéologique
commune

Figure 6 : Schéma de synthése du recueil et du traitement de données de la recherche collaborative

5.3 Recueil et traitement de données du dispositif de
formation ADRIENE

Nous donnons a voir ici le recueil et le traitement des données liées au dispositif de formation.
5.3.1 Questionnaires ante-formation

e Recueil

En amont de la formation, c’est-a-dire au tout début de la premiére séance, un questionnaire
ante portant sur trois points a été proposé aux professeurs stagiaires. Ce document était
disponible sur la plateforme Moodle au format LibreOffice et les professeurs stagiaires étaient

invités & y répondre et a envoyer le document par mail au formateur.

Ce questionnaire a été construit pour obtenir le point de vue des stagiaires sur 1. I’autonomie
des eleves 2. une mise en ceuvre soutenant le développement de 1’autonomie des éléves 3.

L’articulation possible entre outils numériques et développement de 1’autonomie des éleves.
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Les 3 consignes sont les suivantes :

1. Comment définiriez-vous 1’autonomie des éléves ?
2. Décrire une situation qui permettrait de développer I’autonomie des éleves.
3. Comment les outils numeériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement

de ’autonomie des éléves ?

e Traitement

Nous traitons ces données en organisant les réponses des professeurs stagiaires (Annexe E)
dans un tableau d’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomisation (en
reformulant si nécessaire pour une meilleure compréhension tout en tentant de déformer le
moins possible les écrits initiaux).

Pour cela nous nous intéressons d’abord a I’organisation praxéologique : c’est-a-dire a
distinguer si I’élément correspond a un type de tache, a une technique ou bien au discours sur
cette tche ou cette technique. Ceci revient a nous poser respectivement les trois questions
suivantes : Quoi ? Comment ? Pourquoi ?

Dans la mesure ou nous nous intéressons a I’autonomie des éleves, la tiche de I’enseignant
consiste essentiellement a amener les éleves a effectuer certaines taches (qui vont dépendre
des dimensions de 1’autonomie). Pour reprendre Chevallard (1998) « dans la plupart des cas,
une tache s’exprime par un verbe », c’est effectivement le cas pour nos travaux. Concernant la
technique, Chevallard (1998) parle de « maniére d’accomplir, de réaliser les taches » ou
encore de « maniére de faire ». Concernant le logos (technologie et théorie), 1’auteur parle de
« justification de la technique » pour la technologie et de « niveau supérieur de justification-

explication-production ».

Nous présentons I’exemple de la professeure stagiaire identifiée comme PS8 avec les

réponses suivantes au questionnaire.
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1. Comment définiriez-vous I'autonomie des éléeves ?

Réflexion seul ou en petit groupe sur une problématique (la réflexion peut éventuellement étre guidée par
I'enseignant)

2. Décrire une situation qui permettrait de développer I'autonomie des éléves.

Production d’un travail de type synthese suite une activité de découverte : les éleves découvrent les notions
dans une activité et écrivent eux-mémes la synthése qui servira de cours.

Démarche d’investigation lors d’un TP, les éleves ont une problématique, la liste du matériel a disposition et ils
doivent proposer un protocole.

3. Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I"autonomie des éléves ?

Permet une approche des sciences plus ludique et moins cadrée qu’un cours classique, cela peut inciter les
éléves a travailler seul.

Nous replagons les éléments mentionnés par PS8 dans le tableau d’organisation praxéologique

suivant :

Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des

dimensions de Amener les éléves
I"'autonomisation a...

Technique Les outils numériques
permettent une approche
plus ludique et moins cadrée
gu’un cours classique

Informationnelle Ecrire une synthése En proposant les notions

qui servira de cours dans une activité de
découverte

Méthodologique Rédiger un protocole | En proposant une

problématique et la liste du
matériel a disposition dans
une démarche
d’investigation en TP

Sociale Réfléchir en petit En guidant éventuellement

groupe cette réflexion

Cognitive Réfléchir sur une En guidant éventuellement

problématique cette réflexion

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 5 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’lautonomie de PS8
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5.3.2 Scénarios congus par les professeurs stagiaires

e Recueil

Les scénarios congus sont tous présentés lors de la derniere séance du dispositif ADRIENE
par les stagiaires ayant congu chaque scénario. Les présentations durent 5 a 15 min et

précedent un échange avec des questions des autres professeurs stagiaires ou du formateur.

Toutes les présentations sont accompagnées de diapositives projetées au vidéoprojecteur.

L’ensemble de la séance est filmé.

Les groupes devaient remplir une fiche scénario qui reprenait dans un tableau le titre de la
séance ou séquence, les objectifs, le niveau de classe, la durée, les prérequis, les ressources
numériques utilisées, 1’autonomie des éleves, les objectifs des étapes de la séquence,

organisation générale de la classe. Tous les participants n’ont pas rempli cette fiche.

Certains groupes ont choisi de faire leur dossier pédagogique de I’UE numérique sur la séance
qu’ils ont congue lors de la formation ADRIENE. Lorsque c’était le cas, nous avons eu acces

a ces dossiers.
e Traitement

A partir des données liées aux scénarios, c’est-a-dire les vidéos de présentation orale de
scénario, les fiches scénario et les dossiers pédagogiques, nous effectuons une analyse

didactique des scénarios.

Nous détaillons d’abord les contenus de savoirs abordés que nous mettons en lien avec les
programmes correspondants. Ensuite, nous évaluons les scénarios en utilisant la grille
d’analyse de scénario congue par CERAD (Annexe B). Pour chacun des scénarios, nous

présentons les deux parties de la grille suivante :

- Lapertinence et cohérence de I’utilisation du numérique ;

- Lapossibilité du scénario de favoriser I’autonomie transversale des €leves.

Puis, pour chacun des scénarios, nous produisons les tableaux d’organisation praxéologique
des dimensions de I’autonomie correspondants en utilisant I’ensemble des données possibles,
les propos des enseignants lors des présentations et les écrits de la fiche scénario et du dossier

pédagogique (lorsqu’ils sont disponibles).
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5.3.3 Questionnaire post-formation

e Recueil

Un questionnaire anonyme d’évaluation de la formation a été rempli par les stagiaires a la fin
de la derniére séance. Etant anonymes, les questinnaires ne peuvent donc pas permettre une
mise en lien entre les questionnaires ante-formation et/ou les scénarios congus par les
professeurs stagiaires. Le questionnaire portait sur 1. Les objectifs de formation et apports

réels 2. Les modalités de la formation 3. Les ressources proposées.

1. A propos des objectifs de la formation et de ses apports réels

Dans cette partie, nous cherchons a savoir si vous considérez que la formation a permis d’atteindre les
objectifs qui étaient annoncés au départ. Pour chacun de ces objectifs, nous vous demandons donc de dire si
selon vous il a été tout a fait atteint, en partie atteint, ou non atteint.

1.1 Développer vos pratiques d’emploi du numérique pour soutenir I'autonomie des éléves

® tout a fait atteint ® en partie atteint ® non atteint

1.2 Développer vos pratiques d’emploi du numérique pour mettre en place un enseignement différencié

® tout a fait atteint ® en partie atteint ® non atteint

1.3 Développer vos pratiques d’emploi du numérique pour mettre en place du travail collectif des éleves

® tout a fait atteint ® en partie atteint ® non atteint

1.4 Prendre conscience d’éléments susceptibles d’engendrer des inégalités éducatives

® tout a fait atteint ® en partie atteint ® non atteint

1.5 Pensez-vous que le fait d'avoir participé a cette formation aura une influence ultérieure sur vos pratiques
de classe ?

® certainement ® plutot oui ® plutot non ® certainement pas

2. A propos de la modalité de formation
Dans cette partie nous vous interrogeons sur la structure et les principes retenus pour la formation.

2.1 La formation suivait un principe de « classe accompagnée », laissant une autonomie d’organisation aux
stagiaires.

® Tres intéressant ® |[ntéressant @ Sansintérét

2.2 Des ressources étaient mises a disposition sur une plate-forme Moodle (le détail sera évoqué dans la
partie suivante).
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® Tres intéressant ® |ntéressant ® Sansintérét

2.3 Les équipes de stagiaires étaient invitées a élaborer et tester une séquence, et la déposer sur Moodle.

® Tres intéressant ® [ntéressant ® Sansintérét

2.4 Les équipes étaient invitées a commenter une séquence élaborée par une autre équipe

® Tres intéressant ® |ntéressant ® Sans intérét

3. A propos des ressources mises a disposition et de votre utilisation de ces ressources
Dans cette partie nous vous interrogeons sur votre évaluation et sur votre utilisation des ressources mises a
disposition sur la plate-forme Moodle.

3.1 Pour développer la réflexion sur les themes de la formation : Autonomie, Différenciation, Travail collectif,
Réduction des inégalités, Numérique Educatif, quelle est votre opinion sur I'utilité des ressources suivantes :

Ressources Tres utile Utile Peu utile Inutile

Vidéos

Textes des vidéos

Articles

Scénarios de classe

Grille d’analyse des
scénarios

Exemples de mise
en ceuvre en classe

Pour aller plus loin

3.2 Pour concevoir votre scénario de classe, quelles ressources vous ont été utiles ?

Ressources Tres utile Utile Peu utile Inutile

Vidéos

Textes des vidéos

Articles

Scénarios de classe

Grille d’analyse des
scénarios

Exemples de mise
en ceuvre en classe

Pour aller plus loin

e Traitement

Sur les 15 professeurs stagiaires qui étaient présents lors de la derniere séance, seuls 14
questionnaires ont été rendus, nous montrons les résultats sous la forme de statistiques

correspondant évalués sur les 14 questionnaires disponibles.
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5.3.4 Synthése des données Recapitulatif et organisation temporelle du

recueil de données
La temporalité, le contenu de la formation et les données recueillies sont résumés ici pour

chaque séance :

* 1re séance (12/09/19) :
— contenu : vidéos et textes a lire, test d’un scénario a I’aide d’une grille de criteres ;

— données recueillies : enregistrement vidéo (non utilisé dans cette recherche) et questionnaire

de début de formation.

* 2¢ séance (10/10/19) :

— contenu : conception de scénarios ;
— données recueillies : enregistrement audio (non utilisé dans cette recherche).

* 3e séance (19/12/19) :
— contenu : présentations des scénarios congus et mis en ceuvre en classe suivies d’échanges

en collectif contenu ;

: enregistrement vidéo + questionnaire d’évaluation de la formation.

— données recueillies
formation

statistiques

Echanges en collectif

Questionnaire post-
avec le formateur

{ Scénarios congus J L

Questionnaire
ante-formation

Transcription des
échanges en lien
avecnos
questions de

recherche

Analyse didactique des
scénarios

Avec grilles d’analyse

de scénario et tableau

praxéo-autonomie

Organisation
praxéologique
des domaines de
I'autonomie
des PS

Evaluation du dispositif
de formation

Comparaison avant-aprés
de organisation praxéo

Figure 7 : Récapitulatif du recueil et traitement des données du dispositif ADRIENE
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5.4 Biais et limites de la méthodologie

Nous détaillons dans cette partie les biais et limites de notre méthodologie. Nous réalisons
deux études de cas, notre étude s’opére donc sur des petits effectifs, en cela, il sera difficile de

géneraliser nos résultats.

Notre méthodologie repose sur du déclaratif enseignant, nous n’utilisons pas les données du
coté des eleves pour nous centrer sur notre objet de recherche et les enseignants.
L’organisation praxéologique déclarative peut alors étre différente de 1’organisation

praxéologique effective.

Notre méthodologie est guidée par notre cadre de référence, 1’organisation praxéologique des
dimensions de ’autonomie. Tout cadre présente des limites, si nous recueillons des données
qui n’entrent pas dans notre cadre, nous pourrons les discuter sans toutefois les utiliser dans
leur pleine mesure. Les résultats de notre analyse seront donc influencés par notre cadre de

référence, 1I’organisation praxéologique des dimensions de 1I’autonomie.

Les recherches qualitatives portent une part de subjectivité (Mukamurera et al., 2006 ;
Drapeau, 2004), dans I’analyse des scénarios, par exemple, I’interprétation du chercheur entre

en jeu méme lorsque I’on tente d’étre le plus objectif possible.

La gestion du temps au cours d’une thése n’est pas simple, il y a la nécessité de problématiser
le questionnement initial, effectuer une revue de littérature, définir un cadre de référence,
élaborer le questionnement de recherche, élaborer et mettre en ceuvre la méthodologie de
recherche, analyser et présenter les résultats. Le fait de choisir le cadre de la transposition
méta-didactique au départ avant de se rendre compte des difficultés qu’il posait ne nous a pas

permis d’aller aussi loin qu’attendu.
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6.Résultats

Nous présentons dans cette partie les résultats de notre recherche selon deux axes, la

recherche collaborative puis le dispositif de formation

6.1 Résultats de la recherche collaborative

Dans cette partie, nous présentons les résultats issus de la recherche collaborative. Nous
dressons d’abord les portraits des enseignants Louise et Ben avec notamment leur vision de
I’autonomie en lien avec les sept domaines de I’autonomie. Ensuite, nous presentons le
contenu des réunions de travail collectif avec le scénario sur le son qui a été produit. Enfin
nous nous intéressons au retour d’expérience en collectif qui donne a voir les réussites et les

écueils de la mise en ceuvre en classe selon les dires des trois enseignants.

6.1.1 Portraits et organisation praxéologique initiale des professeurs Ben et

Louise

A partir des entretiens individuels qui ont eu lieu en décembre 2017, nous dressons le
portrait de Ben et Louise, deux enseignants de physique-chimie. Les colléges de
chacun d’eux sont séparés de quelques kilometres. Ben et Louise sont tous les deux
collegues d’Eva qui travaille dans les deux établissements. Cette approche
biographique doit nous permettre de mieux connaitre leurs aspirations, leurs attentes et
leur motivation dans la participation a notre projet de recherche collaborative. Dans un
deuxieme temps, toujours a partir des entretiens individuels, nous proposons d’établir
I’organisation praxéologique initiale des dimensions de 1’autonomie pour chacun
d’eux pour avoir acces a leur vision de I’autonomie.

e Portrait de Ben

Lors notre entretien en décembre 2017, Ben a 30 ans, c’est sa cinquiéme année
d’enseignement. Aprées deux ans de classe préparatoire aux grandes écoles, il effectue une
licence de physique chimie puis part a 1’étranger pour un an. A son retour, il entre en Master
MEEF Physique-chimie et valide son CAPES et son Master.

Concernant sa formation aux outils numériques, il a de temps en temps, en formation

continue, une journée sur le numérique et 1’acquisition de données a partir d’expériences,
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mais d’apres lui ¢’est « a chaque fois trés vague et pas tres pratique ». Il a également suivi une
formation d’une journée avec le Syndicat National des Enseignants du Second degré (SNES),
c¢’était principalement la présentation d’une synthése des recherches scientifiques sur I'apport

du numérique a I'école.

Il a déja entendu parler de Cartoun® mais ne I’a jamais utilisé. Ben dispose d’un ordinateur en
classe qu’il utilise pour présenter des animations, des vidéos, son cours ou encore de
I’acquisition d’expérience. Pour les éléves, il utilise parfois un chariot d’ordinateurs pour faire

de la recherche documentaire ou travailler sur des logiciels d’animations sur internet.

Il fait partie du groupe de secteur depuis cette année scolaire (2017-2018) pour pouvoir
rencontrer d’autres collégues que ceux de son établissement et ainsi échanger sur ses
pratiques. Dans ce groupe dont fait également partie Louise, une dizaine d’enseignants de
physique-chimie du secteur se retrouvent pour concevoir des sequences ensemble et travailler
des sujets prédéfinis. Il existe 2 groupes dans le département. Pour I’instant, il a surtout
échangé sur les questionnements de gestion du laboratoire car il en est en charge pour la

premiére année.

Dans I’idéal, il aimerait utiliser les outils numérique pour faire plus d’Expérimentations
Assistées par Ordinateur (EXAQO) mais regrette les prix rédhibitoires des outils d’acquisition
de données. Il aimerait également proposer plus de recherches documentaires et pouvoir
montrer des vidéos explicative, «c'est quand méme pratique d’avoir deux voire trois
ordinateurs en permanence a disposition surtout quand les éléves sont autonomes, ¢a permet,

quand ils ont des questions, de les guider ».

Le travail en recherche collaborative lui semble bénéfique pour avoir une aide et un retour

critique, cela permettrait d’éviter de perdre du temps.

Dans son ancien établissement, Ben avait 1’habitude de travailler en bindme avec sa collegue
de physique-chimie, quasiment tous les cours étaient préparés a deux et a 1’identique. Dans
son établissement actuel, il ne travaille pas avec sa collégue principale qui semble souhaiter

8 Cartoun est un service d’apprentissage entre pairs. Il a pour but de faciliter les échanges et les
rencontres entre des enseignants souhaitant partager leurs expériences ou découvrir de nouvelles
pratiques pédagogiques et de nouveaux usages numériques.

96



travailler seule et le peu de temps d’Eva dans 1’établissement ne leur permet pas vraiment de

préparer les cours conjointement.

e Portrait de Louise

Louise a 41 ans lors de notre entretien (fin 2017), elle a fait une thése en physique puis deux
ans en tant qu’Attachée Temporaire d’Enseignement et de Recherche (ATER) avant d’étre
recrutée maitre de conférences en pharmacie en 2004. En 2016, elle fait une demande de
détachement dans le secondaire. L’année scolaire précédente (2016-2017), elle était stagiaire
temps plein, c’est-a-dire en responsabilité en classe avec des visites de sa tutrice et seulement
5 jours de formation sur I’année. Elle n’a pas regu de formation aux outils numérique dans ce

cadre-la.

Concernant les outils numériques, Louise va parfois en salle informatique avec les éléves, elle
utilise notamment padlet (mur vituel collaboratif) comme un « format d’échange avec les

éleves, ils alimentent le padlet avec par exemple des chronophotographies commentées ».

Elle est sensible a I’inégalité d’accés aux outils numériques a la maison : « je donne rarement
en fait du travail a faire chez soi euh via l'outil numérique parce que je n’ai pas hyper
confiance sur la capacité des éléves a en dispenser. » Elle trouve qu’en revanche en classe,

I’outil numérique permet la motivation des éléves.

Au collége de Louise, il y a deux chariots d’ordinateurs portables, deux salles informatiques
et un jeu de tablettes (plutét monopolisé par certains enseignants). Les ordinateurs portables

sont tactiles mais selon elle, ils présentent I’inconvénient que les éléves jouent avec.

Les échanges entre enseignants au sujet des outils numériques portent surtout sur les aspects
techniques que sur les contenus de séances. Le souci majeur avec les outils numériques c’est
le peu de maintenance, il n’y a pas de détachement consacré a cela a la connaissance de
Louise. Seul le professeur de technologie s’en occupe parfois sans en avoir vraiment le temps.
Elle connait Cartoun, elle a déja regardé quelques ressources mais ne 1’a jamais vraiment

utilisé.

Dans le but de progresser dans le domaine de la mise en autonomie des éleves, elle est allée

voir une conférence de Alan Coughlin au sujet de la classe accompagnee. Ce qui 1’a marquée
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dans cette conférence, c’est cette fagon de mettre au travail les éléves par eux-mémes, ce qui

avait poussé Alan a mettre ¢a en place et comment il avait petit & petit progresse sur ce sujet.

Elle a essayé de mettre ¢ca en place sur une séquence de trois cours. Le premier cours avait
bien fonctionné mais elle a observé un déclin de la motivation des €léves sur les deux séances

suivantes « C’est a ré-essayer avec une autre classe, plus de préparation et un objectif final. »

Louise est dans le méme groupe de secteur que Ben, ce groupe porte sur la classe
accompagneée (Alan Coughlin). Cela permet & Louise d’échanger sur les pratiques en classe

avec des enseignants avec plus d’expérience.

Louise aimerait proposer un objectif final aux éleves (avec quatre séances maximum) avec
libre choix du point d’entrée dans le théme, acces libre au matériel et a une connexion
internet. 1l y aurait un guide pour que les eléves sachent ce qui doit impérativement étre fait
ou alors elle guide oralement en passant dans les rangs. Elle a remarqué la difficulté de la
mise au travail des éléves lors des cours au format classique : « j'aimerais pouvoir mettre en
place parce que [] I'année derniere j'ai quand méme constaté [] que le cours classique pour
plein d'éleves ¢ca marche pas ils ont pas envie d'écouter ils ont pas envie d'écrire ils sont pas
motivés et du coup leur faire prendre les rénes de ce qu'ils apprennent ca me semble quand
méme important. » Louise souhaite aussi mettre en place une classe accompagnée en sixiéme
car «souvent il y a de I’autonomie en primaire avec les classes multi-niveaux, ¢a devrait

marcher aussi au college. »

e Synthese des profils de Ben et Louise

Les deux enseignants se connaissent par I’intermédiaire du groupe de secteur. Ben a plus
d’expérience que Louise, dans I’enseignement a ce niveau seulement, car Louise a enseigné a
I’université pendant plus longtemps. Tous deux montrent une volonté de progresser et de
travailler en groupe que ce soit au sein du groupe de secteur, du travail en bindbme de Ben ou

dans leur motivation a participer a la recherche collaborative.

Dans la suite, nous construisons les tableaux rendant compte de 1’organisation praxéologique

des dimensions de 1’autonomie a partir de 1’analyse des entretiens de Ben et Louise.
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e Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie de Ben

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Mesurer une masse
volumique
Mesurer une masse

Informationnelle

Savoir retrouver ou était
I'information, ol est
I'exercice qu'on a déja fait,
ou est I'exercice quiy
ressemble

En confrontant I'éleve
en lui disant « c'est
quelque chose qu'on a
déja vu, c'est hors de
question que je t'aide »

Le fait de dire non, ¢a apprend a
I'autonomie parce qu’on lui dit
« non je t'aide pas parce que
c'est quelque chose qu'on a déja
fait » donc le mettre en
situation d'autonomie ¢a lui
apprend I'autonomie

Méthodologique

Comprendre quels sont les
critéres pour appeler le
professeur

Savoir quelles activités
choisir au rythme souhaité

Se déplacer dans la classe

Connaitre leurs besoins

Aller a son rythme et
atteindre les mémes
objectifs que les autres
éleves

Si I’éleve a compris les critéres
pour appeler le professeur on
peut le considérer comme
autonome dans ses
apprentissages

Si on pouvait le laisser dans une
salle de classe avec les activités
préparées qu'il venait nous voir
de fagon ponctuelle on pouvait
le considérer comme autonome

On se dégage un peu de
I'activité en tant que telle donc
c'est le libre choix des activités
qui permet de travailler
I'autonomie

c'est aussi ¢a l'autonomie savoir
guels sont ses besoins

Sociale Aller voir les camarades
Parler entre eux
Cognitive Calculer une masse En proposant plusieurs

volumique

Distinguer le métal
présent dans la météorite
ou laroche

activités qui
permettent
d’accomplir une tache
finale

Méta-cognitive

Comprendre quelles sont
les différentes étapes de
sa progression

S’auto-évaluer

En mettant en place
des exercices de
niveau avec
proposition de
correction

Je les mets dans une situation
d'autonomie dans le sens ol en
fait j'leur dit I'objectif c'est que
vous ayez compris a la fin de la
séance ils sont obligés d'avoir
compris en sortant

Psycho-affective

Tableau 6 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’'autonomie de Ben
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A la lecture du tableau d’organisation praxéologique de Ben, nous pouvons voir que dans sa
vision de 1’autonomie, il propose des taches dans six dimensions (technique, informationnelle,
méthodologique, sociale, cognitive et méta-cognitive). La maniére d’effectuer ces taches est
explicitée dans les dimensions informationnelle, cognitive et méta-cognitive. Il justifie ces
taches et techniques dans les dimensions dans les dimensions informationnelle,
méthodologique et méta-cognitive de I1’autonomie. La dimension psycho-affective de

I’autonomie n’est pas mentionnée par Ben.

e Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie de Louise

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éleéves a...

Technique

Logos

Technique

Informationnelle

Savoir demander quand ils
sont embétés
Aller chercher sur internet

Méthodologique

Progresser dans l'activité

Prendre les choses en
main

Savoir si le point qui
bloque est urgent pour
pouvoir progresser
Hiérarchiser ses demandes
Trouver une autre fagon
de faire (sans
I’enseignante)

sans qu'on ait besoin
de rappeler qu'ils sont
censés étre la pour
travailler

sans qu'on ait besoin
d'étre tout le temps
derriere

En essayant de lacher
la bride

Nous les enseignants on leur
donne pas tant que ¢a la
possibilité d'étre autonome

Sociale Savoir demander quand ils On ne laisse pas assez souvent
sont embétés la possibilité aux éléves de
Aller demander a un autre demander aux autres
éleve C'est rare dans la classe de dire :
S'aider les uns les autres si tu ne sais pas, va demander a
S’entraider entre les un autre éléve parce que lui
éleves c'est bon il a réussi
Quelques fois les éleves ont
entre eux des explications qui
sont pas les mémes que
donnerait I'enseignant mais qui
permettent d'avancer
Cognitive Réfléchir un peu plus fort En proposant un truc

un petit peu différent

Méta-cognitive

Savoir jusqu'ou ils doivent
aller a la fin de la séance
Savoir pourquoi j'travaille
pourquoi c'est intéressant
de faire ¢a

Prendre conscience des
raisons pour lesquelles ils

En proposant des
fiches pour
s'autocorriger
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effectuent une activité

Psycho-affective Progresser pour soi et non
seulement pour avoir une

bonne note ou faire plaisir
au professeur ou a papa et

maman

Avoir la satisfaction de ce

qu'ils font

Progresser autrement Ce ne sont pas forcément les
gu'en enchainant les exos éleves les plus brillants qui sont
Etre motivés experts dans telle ou telle chose

Savoir pourquoi ¢a peut
étre plaisant

Développer leur estime de
SOi

Maintenir leur intérét sans
que ¢a s’essouffle

Tableau 7 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie de Louise

A la lecture du tableau d’organisation praxéologique de Louise, on peut voir qu’elle propose
des taches dans six dimensions de I’autonomie (informationnelle, méthodologique, sociale,
cognitive, méta-cognitive et psycho-affective). Elle propose une manicre d’effectuer la tiche
dans les dimensions méthodologique, cognitive et méta-cognitive. Une justification est
proposée dans les dimensions méthodologique, sociale et psycho-affective. La dimension

technique de I’autonomie n’a pas été mentionnée par 1’enseignante.

Les portraits 1’organisation praxéologique de Ben et Louise révelent des points communs et
des différences. IIs ont chacun une expérience différente de 1’enseignement mais sont tous les
deux motivés par la coopération entre enseignants pour développer leur pratique
professionnelle. L’autonomie des éléves est un point sur lequel, ils accordent tous les deux de
I’attention méme si I’analyse de leur praxéologie révele des dimensions de 1’autonomie plus

ou moins importantes pour chacun.
6.1.2 Conception du scenario sur le son

Il'y a eu un premier temps de travail collectif en décembre 2017 qui a principalement consisté
a valider I’idée de travailler ensemble dans le projet de recherche collaborative et de
construire et mettre en ceuvre un scénario de classe qui utilise des outils numériques pour

développer 1’autonomie des éleves.

Lors de cette réunion, nous avons détermineé le niveau de classe de quatriéme (il fallait que les
trois enseignants aient au moins une classe de ce niveau) et le theme du son. Il était nécessaire

ici que le théme envisagé soit compatible avec les outils numériques et qu’au moment de la
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réunion et il n’ait pas encore été abordé en classe pour que chacun des enseignants puissent

s’investir dans la conception du scénario et ainsi proposer une mise en ceuvre en classe.

Rappelons la partie du programme (MEN, 2015) qui porte sur le son au cycle 4 (classes de
5oMe 4°Me 38Mey e son s’inscrit dans la partie du programme « des signaux pour observer et

communiquer » avec les attendus de fin cycle suivants :

- Caractériser différents types de signaux (lumineux, sonores, radio...).

- Utiliser les propriétés de ces signaux. (MEN, 2015)

Connaissances Exemples de situations, d’activités et d’outils
et compétences associées pour I’éleve
Signaux sonores Les exemples abordés privilégient les
Décrire les conditions de propagation d’un son. phénomenes naturels et les dispositifs concrets :

. . . ,  tonnerre, sonar...
Relier la distance parcourue par un son a la durée

de propagation. Les acrivités proposées permettent de sensibiliser

7. ) les éléves aux risques auditifs.
» Vitesse de propagation.

» Notion de fréquence : sons audibles,
infrasons et ultrasons.

Tableau 8 : tableau correspondant aux attendus de fin de cycle pour les signaux sonores

Les repéres de progressivité associés sont les suivants :

« A la fin du cycle 3, les éléves savent identifier un signal lumineux ou sonore et lui associer
une information simple binaire. Au cycle 4, il s’agit d’enrichir les notions en introduisant les
signaux et les informations analogiques permettant d’en caractériser une plus grande variété.
Chaque situation mettant en ceuvre une mesure sera l’occasion d’enrichir [’association
signal-information en montrant comment [’exploitation d’un signal permet d’en extraire de
I’information. C’est aussi [’occasion d’utiliser la relation entre distance, vitesse et durée (en
introduction ou en réinvestissement si elle a été vue dans la partie « Mouvement et
interactions »). La maitrise de la notion de fréquence est un objectif de fin de cycle. » (MEN,
2015).

Les trois enseignants se sont inspirés de cette partie du programme pour élaborer le scénario
envisagé lors du deuxieme temps de travail collectif a consisté en 1’élaboration du scénario
envisagé. Ce temps-la s’est lui-méme décomposé en deux temps puisqu’une enseignante
(Louise) avait cours avant la fin de la réunion. Nous détaillons dans la suite les themes et sous
themes abordés lors de cette réunion en deux temps dans un tableau synoptique (transcription

en Annexe D).
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Tours de themes Sous-thémes
parole -
temps
2 Tache finale Motivation des éleves
5 Intéréts
15 Tache complexe
17 Affiche ou vidéo sur le son
36 Plaguette de prévention des risques auditifs
49 Utilisation de Droits d’image
52 téléphones Inégalités
80 portables Collégues de physique de Lannion
81 Classe inversée Classe accompagnée
82-5 Alan Coughlin
89 définition
96 Disfonctionnement
113 Nécessité de souplesse
123 Temps de formalisation du prof de Lannion
126 Question/réponse avant le cours pour faire un point en collectif
134 Les éleves ne connaissaient pas le fonctionnement
148 Les éleves travaillent des choses qui ne sont pas forcément
quantifiable
155 Autonomie transversale
174 - 10’ Les éleves qui ne participent pas
185 Objectifs de ce Plan de séquence
202 temps de réunion Plan de travail pour les éléves
245 en collectif Quéte
255 3 a 4 objectifs dans le plan
266 Propagation du son, risques auditifs, vitesse du son
276 Différents types de taches selon les themes
282 - 15’ Programmes de physique-chimie
296 Fréquence dans les risques auditifs
307 Transport d'information mais ¢a fait 4 parties
327 Musique
343 Signaux lumieres
373-20 Numérique Choix des activités en lien avec le numérique
422 Disponibilité du matériel sur la période
425 Lien avec I'autonomie
427 Mur virtuel collaboratif padlet
449 - 25’ Padlet Facile d’utilisation
468 Organisation du padlet
505 Exemple du plan de travail vu en groupe de secteur
519 Question du temps attribué pour chaque exercice
525 Activités pour le Activités
528 scénario envisagé Animation molécules d’air associée au tambour
564 Vidéo fonctionnement de I'oreille
573 Cloche a vide : vidéo et TP
617 Manipulations Haut-parleur et bougie ou bulles ou maizena ou balles de ping pong
635 - 35’ Commande de haut-parleur
661 Diapason
683 Tige métallique
702 Souffler dans des bouteilles (on ne met pas)
716 Corde de guitare
729 Plan du scénario Désaccord
753 - 40’ Vibration/propagation
873 Point programme
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908

Manipulations

Propagation : cloche a vide, tambour, yahourtophone

919 - 45’ Yahourtophone détails

943 Vidéo de « on n’est pas que des cobayes »

946 Animation molécules d’air

950 Programmation sur | Cours sur les atomes en chimie avant le son

958 I'année Ce qui a été vu en physique, électricité, vitesse de la lumiére

994 Manipulations Bougie (non dangereux)

1000 Les séances seront Eléves plus calmes

1011 filmées Autorisations de filmer

1028 Manipulations Ficelle et petite cuillere

1039 - 50’ Evaluation en Tableau de validation

1060 classe Evaluation par les pairs

1062 accompagnée Critéres d’évaluation

1063 Auto-évaluation

1095 Eléves experts

1101 Organisation de la Réduire les activités

1113 séqguence Feuille de route dans leur cahier

1119 Perte de temps avec allumage PC et feuilles qui trainent

1132 Evaluation Evaluation blanche

1143 Evaluation finale

1152 Matériel Manque de matériel

1154 - 55’ Prét Canopé

1183 Organisation du Profs de Lannion

1188 temps et des Fiche de suivi sur les murs

1191 manipulations Responsabilisation des éléves

1201 - 60’ Risques auditifs audiogramme

1210 Appli sur tablette

1237 A tracer sur papier log a partir des fréquences

1244 Application test d’audition

1269 Pas d’utilisation de téléphone portable

1295 - 65’ Application DJ pour risques auditifs

1306 Tache finale — fiche bilan

1321 Sonometre Intégré dans les risques auditifs

1341 Prix

1343 Possibilité d’utiliser une appli sonometre

1352 Sonometre dans la cloche a vide

1380 - 70’ Mesure du son dans la classe et dans le couloir

1428 Intégrer activité Fonctionnement de 'oreille

1446 SVT EPI « son » avec prof SVT et prof de musique

1453 Critique des EPl durée 1 an

1475 Difficulté d’intégrer | Impossibilité d’utiliser du numérique pour acide-base car trop de
le numérique en manip

1493 chimie Mesure de pH

1494 - 75 dilution

1533 Réticence des enseignhants a intégrer le numérique

1554 Ce gqu'’il reste a faire | Objectifs 3 et 4

1556 Noter sur le drive

1563 - 1564 Faire la fiche parcours

Tableau 9 : tableau synoptique de la conception collective du scénario sur le son

Le deuxieme temps de la réunion s’est effectué avec deux enseignants, voici le tableau

synoptique correspondant :
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Tours de parole - théemes Sous-themes
Temps

1 Vidéos youtube Graphique fréquence

24 Youtubeur « Marcel fait de la physique »

65 -5’ L’odyssée du son de Pvnova

99 Questionnaire pour la vidéo

122 Regarder la vidéo chez eux ou au CDI

136 - 10’ Activités supplémentaires Répulsif a ultra-sons

165 Activité documentaire

201 Format papier plutét que numérique

207 Organisation du 4°™ théme | Répulsif ultra-sons (sonnerie des jeunes)

216 - 15’ Nom du théme

256 Vitesse du son Magquette de mesure de la vitesse du son

296 - 20’ Pédagogie différenciée sur les calculs. Classeurs
d’exercices de différents niveaux

314 Eléve expert ou aide du professeur

318 Vidéo tuto pour les conversions d’unité

323 Ordre des activités

338 Activité mesure de la distance volcan-bateau

360 Présentation de l'objectif de mesure de distance au
départ

368 - 25’ Evaluation

413 Vidéo tuto conversion d’unités

422 Récapitulatif des activités Trop d’activités

446 Trop peu d’espace dans les salles

472 - 30’ magquettes Maquette mesure de la vitesse du son

478 — 35’ Magquette transport d’info par le son

534 Télémétrie — mesure de distance

556 Echographie — ultrasons

563 — 40’ organisation Objectif 3 application ou risques auditifs

590 Pas de demi-groupe

610-634 1h20 de cours par semaine par classe

zéme

Tableau 10 : tableau synoptique de la conception collective du scénario sur le son ( partie)

Les tableaux synoptiques de la conception du scénario sur le son nous permettent de faire le
point sur les themes discutés lors de cette réunion en deux temps. On observe que la plupart
des themes relévent précisement de la construction du contenu du scénario. Cependant
quelques thémes ne relévent pas tout a fait de la conception du contenu du scénario, méme
s’ils sont liés, il s’agit du point sur les objectifs de la réunion, du point sur la prise vidéo en
classe par le chercheur, les liens éventuels avec les sciences de la vie et de la terre (SVT), la
difficulté d’intégrer le numérique en chimie (il avait été question de produire un scénario en
chimie avec outils numériques pour développer I’autonomie des éléves) ou encore le theme

qui traite du travail restant pour construire le scénario.

Pour le reste, il est discuté soit des modalités du scénario (classe accompagnée, numérique,

évaluation, organisation des themes) soit précisément des contenus qui peuvent étre matériel
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pour les activités de manipulations, numérique pour les vidéos ou les logiciels ou bien encore

les contenus au format papier.

11 est difficile de catégoriser I’ensemble des contenus de la réunion tant les thémes sont reliés
entre eux. Par exemple il peut étre question dans un méme échange d’un support numérique,
de son contenu didactique, de sa place dans I’organisation du scénario en quatre thémes, de la

tache des éléves face a ce contenu, de I’évaluation...

Face a la multitude d’entrées et de catégorisations du contenu de cette réunion nous
choisissons de nous en tenir a notre cadre de référence et nous allons d’abord présenter le
scénario congu par les enseignants et mis en ceuvre en classe. Ensuite, nous présenterons
I’organisation praxéologique des enseignants relative aux dimensions de I’autonomie propre

au scénario congu.
6.1.3 Scénario sur le son mis en ceuvre en classe

Le scénario congu et mis en ceuvre portait sur le son en classe de 4°™ (Annexe C).

Nous (le chercheur) avons construit ce tableau récapitulatif de I’organisation du scénario
construit et partagé par le groupe. Nous nous sommes inspirés de la proposition du groupe
CERAD de document vierge dans le dispositif ADRIENE.

Objectifs de la séquence Connaitre la vitesse, les conditions de propagation et les caractéristiques d’un
son.
Identifier les risques auditifs.

Niveau de classe 45

Durée 3 ou 4 séances de 1h30, durée totale : 4h30 a 6h

Prérequi(s) pour les éleves | Connaissances mathématiques : proportionnalités, régle de trois pour le calcul
des vitesses.
Maitrise des outils numériques padlet, learning apps.

Ressources numériques Outils : ordinateurs ou tablettes
pour les éleves Logiciels : padlet (mur virtuel collaboratif)
Ressources sur padlet : vidéos en ligne, exercices en ligne (learning apps),
animations.
Autonomie des éléves Travail en autonomie sur 'ensemble de la séquence.
Liberté donnée par I'enseignant aux éleves de travailler seul ou jusqu’a 4
éléves.
Objectifs des étapes de la 4 étapes (themes) sont a réaliser dans un ordre aléatoire (selon la volonté des
séquence éleves et la disponibilité des expériences en TP) :

- Theme 1 : Déterminer les conditions de propagation d’un son
- Theme 2 : Déterminer les caractéristiques d’un son

- Theme 3 : Déterminer la vitesse du son

- Theme 4 : Identifier les risques auditifs
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Organisation générale de la | Un ordinateur ou une tablette pour 2 au moins.
classe Travail individuel ou par groupe jusqu’a 4 éléves maximum.

Dans cette séquence :

- des expériences a réaliser soit par les éléves, soit par I’enseignant (lorsque
matériel a risque, pompe a vide) sont disposées dans la classe.

- des vidéos, animations et exercices interactifs sont proposés sur le padlet.
- des exercices sont a faire sur papier.

Tableau 11 : présentation du scénario sur le son

Le tableau de présentation donne a voir les objectifs du scénario, le niveau de classe, la durée
envisagée, les prérequis nécessaires aux éléves, les ressources numériques utilisées,
I’autonomie des éleves, les objectifs des étapes de la séquence et 1’organisation générale de la

classe.

Nous listons dans la suite les différentes taches a effectuer par les éléves pour chacun des
quatre thémes du scénario. Les documents de cours sont en annexe ()

Theme 1 : Qu’est-ce qu’un son ?

- Etude de la fiche Alien mentionnant : « In space no one can hear you scream. »

- TP expériences propagation d’un son (sucre sur film plastique tendu, yaourtophone, réveil et
sonométre sous la cloche a vide)

- TP expériences origine d’un son (vibration tige métallique, balle de ping-pong sur haut-
parleur, diapason, corde de guitare)

- Visionnage de vidéos et animations

- Exercices d’application sur LearningApps.org

Théme 2 : Quelles sont les caractéristiques d’un son ?

- TP : utilisation du sonometre + fiche intensité d’un son

- Vidéo I’odyssée du son de PV Nova + fiche d’exercices hauteur d’un son
- Vidéo spot de prévention risques auditifs + fiche 2 intensité d’un son

- QCM Pronote

Theéme 3 : Quelle est la vitesse du son ?

- TP mesure de la vitesse du son dans I’air

- Vidéo de présentation du matériel « maquette : vitesse du son »

107




- Calcul d’une distance avec la vidéo de 1’éruption du volcan Tarvurvur (décalage de plusieurs
seconde entre 1’éruption visuelle et le son de 1’éruption.

- Exercices en ligne
Theme 4 : Les risques auditifs
sites :

http://www.ecoute-ton-oreille.com/index.html

http://www.cochlea.org/

vidéo « le bruit et les jeunes » :

https://www.youtube.com/watch?time continue=156&v=bAWJtcEhWu8

Les éleves ont acces a un plan de travail (une feuille de route ou encore fiche parcours) qui

résume les activités :

4, Qu'est-ce qu’un son ? Théme 1

O Tiche évaluée : Alien 10 min puis 20 min E

O Activite - Origine d'un son 45 min _ﬂ'
O Activité : Propagation d'un son 45 min HEI
O Exercice en ligne 10 min E]

Reéaliser une affiche d’information sur le son

¢, Quelles sont les caractéristiques d'un son ? Théame 2

* Résumes des trois themes
0 Activité : Intensité dun son 30 min Hﬂ
O Activité : Hauteur d'un son 1h ﬁm

O Tiche évaluée : QCM Pronote IR [ * Mesures de bruit au collége

\ * Risques auditifs

4, Quelle est la vitesse du son?  Théme 3

o 4 séances en classe ﬂEl
I O Tache évaluée : Tarvurvur 5 min puis 30 min

une par’_cie _de. ces O Exercices de préparation en ligne 20 min E

taches est a réaliser ala

maisan O Calcul de la vitesse du son 45 min _@—B
O Exercices en lignes de niveau 45 min E.

Figure 8 : plan de travail proposé aux éléves en papier et dans le padlet

C’est a partir du scénario congu par les enseignants que nous allons établir 1’organisation

praxéologique des dimensions de I’autonomie.
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6.1.4 Organisation praxéologique relative au scénario sur le son

A partir du scénario concu et de la réunion de travail collectif, nous construisons

I’organisation praxéologique des dimensions de 1’autonomie.

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éleves a...

Technique

Logos

Technique

Réaliser des expériences
sur I'origine d’un son

Réaliser des expériences
sur la propagation d’un
son

Mesurer la vitesse d’un
son

En mettant a disposition
le matériel de vibration
(diapason ou tige
métallique a faire vibrer,
balle de ping-pong sur
haut parleur, corde de
guitare)

En mettant a disposition
le matériel de
propagation (sucre sur
film plastique tendu,
yaourtophone

Il faut que les éléves
voient cette vibration
dans un premier temps
et observent que cette
vibration produit un son

Informationnelle

Retrouver des
informations dans une
vidéo

En proposant des
questionnaires pour
guider la recherche
d’information

Méthodologique Utiliser un plan de travail | Avec un padlet qui Le padlet sert
regroupe I’'ensemble des | I'autonomie des éléves
Choisir les themes sur ressources par themes (4 | car ils savent ol sont les
lesquels travailler colonnes pour les 4 ressources
themes) Cela évite les
multisupports et d’aller
En laissant libre choix du | chercher une vidéo a
parcours d’apprentissage | droite, un questionnaire
a gauche
Les éleves n’ont pas
10000 questions a se
poser ils savent que tout
est sur padlet
L'intérét de la classe
accompagnée c’est que
les éleves font les
activités dans le sens
qu’ils veulent (origine ou
propagation d’un son) et
gue ¢a marche
Plus besoin de se poser
de question pour le plan
Sociale Travailler en groupe En laissant libre choix aux
éleves de travailler
jusqu’a 4 éleves par
groupe
Cognitive Emettre des hypotheéses A partir du message « in Pour la vitesse du son on

sur la propagation d’un

Space No one can hear

peut proposer des
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son
Résoudre une tache
complexe : retrouver une
distance a partir d'une
vidéo et d’'une mesure de
vitesse du son
Comprendre ce qu’est un
son a I'échelle
microscopique

you scream »

En organisant le théeme 3
autour d’une tache
complexe

En proposant une
animation flash montrant
les molécules d’air

manipulations et a la fois
des activités calculatoires
mathématiques

L’animation doit
permettre aux éléves de
comprendre ce qu’il se
passe parce qu’on ne voit
pas les molécules d’air
dans la réalité

Méta-cognitive

Résoudre des exercices
en ligne qui permettent
I"auto-correction

Psycho-affective

Tableau 12 : Organisation praxéologique des dimensions de I'autonomie du scénario « son »

La dimension psycho-affective de 1’autonomie n’apparait pas dans le scénario et n’est pas

citée lors de la réunion de travail en collectif. Elle n’est méme pas mentionnée en termes de

bien-étre, en revanche la motivation des éleves est plusieurs fois discutée. Il est difficile de la

faire apparaitre dans le tableau car elle concerne la tache finale du scénario et que cette

modalité n’a pas €té retenue pour ce scénario.

6.1.5 Retour sur la mise en ccuvre du scénario

La réunion collective portant sur le retour de la mise en ceuvre du scénario a eu lieu le 3/07/18

soit a I’issue de I’année scolaire 2017/2018. Cette réunion devait répondre & plusieurs

objectifs :

e faire le point ensemble sur la mise en ceuvre du scénario et établir les réussites et les

difficultés observées ;

e se mettre d’accord sur ce qui pourrait étre amélioré notamment pour une mise en

ceuvre 1’année suivante ;

e porter un regard réflexif sur le travail collectif et les connaissances/compétences

nécessaires aux enseignants pour la mise en ceuvre de ce type de scénario ;

e réfléchir collectivement a la formation des enseignants.

Avant cette réunion nous avons donc proposé un guide de questions envoyé aux trois

enseignants afin qu’ils puissent y réfléchir en amont pour étre efficace et productif lors de la

réunion.
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Voici le guide proposé aux enseignants :

Spécifique
En quoi le son se prétait bien (ou ne se prétait pas) a une séquence en classe accompagnée ?

Spécifique et expérimental
Quels seraient les critéres nécessaires d’une séquence ou d’un théme pour les mettre en
ceuvre une séquence en classe accompagnée ? Quelle place pour I’expérience ?

Classe accompagnée

Etes-vous satisfait de la mise en ceuvre de cette séquence sur le son en classe accompagnée ?
Quels sont les éléments positifs et négatifs ? Les obstacles ?

Quels éléments de la classe accompagnée (le padlet, le plan de travail, la fiche de suivi, la
tache finale, I’évaluation...) vous semblent importants, indispensables ?

Que permet la classe accompagnée ? (Evaluation, différenciation, coopération entre éléves...)
L’utilisation du numérique a-t-elle été mise au service de 1’autonomie des éleves ?

Y a-t-il eu des contraintes matérielles, difficultés techniques au cours des séances ?
Avez-vous fait évoluer vos séances au cours de la séquence ?

Travail collectif - Groupe de secteur
Le travail collectif entre enseignant a-t-il été bénéfique ? En quoi ?
Groupe de secteur ?

Compétences connaissances pour les enseignants
Quelles compétences et connaissances ont ét€ nécessaires pour concevoir et mettre en ceuvre
cette séquence ?

Formation

Qu’aimeriez-vous trouver dans une formation pour enseignants aux usages du numerique
pour favoriser I’autonomie des éléves ?

Plutot une ligne directrice, des exemples ?

La réunion a été enregistrée et nous proposons dans la suite une synthése par théemes en
reformulant (éventuellement) les réponses des enseignants. Lorsque les échanges nous
semblent significatifs au regard de notre objet de recherche, nous donnons a voir la

transcription de ces passages.

Concernant la dimension spécifique, celle du savoir en jeu, les trois enseignants sont d’accord
pour dire que le son se prétait particulierement bien a un scénario permettant de développer
I’autonomie des éléves pour plusieurs raisons. D’abord par rapport au matériel, les

enseignants mentionnent le fait qu’il y ait besoin de matériel expérimental mais pas trop, il
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faut donc un juste milieu pour les expériences a réaliser en classe, ¢’est-a-dire que s’il n’y a
pas assez d’activités expérimentales, la situation d’autonomie est difficile. En revanche, s’il y
a trop d’activités expérimentales, les éléves ont besoin d’étre guidés. D’apres les enseignants,
le fait que le matériel ne soit pas fragile est a prendre en compte. D’ailleurs, en chimie il est
parfois préférable d’avoir « un fonctionnement militaire » car le matériel peut étre fragile ou
dangereux. Pour le son, « le matériel ne craint pas », « cela a permis aux éléves d’explorer, de
tester différents trucs, ils avaient le droit de faire n’importe quoi avec la guitare, le diapason,
les yaourtophones. Ils ont fait beaucoup de choses avec les sonométres, par exemple crier
dedans. Les éléves etaient libres de toucher aux objets sans que les enseignants soient derriére
eux a les restreindre. » Dans cette partie de la discussion, les professeurs détaillent la
difficulté d’articuler expérimental et numérique selon 1’objet de savoir en jeu et les questions

matérielles pour permettre 1’autonomie des €léves.

Concernant la classe accompagnée, les professeurs sont globalement satisfaits mais certaines
difficultés sont évoquées. Par exemple, le fait que Ben n’ait pas proposé de tache finale a
constitué pour lui un manque. La fiche de suivi des éleves (qui leur permettait de signaler sur
un tableau affiché dans la classe qu’ils avaient effectué une activité) pour Eva n’a pas été
utilisée correctement par les éléves contrairement a la classe de Ben. Ils ont aussi discuté des
nombreux déplacements dans la classe et ont proposé d’utiliser un tétra’aide (un tétracdre
avec 4 couleurs de sommet différentes pour signaler si les éléves ont besoin d’une aide
urgente, d’une aide qui peut attendre, que tout va bien ou encore qu’ils sont en train d’aider ou
d’étre aidés). La question s’est posée d’évaluer chaque activité ou bien uniquement une tache
finale. La coopération entre ¢éléves s’est bien passée mais certains groupes d’affinité ont trop
peu travaillé. Les professeurs mentionnent ici la difficulté de suivi et d’évaluation des éléves

en situation d’autonomie.

Du point de vue du travail collectif entre enseignant, « ¢’est évident que c’était bénéfique »,
«moi je ne l’aurai pas fait [le scénario] tout seul», «il y a une émulation » disent les
enseignants. Ils sont tous les trois d’accord sur les bénéfices du collectif dans la conception du
scénario, cela permet de « partager les idées différentes », mais également sur « les bienfaits
des retours d’expérience comme la ». Ils le justifient notamment par ’efficacité et le gain de

temps : « ce qu’on a fait en 1h15, cela m’aurait peut-étre pris 10h tout seul. »

Pour le travail en collectif au sein du groupe de secteur, c’est un peu différent. S’ils concedent

apprendre des choses, « le travail en groupe de secteur est moins efficace, il manque des
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objectifs clairs aux réunions, on passe beaucoup de temps a discuter plus qu’a créer », « il y a
trop de monde, il manque un résumé de fin de séance qui permettrait de se donner des

objectifs », « trois, c’est bien pour travailler. »

Les professeurs s’accordent tous les trois sur les bienfaits du travail en groupe sans toutefois
évoquer si ces bienfaits portent sur les savoirs en jeu, les outils numériques ou bien encore
I’autonomie des ¢€léves. Il semble que ce soit principalement dans 1’articulation de ces enjeux.

Une limite du nombre de participants au travail collectif est évoquée.

Au sujet des connaissances et compétences nécessaires pour concevoir et mettre en ceuvre un
scénario développant I’autonomie des €leves a 1’aide d’outils numériques, les professeurs ne
répondent pas tout a fait a la question et s’attardent uniquement sur les aspects techniques et
numériques : « il faudrait étre technicien réseau pour disposer du wifi », il faut « une maitrise
de I’outil informatique ». Les dimensions de 1’autonomie ne sont pas évoquées, les savoirs en

jeu non plus, les professeurs se focalisent sur ce qui leur semble le plus limitant.

Lorsque nous avons demandé aux enseignants ce qu’il faudrait dans une formation, ils
évoquent « une formation interactive ou les gens vont se voir les uns avec les autres » et
également la « création de séquences en petit groupe, du travail collectif mais pas en trop gros
groupe ». IIs évoquent I’idée de « voir les autres groupes », « voir d’autres matiéres », « parler
des outils numériques, le padlet par exemple ». lls faut que ce ne soit pas trop « conceptuel »
sur la « classe accompagnée », « il y en a marre des formations trop conceptuelles ». « Il faut
qu’a la fin de la formation, les enseignants aient de quoi tester en classe » disent-ils. Ces
propos reflétent la volonté pour les enseignants d’axer une formation (2 I’autonomie des
éleves par les outils numériques) sur le travail en collectif et la conception de scénarios de
classe. Les professeurs mentionnent également la nécessité de présenter des outils numériques

comme le padlet mais sans que ce ne soit trop conceptuel.

Malgré la richesse des informations mentionnées lors de cette réunion, il est difficile pour
nous de retranscrire ces informations dans notre cadre de référence de la dimension

praxéologique des dimensions de I’autonomie.
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6.2 Résultats liés au dispositif de formation ADRIENE

Le contexte particulier de notre recherche, a savoir adossée au volet CERAD du projet IDEE,
implique des livrables, ici un dispositif de formation initiale (transférable en formation

continue).

Nous avons travaillé a la conception du dispositif ADRIENE en collaboration avec les
chercheurs et chercheuses des autres disciplines. Bien que cette conception ne fasse pas
I’objet d’une analyse précise, il nous semble pertinent de présenter bricvement ce travail
comme un résultat de notre recherche au sens de production de « matériel » nécessaire a notre
¢tude. Il permettra une meilleure compréhension du dispositif ADRIENE mis en ceuvre en

physique-chimie.
6.2.1 Conception du dispositif de formation ADRIENE

Le dispositif de formation ADRIENE (Autonomie, Différenciation, Réduction de Inégalités et
Numérique Educatif) a été congu pour intégrer la formation initiale du Master MEEF. 1l est
principalement congu pour les Master 2 qui ont des stages leur permettant de tester les
scénarios en classe. Les publics concernés sont donc des professeurs stagiaires du 1% et 2™

degré et des ¢tudiants préparant les concours d’enseignement. Les objectifs sont :

e (Concevoir et mettre en ceuvre un scénario ;
e Soutenir le développement de I’autonomie des €leves ;
e Utiliser des outils numériques ;

e Réduire les inégalités éducatives.

La formation est pensée en trois séances de 3h, les deux premieres peuvent étre rapprochées
tandis que la 3°™ doit avoir lieu plus tard (environ 2 mois aprés) pour permettre la mise en

ceuvre en classe.
Les contenus proposés sont disponibles sur une plate-forme Moodle, ce sont :

e Une grille d’évaluation de scénarios de classe (Annexe B), détaillée par Gueudet et
Lebaud (2019b) élaborée selon 4 critéres principaux :
- Le scénario est clair et complet
- Le contenu disciplinaire est riche du point de vue didactique

- L’utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec I’activité prévue
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- L’activité proposée peut favoriser I’autonomie transversale des éleéves

e Scénarios selon 5 disciplines :
Mathématiques, Sciences physiques (Annexe C), Géographie, Anglais, ler degre.

e Vidéos congues selon 4 themes :
- Autonomie et numérique
- Reéduction des inégalités éducatives et numérique
- Travail collectif des éléves et numérique
- Différenciation et numérique
e Recueil d’articles de recherche. Pour chacun des 4 thémes des vidéos, nous mettons a
disposition le texte de la vidéo ainsi que 3 articles de recherche sur lesquels s’appuient

les vidéos.

Le dispositif de formation ADRIENE a ¢été mis en ceuvre selon la temporalité suivante :

Mise en ceuvre 1 Mise en ccuvre 3
décembre septembre
Brest Rennes
pluri-disciplinaire sciences physigues
] -
2018 2019

Conception Mise en ccuvre 2

mars
du module Rennes
novembre mathématiques

Figure 9 : temporalité de la conception et mise en ceuvre des premiers dispositif ADRIENE

Les vidéos ont été réalisées sur fond vert pour permettre un montage avec des illustrations

dont voici un exemple :
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Exemples avec le numerigue

- Domaine COGNITIF
- Construction individuelle d'une strategie, avec des
logiciels qui permettent des experiences...

Figure 10 : Capture d'écran d'une vidéo proposée dans le dispositif ADRIENE

La mise en ceuvre du dispositif ADRIENE s’appuie sur la classe accompagnée de Alan

Coughlin (http://letlearn.eu/) qui repose notamment sur :

e Plan de travail — tache finale
e Ressources a disposition
e Coopération entre éléves

e — Autonomie des éléves
Le dispositif de formation repose en effet sur des principes identiques :

e Plate-forme numérique - Conception de scénarios
e Ressources a disposition - Outils numériques
e Travail en collectif

e — Autonomie des professeurs stagiaires

6.2.2 Dispositif ADRIENE en physique-chimie

Le dispositif ADRIENE en physique-chimie consiste en trois séances de trois heures, la
troisieme ayant lieu deux mois apres la deuxieme pour permettre aux professeurs stagiaires de

mettre en ceuvre en classe le scénario congu.
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La premiere séance se déroule comme suit : distribution d’un questionnaire préformation,
présentation de la formation, constitution de groupes en fonction du niveau de classe pour
permettre une conception collective, visionnage de vidéos et mise en commun, évaluation

d’un scénario de physique- chimie a I’aide d’une grille d’analyse de scénario.

Pour chacun des quatre themes principaux de la formation (autonomie, réduction des
inégalités, travail collectif des éléves, différenciation), une vidéo d’environ cinq minutes
regroupant les principaux résultats de recherche a été concue par le collectif CERAD. Trois
articles de recherche sont associés & chaque vidéo. Le scénario propose porte sur les
propriétés du son en classe de 4°™, c’est le scénario congu lors de la recherche collaborative.
Ce scénario est proposé a I’analyse des professeurs stagiaires a 1’aide d’une grille d’analyse
de scénario détaillée par Gueudet et Lebaud (2019a). L’ensemble de ces ressources est mis a

disposition sur une plate-forme de type Moodle et la séance a lieu en salle informatique.

Lors de la deuxiéme séance, les professeurs stagiaires congoivent en groupe un scénario qu’ils
devront mettre en ceuvre dans leur classe, si possible avant la troisiéme séance. Cette séance a
également lieu en salle informatique et les ressources sont disponibles sur Moodle. La
troisieme séance est celle des comptes rendus de la mise en ceuvre des scénarios a 1’ensemble

des professeurs stagiaires suivi d’un échange collectif aprés chaque présentation.

6.2.3 Organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie en amont

de la formation

Au tout début de la formation, les premiéres minutes de la premiére séance, les étudiants
stagiaires ont eu a répondre a un questionnaire qui était a disposition en format numérique sur
la plateforme Moodle, support de la formation ADRIENE. Trois consignes leur étaient
adressées :

1. Comment définiriez-vous I’autonomie des éléves ?
2. Décrire une situation qui permettrait de développer 1’autonomie des éléves.
3. Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement

de ’autonomie des éléves ?

Pour chacun des professeurs stagiaires (PS), nous avons construit le tableau d’organisation

praxéologique des dimensions de 1’autonomie associé a ses réponses comme expliqué dans la
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section 5.3.1. Chaque PS est identifié par un numéro de PS1 a PS15. Nous présentons dans les

pages suivantes les différents tableaux obtenus.

e Pour la professeure stagiaire 1 identifié comme PS1 :

Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éléves a...
dimensions de
I"'autonomie
Technique Effectuer une
manipulation
Informationnelle Savoir quelles En proposant de Internet est un outil
informations chercher nombreuses vidéos qui formidable pour aller
Chercher l'info qui lui peuvent venir en chercher une information
manque complément d'un cours dont on a besoin
(ex : kartable, youtubeurs | rapidement (valeur de
vulgarisateurs...) référence par ex)
Méthodologique Se donner les moyens de

parvenir a un objectif.
Savoir quelles questions
se poser ou poser au
professeur.

Aller chercher eux-
mémes les bons produits,
faire les différents tests
et valider leurs résultats
par eux-mémes

Sociale Savoir demander de
I'aide si nécessaire

Cognitive Résoudre le probleme
posé

Méta-cognitive Compléter/revoir des

notions qu'il a mal
compris en cours, avec
des démarches et des
cheminements différents

Psycho-affective Se donner les moyens de
parvenir a un objectif

Tableau 14 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour PS1

PS1 est explicite sur les taches des ¢éleves et donne plusieurs exemples d’activités d’éléves qui
correspondraient a une situation d’autonomie selon lui. En revanche, concernant la maniére
(technique), PS1 est moins explicite et mentionne seulement des types de vidéos pouvant
venir en complément d’un cours. Le logos concerne seulement la dimension informationnelle

sur ce que permet Internet.
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Au sujet des dimensions de 1’autonomie, le point de vue de PS1 est large puisque ses propos

correspondent a I’ensemble des 7 dimensions proposées dans notre mode¢le.

e Pour la professeure stagiaire 2 identifié comme PS2 :

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Visionner des vidéos

Proposer une classe
inversée

Proposer des ressources
de modélisation en TP

Informationnelle

Produire une synthése
correspondant au cours.
Effectuer un travail de
recherche documentaire.
Présenter les résultats de
la recherche

Effectuer des recherches
personnelles

En proposant de
nombreux documents
En organisant des
recherches personnelles
encadrées

Al'aide d’internet

A I'aide de logiciel de
bureautique

Méthodologique

Réaliser un travail sans
I"appel du professeur
Effectuer une démarche
d’investigation

En proposant des
guestions adaptées

Sociale Effectuer ensemble un
travail de recherche sur
un sujet

Cognitive

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 15 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour PS2
En observant le tableau de PS2, on note que la tache et la technique sont a peu pres
équilibrées, c’est-a-dire que I’enseignante explicite la maniére dont elle s’y prendrait pour
permettre aux éléves d’effectuer une tache. En revanche, il n’y a aucun propos dans le logos

qui justifierait la tache et la technique de 1’organisation praxéologique.

Concernant les dimensions de 1’autonomisation, Seulement quatre dimensions sur sept sont
mentionnées (technique, informationnelle, méthodologique et sociale). Les trois autres

dimensions n’apparaissent pas dans les propos de 1’enseignante.
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e Pour la professeure stagiaire 3 identifié comme PS3:

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Faire des simulations
avant de manipuler pour
voir si cela va fonctionner

L’autonomie c’est
développer leurs
capacités a manipuler
Le numérique permet
d’avoir une ouverture
d’esprit sur un sujet
donné

Informationnelle

Rechercher des infos
qguand ils en ont besoin

En donnant accés aux
livres numériques

Méthodologique

Réfléchir a une démarche
d’investigation

En présentant juste une
situation déclenchante

Sociale

Cognitive

Faire des QCM oraux ou
ils peuvent répondre
individuellement
Réfléchir face a un
probléme ou a une
situation donnée

L’autonomie des éleves
c’est développer leurs
capacités a travailler seul

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 16 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour PS3

PS3 propose une vision de 1’autonomie qui fait appel aux trois domaines praxéologiques

(tache, technique, logos). Quatre dimensions de 1’autonomie (technique, informationnelle,

méthodologique et cognitive) sont évoquées concernant les taches. Pour deux d’entre elles, la

technique est détaillée tandis qu’un discours de justification est produit pour les deux autres.

e Pour le professeur stagiaire 4 identifié comme PS4 :

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éleves a...

Technique

Logos

Technique

Maitriser des outils
(expérimentaux,
numériques, manuel
scolaire, etc.)

La modularité des outils
numérique permet a
chaque éléve d’avancer a
son rythme et a
I’enseignant de valider
facilement certaines
étapes de la démarche

Informationnelle

Rédiger un compte rendu
de TP

Méthodologique

Décomposer les
différentes phases
permettant de rédiger un
compte rendu

En favorisant une
acquisition préalable de
méthodes de travail

En fournissant aux éléeves
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une fiche méthode

Sociale

Apprendre par leurs pairs

Cognitive

Mettre en ceuvre une
tache complexe lors d’un

En différenciant (aides
poctuelles, jokers, etc.)
TP fiche joker

Pour permettre a chacun
d’avancer a son rythme
Pour les éleves en
difficulté

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 17 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I'autonomie pour PS4

PS4 propose une vision de I’autonomie qui fait appel aux trois domaines praxéologiques

(tache, technique, logos). Les taches proposées concernent les cing premiéres dimensions de

I’autonomie. Pour deux d’entre elles, la technique est proposée et pour deux dimensions, une

justification est associée.

e Pour le professeur stagiaire 5 identifie comme PS5 :

Organisation
praxéologique des
dimensions de
'autonomie

Tache
Amener les éleves a...

Technique

Logos

Technique

Utiliser du numérique

En sensibilisant les
éléeves a l'utilisation du
numérique

Les outils numériques
peuvent permettre a
I’éleve de travailler a
son rythme
(différenciation,
individualisation)

Informationnelle

Réaliser une recherche
documentaire

Préparer et réaliser un exposé
autour du théme de la masse
volumique

Produire un compte-rendu-
scientifique

Sélectionner, trier, croiser les
informations

En donnant acces a
une base de données
tres large

Méthodologique

Etre force de proposition
Répondre a une question du
type : pourquoi quand on met
de I'eau et de I’huile dans un
tube a essai, I'eau se trouve
toujours en dessous de

I'huile ?

Travailler a leur rythme

En permettant aux
éléves de construire le
cours

Sociale Réaliser une recherche
documentaire
individuellement ou en groupe

Cognitive

Méta-cognitive

Psycho-affective

Etre responsable de leur
sécurité

Tableau 18 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour PS5
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PS5 mobilise cing dimensions de 1’autonomisation pour la tiche, propose trois techniques

associées et une justification concernant la dimension technique de 1’autonomie.

e Pour la professeure stagiaire 6 identifié comme PS6 :

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Utiliser plusieurs logiciels

Informationnelle

Effectuer des recherches

Le numérique permet de
réaliser des recherches
plus facilement

Méthodologique Emprunter leur propre En laissant le choix a
chemin I'éleve
Prendre des décisions

Sociale Communiquer avec les
autres éleves de la classe

Cognitive Résoudre un probléme Sans les guider

Répondre a une
problématique

En proposant les grandes
étapes dans une
démarche d’investigation

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 19 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I'autonomie pour PS6

PS6 propose cing dimensions de 1’autonomie pour les taches. Elle explicite la maniere pour

deux d’entre elles et propose une justification pour la dimension informationnelle.

e Pour le professeur stagiaire 7 identifié comme PS7 :

Organisation
praxéologique des
dimensions de

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

I'autonomie
Technique Programmer Sur ordinateur Les éleves sont acteurs
Simuler de leur usage sur les
Effectuer des travaux outils numériques
pratiques En proposant un cadre

Effectuer des taches

dont les éléves ont
connaissance au
préalable

Informationnelle

Utiliser des informations
numériques

L’acces a cette multitude
d’informations
numériques est une
ressource considérable

Méthodologique

Travailler a la maison
Maitriser ses actes

En décrivant des objectifs

L’autonomie sera relative
en fonction de la
capacité de I'éléve a
atteindre ses objectifs
sans l'aide de
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I’enseignant

Sociale Travailler en groupe

Cognitive

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 20 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour PS7

PS7 propose une vision de I’autonomie reposant sur quatre dimensions de 1’autonomie pour
ce qui est des taches, il explicite la maniére de faire pour deux d’entre elles et propose une

justification qui concerne trois d’entre elles.

e Pour la professeure stagiaire 8 identifié comme PS8 :

Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éleves
dimensions de a...
I'autonomie
Technique Les outils numériques

permettent une approche
plus ludique et moins cadrée
qu’un cours classique

Informationnelle Ecrire une synthése En proposant les notions
qui servira de cours dans une activité de
découverte
Méthodologique Rédiger un protocole | En proposant une

problématique et la liste du
matériel a disposition dans
une démarche
d’investigation en TP

Sociale Réfléchir en petit En guidant éventuellement
groupe cette réflexion

Cognitive Réfléchir sur une En guidant éventuellement
problématique cette réflexion

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 21 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I'autonomie pour PS8

PS8 justifie 1’utilisation d’outils numériques sans pour autant mentionner de taches avec ce
type d’outils. Elle mentionne des taches dans les quatre dimensions de 1’autonomie suivantes :
informationnelle, méthodologique, sociale, cognitive. Pour chacune de ces taches, PS8

propose une maniere de les effectuer.
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e Pour le professeur stagiaire 9 identifié comme PS9 :

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Informationnelle

Méthodologique

Mettre en ceuvre des
démarches et choisir des outils
connus pour effectuer une
tache

Avancer a son rythme

Sociale

Cognitive

Réaliser une tache complexe

En proposant en
démarche
d’investigation

Méta-cognitive

S’auto-évaluer

Psycho-affective

Tableau 22 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’'autonomie pour PS9

La vision de I’autonomie de PS9 s’organise autour de trois dimensions de I’autonomie

(méthodologique, cognitive et méta-cognitive) pour lesquelles il propose des taches. Seule la

dimension cognitive fait ’objet d’une technique. PS9 ne justifie aucune de ses propositions.

e Pour le professeur stagiaire 10 identifié comme PS10 :

Organisation
praxéologique des
dimensions de
'autonomie

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Utiliser un moteur de
recherche

Informationnelle

Effectuer des recherches
Récupérer les
informations sur un site
fiable

En posant une question

Méthodologique

Etablir un protocole

Sociale

Travailler en groupe

Cognitive

Comprendre les consignes | En proposant une consigne
générale dans une démarche
d’investigation

implicites
Réaliser une tache
complexe

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 23 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour PS10

PS10 propose des taches dans cing dimensions de 1’autonomie (technique, informationnelle,

méthodologique, sociale, cognitive) et explicite la maniére de les réaliser dans les dimensions
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informationnelle et cognitive. En revanche, PS10 ne propose pas de discours justifiant les

taches ou les maniéres de les réaliser.

e Pour le professeur stagiaire 11 identifié comme PS11 :

Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éléves
dimensions de a...
I'autonomie
Technique Effectuer une Utiliser le numérique

simulation

permettra aux éléves de se
préparer au monde futur
Les outils numériques
offrent des possibilités

inédites
Informationnelle Effectuer une
recherche
Méthodologique Elaborer un En proposant une liste de
protocole matériel et un probleme a

résoudre

Sociale Réfléchir en groupe En plagant les éléves en
Prendre part a une groupe
tache collective

Cognitive Résoudre un

probleme

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 24 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour PS11

PS11 propose des taches dans cinq dimensions de 1’autonomie (technique, informationnelle,

méthodologique, sociale, cognitive) et explicite la maniére de les réaliser dans les dimensions

méthodologique et sociale. Il justifie ’utilisation du numérique par les possibilités inédites et

la préparation au monde futur.

e Pour le professeur stagiaire 12 identifié comme PS12 :

Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éleves
dimensions de a...
I"autonomie
Technique Utiliser des

applications, des
outils, des sites, des

animations
Informationnelle Effectuer des A la maison en classe
recherches inversée
Méthodologique Pratiquer des
démarches

scientifiques

Sociale

Evaluer une autre
éléve

Lors d’une évaluation des
compétences
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expérimentales

Cognitive

Méta-cognitive Utiliser une grille En spécifiant les criteres de
d’auto-évaluation réussite

Psycho-affective

Tableau 25 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’'autonomie pour PS12

PS12 propose des taches dans cing dimensions de 1’autonomie (technique, informationnelle,
méthodologique, sociale, méta-cognitive) et explicite la maniére de les réaliser dans les
dimensions informationnelle, sociale et méta-cognitive. PS12 ne justifie pas les taches et

techniques proposées.

e Le professeur stagiaire identifié comme PS13 était absent lors de la premiére session
de formation, il n’a pas rempli le questionnaire portant sur 1’autonomie.

e Pour le professeur stagiaire 14 identifié comme PS14 :

Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éleves
dimensions de a...
I'autonomie
Technique Regarder des vidéos
Informationnelle
Méthodologique Utiliser un plan de
travail
Sociale Travailler en groupe En proposant des situations | En raison du
d’apprentissage adaptées socioconstructivisme des
dans un cadre défini savoirs

En proposant des plates-
formes de travail

collaboratif
Cognitive Résoudre des En proposant une feuille de
exercices route des exercices classés
par theme
Méta-cognitive S’autocorriger En donnant accés a la

correction une fois
I’exercice réalisé

Psycho-affective

Tableau 26 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour PS14

PS14 propose des tiches dans cinq dimensions de ’autonomie (technique, méthodologique,
sociale, cognitive et méta-cognitive) et explicite la maniere de les réaliser dans les dimensions
sociale, cognitive et méta-cognitive. Il justifie la dimension sociale par le

socioconstructivisme.
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e Pour le professeur stagiaire 15 identifié comme PS15 :

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Visionner une vidéo
Utiliser internet

En plagant des ressources a

disposition

Informationnelle

Réaliser un exposé
Effectuer des recherches

En donnant accés a une
grande quantité de

documentaires ressources
Méthodologique
Sociale Travailler en groupe
Cognitive Répondre a un probleme | En accordant du temps pour

ou une situation
problématique

y répondre

Méta-cognitive

Psycho-affective

Tableau 27 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour PS15

PS15 propose une vision de I’autonomie avec des taches dans quatre dimensions (technique,

informationnelle, sociale et cognitive). Il explicite la maniére de réaliser ces taches pour trois

dimensions (technique, informationnelle et cognitive). Aucune justification n’apparait dans

son discours.

e Synthese

Nous souhaitons synthétiser les résultats présentés ci-dessus en un seul tableau. Nous

présentons un tableau dans lequel apparait le nombre d’étudiants qui ont proposé au moins un

élément relatif a la tache, la technique ou le logos selon les sept dimensions de 1’autonomie

associées :

Organisation Tache Technique Logos

praxéologique des Amener les éléves a...
dimensions de

I'autonomie
Technique 12 4 6
Informationnelle 12 8 3
Méthodologique 13 8 1
Sociale 12 4 1
Cognitive 10 7 2
Méta-cognitive 4 2 /
Psycho-affective 2 / /

Tableau 28 : Synthese de I’organisation praxéologique initiale des 14 professeurs stagiaires

Au regard de ce tableau synthétique, nous pouvons noter que la quasi-totalité des professeurs

stagiaires (12 ou 13 sur 14) propose une vision de 1’autonomie qui fait mention d’une tache

dans les dimensions de 1’autonomie suivantes : technique, informationnelle, méthodologique
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ou sociale. La dimension cognitive de I’autonomie est mentionnée dans les taches proposées
par dix étudiants (soit plus des deux tiers). En revanche, les dimensions métacognitive et
psycho-affective de I’autonomie ne sont mentionnées respectivement que par quatre et deux

étudiants concernant les taches proposées.

La moitié des professeurs stagiaires, ou un peu plus (7 ou 8 sur 14), proposent une maniere de
réaliser ces taches (technique) dans les dimensions informationnelle, méthodologique et
cognitive de 1’autonomie. Ils ne sont que deux ou quatre pour les dimensions technique,
sociale et métacognitive la ou aucun professeur stagiaire ne propose une maniére d’effectuer

une tache relative a la dimension psycho-affective.

Dans I’ensemble, peu de justifications (logos) sont produites par les professeurs stagiaires, on
peut compter six professeurs stagiaires justifier les taches et techniques relatives a la
dimension technique de ’autonomie. Entre un et trois professeurs stagiaires proposent un
discours de justification dans les dimensions informationnelle, méthodologique, sociale et
cognitive de 1’autonomie. Les dimensions métacognitive et psycho-affective de I’autonomie

ne sont justifiées par aucun des professeurs stagiaires.

On peut remarquer que seule une professeure stagiaire propose une vision de 1’autonomie qui
prend en compte les sept dimensions de I’autonomie telle que proposées par Albero (2003),

mais uniquement en termes de tache.

Au regard du tableau synthétique d’organisation praxéologique des dimensions de
I’autonomie, d’apres les réponses au questionnaire sur 1’autonomie, les dimensions technique,
informationnelle, méthodologique, sociale et cognitive sont les cing dimensions de
I’autonomie les plus importantes en moyenne pour les professeurs stagiaires. En effet les
dimensions métacognitive et psycho-affective sont trés peu mentionnées. Au sujet de
I’organisation praxéologique (tache, technique, logos), les professeurs stagiaires répondent
aux trois consignes du questionnaire principalement en proposant des taches qu’ils seraient
ameneés a proposer aux éleves, certains proposent parfois une maniére de réaliser ces taches,

enfin les discours justifiant les taches et les techniques sont rares.
6.2.4 Scénarios congus et presentes par les professeurs stagiaires

Sept scénarios ont été présentés lors de la troisiéme séance. Nous présentons ces scénarios sur

la base de leur présentation lors de la 3°™ et derniére séance du dispositif de formation
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ADRIENE. Nous évaluons chacun d’eux, d’abord a partir de la grille d’évaluation de scénario
puis dans un second temps en utilisant I’organisation praxéologique des dimensions de

I’autonomie.

Nous ne disposons pas du méme degré d’informations pour chaque scénario, ce qui explique
les différences de traitement des données selon les scénarios. Parfois une fiche scénario a été
rendue par les groupes, parfois nous avons eu acces au dossier pédagogique correspondant a
I’analyse d’une séance de classe avec usages du numérique. Ce dossier était réalisé pour I’'UE

Numeérique.
e Scénario A (annexe F)

Présentation

Ce scénario a été concu par 4 professeurs stagiaires (PS1, PS2, PS3, PS4) et a pu étre mis en
ceuvre en classe par PS3 et PS4. 1l consiste en une séance d’une heure en classe de seconde et
s’intitule : Comment retrouver la composition d’une étoile a partir d’'une étude de spectre ?
C’est la 3°™ séance dans la séquence sur la lumiére, elle fait suite a deux séances d’activités
expérimentales portant sur la réfraction, la réflexion et la dispersion durant lesquelles les
éléeves ont pu observer un spectre de lumiére blanche grace a un prisme. Dans le programme
de physique-chimie de seconde générale et technologique (MEN, 2019) cela correspond a la

partie « Vision et image » du theme « Ondes et signaux » :

Notions et contenus Capacités exigibles
Activités expérimentales support de la formation

Lumiére blanche, lumiére colorée. Spectres | Caractériser le spectre du rayonnement émis par un corps
d’émission : spectres continus d’origine chaud.

thermique, spectres de raies. Caractériser un rayonnement monochromatique par sa
longueur d’onde dans le vide ou dans l'air.

Longueur d’onde dans le vide ou dans 1’air. Exploiter un spectre de raies.

Décrire et expliquer qualitativement le phénomeéne de
dispersion de la lumiére par un prisme.
Produire et exploiter des spectres d’émission obtenus a [’aide

Dispersion de la lumiére blanche par un
prisme ou un réseau.

d’un systeme dispersif et d’'un analyseur de spectre.

Figure 11 : extrait du programme du cycle 4 (MEN, 2016)

La séance a lieu dans une salle de physique-chimie équipée d’ordinateurs (1 pour 2 éléves).
Les eleves sont réunis par groupe de 3 ou 4 pour toute la séance qui s’organise autour de 3

activités proposés sur un support Padlet. Un document « plan de I’activité » est proposeé sur le
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Padlet mais également en format papier. Il décrit I’objectif de la séance de retrouver la
composition d’une étoile. Il précise quatre roles au sein des groupes : écrivain, correcteur,
informaticien et gestionnaire du temps de parole (si groupe de 4). Ce document propose enfin
deux chemins possibles pour effectuer la séance (activités dans I’ordre 1-2-3 ou bien 2-1-3) et
le temps nécessaire pour chaque activité (12 minutes pour les activités 1 et 2, puis 25 minutes

pour I’activité 3). Les activités sont les suivantes :

e Activité 1: compléter un questionnaire a choix multiples en visualisant un extrait
d’une vidéo (du début jusqu’a 4°44°’) consacrée aux recherches sur la composition des
atmosphéres gazeuses des étoiles grace a I’étude de leur spectre, basée sur les travaux
de Cecilia Payne au début du XXe siécle (12 minutes).

e Activité 2 : compléter un questionnaire portant sur les longueurs d’onde des raies du
mercure et le lien entre spectre d’émission et d’absorption a partir d’une animation
Flash permettant de comparer les spectres d’absorption et spectres d’émission pour
différents éléments (12 minutes). Une feuille de présentation de 1’animation Flash est
associée a I’activité.

e Activité 3: étalonner le spectre du Lithium. A partir de la courbe d’étalonnage les
¢leves devaient retrouver les longueurs d’onde du spectre de Vega, puis comparer les
longueurs d’onde retrouvées a partir de la droite d’étalonnage avec les longueurs
d’onde de différents éléments chimiques pour retrouver la composition de Vega (25

min).

Un minuteur était présent au tableau pour afficher les deux décomptes de 12 minutes puis

celui de 25 minutes pour I’activité 3.
Contenu didactique

Cette séance permet d’aborder les spectres d’émission et d’absorption, d’établir les liens entre
ces spectres et d’en découvrir une utilisation sous 1’angle historique : retrouver la composition
d’une étoile. Ces notions sont nouvelles en classe de seconde mais également nouvelles dans
la séquence, on parle alors d’autonomie d’acquisition. Il est a noter que les spectres

2" générale et technologique (bien que

d’absorption n’apparaissent pas au programme de
soient mentionnés les spectres continus et spectres de raies) mais seulement 1’année suivante
en 1% générale. Les professeurs stagiaires assument ce choix : « Le BO se limite aux spectres
d’émission, mais on ne s’interdit pas d’évoquer les spectres d’absorption afin de proposer

une activité plus attrayante (application a l’étude du spectre d’une étoile). »
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Les prérequis disciplinaires sont ici les notions de longueurs d’onde () et de dispersion de la
lumic¢re par un prisme ou un réseau. La droite d’étalonnage a également été abordée
précédemment et la capacité mathématique a lire un graphique (ici A=f(d), d étant la distance
a I’origine du spectre) doit permettre de repérer les longueurs d’onde des raies. Ces prérequis

nécessaire peuvent étre des freins dans 1’acquisition des nouvelles notions.

Concernant les aspects transdisciplinaires, les professeurs stagiaires ont choisi la vidéo a
dessein « [’évocation des difficultés pour Cecilia Payne de devenir chercheuse en physique et
la mise en avant de femmes scientifiques méconnues dans cette série-documentaire serviront
de point d’appui a un projet pluridisciplinaire sur l’influence des stéréotypes de genre dans
["orientation des éleves [] (et notamment la place des femmes dans les disciplines

scientifiques). »

La séance est organisée de manicre a résoudre une tache finale qui peut s’apparenter a une
tache complexe. Les PS en ont conscience « On aurait pu la présenter sous la forme d’une
tdche complexe en ne conservant que la question finale sur la composition de [’atmosphere de
Véga. Mais la durée nécessaire pour cette tache aurait dans ce cas été bien plus grande. » Le

choix a été fait de guider la séance et chaque activité par une série de questions.
Utilisation du numeérique

Les outils numériques permettent ici de proposer un padlet qui regroupe I’ensemble des
ressources a disposition. L’activit¢é 1 de visualisation de vidéo permet une recherche
d’information guidée par des questions. L’activité 2, portée par I’animation Flash, permet de
visualiser des spectres d’absorption et d’émission d’un élément chimique de leur choix, elle
facilite ainsi la familiarisation avec les notions de longueurs d’onde et de spectre et permet de
manicre guidée également d’établir le lien de complémentarité entre les spectres d’absorption
et d’émission. Il est a noter que les questions associées a ces deux activités sont proposées sur
le padlet mais également en format papier pour permettre plus d’ergonomie et de fluidité et
éviter d’avoir a couper la vidéo ou ’animation pour répondre aux questions. L’utilisation de
QR codes a été pensée pour accéder aux corrections mais n’a pas pu étre mise en ceuvre dans
cette classe (alors qu’une autre PS du groupe a pu I’utiliser dans sa classe car elle utilisait des

tablettes et non des PC)

Les PS ont pensé a utiliser un tableur-grapheur Latis-Pro pour tracer la droite d’étalonnage

mais vu le temps pris pour réaliser ce type de graphe dans d’autres séances, ils ont préféré
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donner directement le tracé de cette droite (en numeérique et papier) pour que les éleves se

focalisent sur I’objectif de déterminer la composition de 1’étoile Vega.

Le padlet reste accessible hors classe pendant la durée du chapitre pour les éléves souhaitant y

avoir acces depuis chez eux.

3. L'utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec l'activité prévue Note (0 a 3)
Le numérique est nécessaire pour I'atteinte de |'objectif annoncé 3
Le numérique permet aux éleves d'effectuer différents essais (répétition) et de 2
tester leur validité
Le numérique permet au professeur d'accéder au travail des éléves et fou de le 1
montrer a la classe
Le numérique permet au professeur de prendre en compte la diversité des éleves : 2
par exemple personnaliser leur parcours.

Dans le cas ou un travail avec le numérique est prévu a la maison, celui-ci peut se 3
faire sur un smartphone

UN PLUS : Le numérique permet aux éléves de travailler dans différents lieux (avec 3
possibilité d'emploi d'un smartphone s’il y a un travail a la maison)

UN PLUS : Le numérique permet aux éléves d'échanger ou de travailler 3
collectivement

Tableau 29 : évaluation de I'utilisation du numérique du scénario A

4. L'activité proposée peut favoriser I'autonomie transversale des éléves Note (0a3)
L'activité prévoit la possibilité de rythmes différents 2
L'activité prévoit des aides en cas de difficultés 2
Les aides proposées sont variées : textes, images, vidéos etc. 2
L'activité laisse a |'éleve la possibilité de prendre des initiatives 1
Les éleves peuvent savoir si leur travail est valide sans appeler le professeur 3
Les éleves ont a leur disposition un ou des supports pour I'auto-évaluation 3
Des aides sont fournies pour la prise en main du logiciel si besoin, et ces aides 2
intégrent des éléments visuels

UN PLUS : L'activité prévoit un recours a certaines formes de travail collectif 3
UN PLUS : L'éleve peut faire des choix pour personnaliser son parcours 1

Tableau 30 : évaluation relative a ’autonomie transversale des éléves du scénario A
Evaluation du scénario A a aide de la grille d’analyse

Le scénario est clair et complet 71 %

Le contenu disciplinaire est riche du point de vue didactique 89 %

L’utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec I’activité prévue 100 %
L’activité proposée peut favoriser I’autonomie transversale des éleves 90 %

el A
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Autonomie

Concernant les spectres d’émission, d’absorption et la complémentarité entre ces spectres,
nous parlons d’autonomie d’acquisition car ces notions sont nouvelles. Celle-Ci est relative a
des savoirs propres a un domaine particulier de la physique, c¢’est une autonomie didactique

spécifique.

Certaines notions et compétences ont déja été abordees précédemment dans I’année ou
auparavant comme les longueurs d’onde, les mesures sur un spectre, 1’utilisation d’une droite
d’étalonnage, c’est une autonomie de mobilisation. Puisqu’il s’agit de connaissances et

compétences propres aux sciences, c¢’est de I’autonomie didactique générique.

L’autonomie pédagogique est plus transversale et concerne ici par exemple la capacité a
travailler en groupe (guidée par les roles attribués a chacun) ou la recherche d’informations

dans une vidéo.

Pour illustrer les différentes dimensions d’autonomisation a I’ceuvre dans cette séance et la
praxéologie enseignante associée, nous reprenons le tableau issu de Le Bouil et al. (2021). Il
concerne uniquement les données de la présentation orale du groupe et pas celle du dossier sur
lequel s’appuie I’analyse didactique de cette séance. En effet la présentation orale du dossier
présentait deux mises en ceuvre de cette séance. La seconde avec les variantes suivantes :
utilisation de tablettes et de téléphones portables permettant ainsi le scan de QRcodes donnés
par I’enseignant lorsque les éléves avaient terminé le travail, ces QRcodes permettaient

I’accés aux corrections.

Difficultés lors de la mise en ceuvre et propositions des professeurs stagiaires pour y

remédier

La mise en ceuvre de cette s€éance a présenté quelques difficultés. D’abord I'utilisation des
tablettes a posé une difficulté technique car le réseau wifi ne fonctionnait pas, les éléves et
I’enseignante PS3 ont di partager la connexion des téléphones portables. Ensuite I’activité 2 a
pris plus de temps que prévu et PS4 a observe une « difficulté de prise en main de I’animation
méme si y a rien de trés compliqué c¢’est plus les notions qu’il y a avait derriere entre bien
différencier spectre d’émission et spectre d’absorption ¢a ¢a a pris un petit peu de temps j’ai
vu des éléves un peu cliquer partout etc. » Pour remédier a cela il propose ceci : « J’ai prévu

d’un tout petit peu plus présenter la maniére dont fonctionne 1’animation bien différencier

133



spectre d’émission et spectre d’absorption pour que les éleves sachent tout de suite de quoi il

s’agit. »

Tous les éléves ont réussi a faire 1’étalonnage a partir su spectre du lithium puis ils ont utilisé
la droite d’étalonnage pour le spectre de Vega mais la comparaison avec les spectres des
différents élements chimiques a pris plus de temps et peu d’éléves sont allés au bout de la

séance compléte (seulement un groupe pour PS4).

Pour la derniére activité (PS3) un groupe d’¢léves a scanné le QR code pour avoir les
réponses avant de faire ’activité «ils ont un peu coupé 1’herbe sous le pied a 1’autonomie »
nous dit PS2 qui observait la séance de PS3. PS2 ajoute ensuite « mais plutdt que juste
recupérer les réponses ils ont refait [’activité une fois compris la notion une fois compris la
correction ils se sont dit tiens c¢’est comme ¢a qu'il faut faire ils ont refait avec leurs données

la fin de I’activité ».

Les professeurs stagiaires proposent de faire cette séance en 1h30 car le temps prévu d’une
heure est un peu court. Dans ce cas 2 éléves d’un groupe de 4 feraient 1’activité 1 pendant que
les 2 autres feraient 1’activité 2, puis un temps d’échange permettrait aux éléves du méme

groupe d’échanger et discuter des notions abordées sur les activités 1 et 2.

L’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie correspondant a ce scénario est

la suivante :
Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éléves a...
dimensions de
I'autonomie
Technique Comparer les spectres En utilisant une animation flash
d’absorption et d’émission
du mercure puis déterminer
les longueurs d’onde des
raies du mercure
Gérer les outils En attribuant a un éléve par groupe le
informatiques role d’informaticien
Informationnelle Regarder une vidéo En utilisant la tablette ou l‘ordinateur
Répondre a un QCM En distribuant les documents
numériques également au format
papier
Gérer la prise de note En attribuant a un éléve par groupe le
réle d’écrivain
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d’étalonnage a partir du
spectre du lithium
Déterminer les longueurs
d’onde des raies du spectre
de I'étoile Vega

Comparer les différents
spectres pour retrouver la
composition de I'étoile Vega

Méthodologique Choisir I'ordre des activités En proposant un plan de travail sur un
Gérer le temps accordé pour | padlet (plan des activités) avec 2 choix
chaque activité de chemins avec les temps indiqués

En affichant le minuteur au tableau

Sociale Coopérer tous ensemble En faisant des groupes de 3 ou 4 éléves
Gérer la participation de En attribuant a un éléve par groupe un
tous et partager le temps de | réle précis dont le role de gestion du
parole en groupe temps de parole

Cognitive Réaliser une courbe En proposant le spectre étalon du

lithium et un tableau pour réaliser les
correspondances distance- longueur
d’onde

En proposant d’utiliser la courbe
d’étalonnage

En proposant des spectres de
différents éléments a comparer a celui
de Vega

Métacognitive

Vérifier les réponses

En scannant un QR Code et en
attribuant a un éléve par groupe le role
de "autocorrection

Psycho-affective

Tableau 31 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I’autonomie pour le scénario A

L’ensemble des dimensions de 1’autonomie exceptée la dimension psycho-affective est

présent dans I’organisation praxéologique de ce scénario.
e Scénario B (Annexe G)

Présentation

Quatre professeurs stagiaires (PS5, PS6, PS7, PS8) ont concu ce scénario, il a été mis en
ceuvre en classe par PS5, PS6 et PS7. C’est une séance d’une heure et demie en demi-groupe
de 12 a 18 éléves ou bien classe entiére (24 éleves) en classe de seconde. Elle porte sur le
cortege €lectronique de I’atome, c’est la deuxieéme sé€ance du chapitre « Atome : noyau et
cortege électronique », elle fait suite a la séance « structure de I’atome ». La séance est
constituée sous la forme d’un jeu sérieux de type escape game. PS5 justifie cette approche
dans son dossier pédagogique : « Cette idée de développer une activité d’apprentissage basée
sur le jeu est née du désir commun a quatre enseignants de proposer aux éléves une approche
innovante, ludique et stimulante afin de les rendre pleinement acteurs de leur
apprentissage. » Le contenu de cette séance correspond a la partie Modélisation de la matiere

a l’échelle microscopique du théme Constitution et transformation de la matiere comme
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indiqué dans le tableau suivant issu du BO spécial n°1 du 22 janvier 2019 (MEN, 2019) relatif

au programme officiel de Physique-Chimie de la seconde générale et technologique.

Contenus disciplinaires
Constitution et transformation de la matiére

1. Constitution de la matiére a I'échelle macroscopique a I'échelle microscopique

B) Modélisation de la matiére a I’échelle microscopique

Notions et contenus Capacités exigibles
Le cortege électronique de I'atome définit ses Déterminer la position de I'élément dans le tableau
propriétés chimiques. périodique a partir de la donnée de la configuration

Configuration électronique (1s, 2s, 2p, 3s, 3p) d’un | électronique de I'atome a I'état fondamental.
atome a I’état fondamental et position dans le tableau

périodique (blocs s et p). Déterminer les électrons de valence d'un atome

Electrons de valence. (Z £ 18) a partir de sa configuration électronique a

Familles chimiques. I’état fondamental ou de sa position dans le tableau
périodique.

Associer la notion de famille chimique a I'existence de
propriétés communes et identifier la famille des gaz
nobles.

Figure 12 : extrait du programme du cycle 4 (MEN, 2016)

La séance est composée de la maniére suivante :

e Introduction (10 min) : objectifs de la séance, consignes et régles du jeu.
e Jeu (50 min) : un QCM et 3 énigmes pour trouver le code du coffre de Noél.

e Retour sur le jeu et institutionnalisation des savoirs (25 min).

Le jeu de type escape game est réalisé par groupes de 4 éléves constitués pour les professeurs

stagiaires de maniere s’organise de la maniere suivante :

e QCM introductif portant sur les notions de ’atome permettant de « débloquer » la 1%
énigme.

e Enigme 1: c’est I’énigme centrale, elle est composée d’un document ressource
présenté ci-dessous et d’un tableau a remplir. Dans ce tableau, a partir de la
configuration électronique de 4 atomes, les éleves doivent en déduire le numéro
atomique, le nombre d’électrons, la ligne, le bloc, la colonne, le nombre d’électrons de
valence.

e Enigme 2 : Les ¢él¢ves doivent retrouver la configuration électronique d’un élément en

fonction de son numéro atomique. Dans un second temps, ils doivent utiliser un

136



programme Python déja ecrit pour tester leur réponse. A partir du numéro atomique, le
programme donne la configuration électronique d’un atome.

e Enigme 3: Les éleves ont un tableau a remplir, ils doivent donner la configuration
électronique, le nombre d’électrons de valence et la colonne de deux atomes
appartenant a la méme famille chimique. Cette étape donne accés a une vidéo qui
rappelle les notions vues précédemment et qui introduit la notion de propriétés
chimiques communes d’atomes d’une méme famille.

e Lavidéo de I’énigme 3 permet I’accés a un code qui permet de déverrouiller un coffre

dans lequel il y a des bonbons pour Noél.
Contenu didactique

Le QCM introductif permet de réactiver les prérequis nécessaires pour l’acquisition des
nouveaux savoirs du cortege €électronique : nombre de masse, numéro atomique Z, écriture
conventionnelle de I’atome X et les liens avec sa composition en termes de protons, neutrons
et ¢lectrons. Les énigmes 1, 2 et 3 doivent permettre I’acquisition de savoirs nouveaux
propres au cortége électronique. La premiére énigme est constituée du document A qui
constitue 1’¢élément central de la séance puisque chaque énigme fait appel a ce document qui
reprend I’ensemble des savoirs nouveaux de la configuration électronique. La premicre partie
du document A traite de la répartition des électrons en couches (1,2 et 3) et sous-couches (1s,
2s, 2p, 3s, 3p) et du nombre limité d’électrons par sous-couche (2 pour les sous-couches s et 6
pour les sous-couches p). Il propose également une répartition spatiale des électrons dans les

couches et sous-couches.
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1% énigme : Le principe de la configuration électronique

La configuration électronique d’un atome dans son état fondamental indique la répartition de ses électrons dans des couches et

Symbole de la sous-couche
LA

N

sous-couches électroniques. Les sous-couches électroniques contiennent un

Exemple : ’atome de phosphore ;<P
Numero de la couche N SN
Lo ¥ v n
1P 115?252 2p® 3s? 3p3

voa
1P 1 1s? 252 2p® 3s% 3p?3

Répartition des électrons dans

Nombre max d’électrons sur une sous-couche s
les sous-couches

&«

15P1 157 257 2p3s” 3p

A
Nombre max d’électrons sur une sous-couche p

Figure 13 : Premiére partie du document A

La seconde partie du document A établit le lien entre la position d’un élément chimique

(Z<18) dans le tableau périodique (ligne 1, 2, 3 et bloc s, bloc p) et les couches et sous-
couches électroniques et définit les électrons de valence (de la derniére couche).
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Ecrire la configuration électronique permet de connaitre |z position d'un élément

A quoi ¢a sert O
. chimique dans le tableau périodique

Le tableau périodique simplifié partiellement rempli

Colonne 1 2 13 - 14 - 15 16 17 18
Ligne 1 1H - - ;He
Ligne 2 ? ? 5B sC 7N ? ? ?
Ligne 3 ? ? ? 1451 1sP 165 ? ?

Blocs 10 COlONNES i Bloc p

En regardant la derniére sous-couche, on peut trouver dans quelle ligne, dans quel bloc, et dans quelle colonne du tableau
périodique se trouve un atome.

Exemple :

1sP 1 15% 25% 2p® 35% 33

Le phosphore est situé dans la ligne 2 et le bloc p du tableau périodigue. Le phosphore posséde 3 électrons dans sa derniére
sous couche (2p) et le bloc p démarre 3 la colonne 13, donc le phosphore est situé dans la du tableau périodigue.

Les électrons de la derniére couche totalement ou partiellement remplie sont appelés les électrons de valence. Ces électrons sont

articuliers, ils sont responsables des liaisons chimigques entre les atomes. .
p ' P 9 5 électrons de valence

ey
1P 115?252 2p° 352“3p3

Figure 14 : Seconde partie du document A

Le contenu de cette séance est donc tres riche d’un point de vue didactique avec de nouvelles
notions et il articule la nomenclature de la configuration électronique (sous la forme 1sP ; 152
2s? 2p°® 3s? 3p®) la configuration spatiale des électrons et la place de 1’élément dans le tableau
périodique. Les freins et difficultés de compréhension peuvent étre nombreux (distinction
entre couches et sous-couches, distinction entre numéro de la couche et nombre d’électrons
dans la configuration électronique... Le programme Python permet notamment de s’inscrire

dans une pluridisciplinarité avec I’informatique.

Utilisation du numérique

Les utilisations liées au numérique sont de plusieurs natures. Les QR codes facilitent
I’interactivité du jeu, ils sont obtenus (le plus souvent en cas de bonnes réponses) pour
accéder a I’étape suivante. Le QCM en ligne permet une évaluation formative, il réactive les

notions de la séance précédente sur la constitution de I’atome et sa notation symbolique. Les
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résultats sont automatiquement envoyés par mail a I’enseignante. Le QCM est généré avec un
ordre différent des questions tant que le résultat n’est pas entiérement correct. Lorsque le
résultat est bon, un QRcode est généré et permet d’accéder a la premiére énigme.

Dans la deuxiéme énigme, I’utilisation d’un programme Python permet une premicre
approche de la programmation. Méme si le programme est déja écrit, il permet une
introduction a cet outil et favorisera une utilisation ultérieure. La vidéo de la troisieme énigme
rappelle les notions de la séance et permet d’introduire la notion de propriétés chimiques

communes entre atomes d’une méme famille.

3. L'utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec l'activité prévue Note (0 a 3)
Le numérique est nécessaire pour I'atteinte de |'objectif annoncé 2
Le numérique permet aux éléves d'effectuer différents essais (répétition) et de 3
tester leur validité
Le numérique permet au professeur d'accéder au travail des éléves et /ou de le 3
montrer a la classe
Le numérique permet au professeur de prendre en compte la diversité des éleves : 1
par exemple personnaliser leur parcours.

Dans le cas ou un travail avec le numérique est prévu a la maison, celui-ci peut se 3
faire sur un smartphone
UN PLUS : Le numérique permet aux éléves de travailler dans différents lieux (avec 3
possibilité d'emploi d'un smartphone s’il y a un travail a la maison)
UN PLUS : Le numérique permet aux éleves d'échanger ou de travailler 3
collectivement

Tableau 32 : évaluation de l'utilisation du numérique du scénario B
4. L'activité proposée peut favoriser I'autonomie transversale des éléves Note (0 a 3)
L'activité prévoit la possibilité de rythmes différents 2
L'activité prévoit des aides en cas de difficultés 2
Les aides proposées sont variées : textes, images, vidéos etc. 2
L'activité laisse a |'éléeve la possibilité de prendre des initiatives 1
Les éleves peuvent savoir si leur travail est valide sans appeler le professeur 2
Les éleves ont a leur disposition un ou des supports pour I'auto-évaluation 3
Des aides sont fournies pour la prise en main du logiciel si besoin, et ces aides 1
intégrent des éléments visuels
UN PLUS : L'activité prévoit un recours a certaines formes de travail collectif 3
UN PLUS : L'éléve peut faire des choix pour personnaliser son parcours 1

Tableau 33 : évaluation relative a I’autonomie transversale des éléves du scénario B
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Evaluation du scénario B a ’aide de la grille d’analyse

Le scénario est clair et complet 92%
Le contenu disciplinaire est riche du point de vue didactique 100%
L’utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec I’activité prévue 100%
4. L’activité proposée peut favoriser I’autonomie transversale des éleves 81%
Avec les questions bonus, 1’évaluation de la cohérence et pertinence de I’utilisation du

wn e

numérique avec l’activité prévue donne un résultat de 100% par la grille d’analyse de

scénario.
Autonomie

Lors de cette séance sur le cortéege électronique, une grande part est accordée a I’autonomie
d’acquisition puisque c’est la premicre séance portant sur le cortége électronique et que toutes
les notions ou compétences du programme sont nouvelles. L’autonomie de mobilisation

concerne ici la composition de 1’atome et son numéro atomique Z.

L’ensemble des notions concerne principalement 1’atome soit un domaine spécifique de la

chimie, nous parlons alors d’autonomie didactique spécifique.

L’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie correspondant a ce scénario est

la suivante :

Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éléves a...
dimensions de

I'autonomie

Répondre a un QCM en En mettant a disposition
ligne des éléves les outils
numériques nécessaires

Technique

Visionner une vidéo

Utiliser des QRCodes

Utiliser un programme
Python

Identifier les En guidant les recherches
informations pertinentes | avec un questionnaire
dans un document ou
dans une vidéo

Informationnelle

Méthodologique

Sociale Travailler en groupe de 2
oud
Cognitive Mobiliser de nombreuses | En proposant des

notions nouvelles

documents explicites
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Etablir les liens entre
configuration
électronique, numéro
atomique, nombre
d’électrons, nombre
d’électrons de valence
place dans le tableau
électronique (ligne
colonne, bloc)

Méta-cognitive S’auto-corriger Avec des QRCodes

Psycho-affective S’engager dans 'activité En motivant les éleves
avec une récompense
(coffre de Noél)

Tableau 34 : Organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie du scénario B

e Scénario C PS9 — PS10 (Annexe H)

Le scénario C est une séance d’1 heure de chimie en classe de 4°™ consacrée a I'histoire de
l'atome et s’inscrit dans la séquence « les transformations chimiques ». La séance repose sur
une recherche documentaire en histoire des sciences puisqu’il s’agit pour les éléves de

reconstituer une frise chronologique des différents modeles de 1’atome.

Cette séance s’inscrit dans le théme « organisation et transformations de la matiére » de
physique-chimie au cycle 4. Plusieurs parties du programme de physique-chimie mentionnent
I’histoire des sciences notamment : « Les activités proposées permettent d’introduire
5éme

expérimentalement des exemples de transformations chimiques dés la classe de , avec des

liens possibles avec I’histoire des sciences d’une part, et les situations de la vie courante

d’autre part. » (MEN, 2015c).

L’objectif affiché est de travailler sur la composition de 1’atome dans une approche historique.
Les éleves travaillaient par groupes de 3 (constitués par les éleves) avec une tablette par
groupe et devait construire une frise chronologique sur papier, individuellement, cette frise
était évaluée. Le scénario faisait appel a un padlet avec plusieurs ressources. On y trouvait des
textes relatant des avancées scientifiques sur le modele de I’atome et des références
historiques sous forme d’images, de photos et de tableaux. Les éléves pouvaient utiliser
internet pour effectuer des recherches documentaires supplémentaires. Le chronometre était

affiché pour aider les éleves a gérer leur temps.
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Plusieurs difficultés d’ordre matériel et technique sont apparues. Il était prévu de réaliser une
frise numérique sur un logiciel spécifique mais la salle informatique (avec les ordinateurs)
n’était pas disponible or I'utilisation du logiciel s’avere plus complexe sur les tablettes. Il a
été decidé de réaliser les frises sur papier. Une tablette ne fonctionnait pas donc le groupe a
utilisé I’ordinateur du bureau. De plus, les tablettes ne permettaient 1’affichage complet d’une

des ressources. L’affichage des tablettes ne permettait pas de voir I’intégralit¢ d’une

ressource.

3. L'utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec l'activité prévue Note (0 a 3)
Le numérique est nécessaire pour l'atteinte de |'objectif annoncé 1
Le numérique permet aux éléves d'effectuer différents essais (répétition) et de 0
tester leur validité
Le numérique permet au professeur d'accéder au travail des éléves et /ou de le 1
montrer a la classe
Le numérique permet au professeur de prendre en compte la diversité des éléves : 1
par exemple personnaliser leur parcours.

Dans le cas ou un travail avec le numérique est prévu a la maison, celui-ci peut se )
faire sur un smartphone
UN PLUS : Le numérique permet aux éleves de travailler dans différents lieux (avec )
possibilité d'emploi d'un smartphone si il y a un travail a la maison)
UN PLUS : Le numérique permet aux éléves d'échanger ou de travailler 3
collectivement

Tableau 35 : évaluation de I'utilisation du numérique du scénario C
4. L'activité proposée peut favoriser I'autonomie transversale des éléves Note (0 a 3)
L'activité prévoit la possibilité de rythmes différents 1
L'activité prévoit des aides en cas de difficultés 1
Les aides proposées sont variées : textes, images, vidéos etc. 1
L'activité laisse a |I'éleve la possibilité de prendre des initiatives 1
Les éleves peuvent savoir si leur travail est valide sans appeler le professeur Y
Les éleves ont a leur disposition un ou des supports pour I'auto-évaluation 1
Des aides sont fournies pour la prise en main du logiciel si besoin, et ces aides 0
intégrent des éléments visuels
UN PLUS : L'activité prévoit un recours a certaines formes de travail collectif 3
UN PLUS : L'éleve peut faire des choix pour personnaliser son parcours 2

Tableau 36 : évaluation relative a I’'autonomie transversale des éleves du scénario C
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Evaluation du scénario C a l’aide de la grille d’analyse

el N =

L’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie correspondant a ce scénario est

la suivante :

Le scenario est clair et complet 42 %
Le contenu disciplinaire est riche du point de vue didactique 44 %

L’utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec 1’activité prévue 67 %
L’activité proposée peut favoriser I’autonomie transversale des éléves 48 %

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éleves a...

Technique

Logos

Technique

Utiliser un padlet sur une
tablette

Informationnelle

Effectuer une recherche
documentaire

Choisir 5 a 6 événements
a reproduire sur la frise
chronologique

En proposant des sites et
en laissant la possibilité
d’aller plus loin en
utilisant un moteur de
recherche

Méthodologique Prendre conscience du En affichant un
temps pour réaliser le chronomeétre
travail
Sociale Travailler par groupe de En donnant le choix aux
3 éleves de constituer les
groupes
Cognitive

Méta-cognitive

En donnant des
consignes et des critéres
d’évaluation précis (titre,
schémas, dates,
propreté...)

Psycho-affective Se sentir rassurés

Tableau 37 : Organisation praxéologique des dimensions de I’'autonomie du scénario C

e Scénario D (Annexe I)

Le scénario D a été congu par PS11, il porte sur I’cau et les changements d’état en classe de
5% sur une séance d’une heure. Il n’a pas encore été mis en ceuvre au moment de la
présentation. II s’agit de réaliser un TP numérique avec relevé de température de la fusion de
I’eau. PS11 justifie le TP numérique et non réel car il permet un relevé de température plus
précis pour la fusion, il donne de la motivation supplémentaire et assure la sécurité des éléeves.
Les éléves sont en bindme et doivent placer les différents éléments (glagons, tube a essai, bac

d’eau, thermométre) au bon endroit pour effectuer un relevé de température toutes les
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minutes. 1ls doivent tracer 1’évolution de la température et 1’état de 1’eau dans le tube a essai

(solide avant 0°C, palier a 0° pour 1’état « solide + liquide » puis liquide au-dela de 0°C).

Le TP doit étre réalisé en salle multimedia a deux éleves par ordinateurs TP sur PCCL faire la

solidification en réel. Un bilan et une institutionnalisation doivent terminer la séance

3. L'utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec l'activité prévue Note (0 a 3)
Le numérique est nécessaire pour I'atteinte de |'objectif annoncé 1
Le numérique permet aux éléves d'effectuer différents essais (répétition) et de 1
tester leur validité
Le numérique permet au professeur d'accéder au travail des éléves et /ou de le 3
montrer a la classe
Le numérique permet au professeur de prendre en compte la diversité des éleves : 1
par exemple personnaliser leur parcours.

Dans le cas ou un travail avec le numérique est prévu a la maison, celui-ci peut se 1
faire sur un smartphone
UN PLUS : Le numérique permet aux éléves de travailler dans différents lieux (avec 1
possibilité d'emploi d'un smartphone s’il y a un travail a la maison)
UN PLUS : Le numérique permet aux éléves d'échanger ou de travailler 3
collectivement

Tableau 38 : évaluation de I'utilisation du numérique du scénario D
4. L'activité proposée peut favoriser I'autonomie transversale des éléves Note (0 a 3)
L'activité prévoit la possibilité de rythmes différents 1
L'activité prévoit des aides en cas de difficultés 1
Les aides proposées sont variées : textes, images, vidéos etc. 0
L'activité laisse a I'éleve la possibilité de prendre des initiatives 1
Les éleves peuvent savoir si leur travail est valide sans appeler le professeur 1
Les éleves ont a leur disposition un ou des supports pour I'auto-évaluation Y
Des aides sont fournies pour la prise en main du logiciel si besoin, et ces aides 0
intégrent des éléments visuels
UN PLUS : L'activité prévoit un recours a certaines formes de travail collectif 2
UN PLUS : L'éleve peut faire des choix pour personnaliser son parcours Y

Tableau 39 : évaluation relative a I’autonomie transversale des éleves du scénario D
Evaluation du scénario D a l’aide de la grille d’analyse

Le scénario est clair et complet 46 %

Le contenu disciplinaire est riche du point de vue didactique 33 %

L’utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec ’activité prévue 73 %
L’activité proposée peut favoriser I’autonomie transversale des éleves 29 %

el el
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L’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie correspondant a ce scénario est

la suivante :
Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éléves a...
dimensions de
I'autonomie
Technique Réaliser une activité Sur le site PCCL
expérimentale en
simulation
Informationnelle Effectuer un relevé de Avec un thermomeétre
température numérique
Méthodologique
Sociale Travailler en groupe de 2
Cognitive
Méta-cognitive
Psycho-affective

Tableau 40 : Organisation praxéologique des dimensions de I'autonomie du scénario D

L’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie de ce scénario nous semble tres
limitée mais elle est & mettre en relation avec le fait que ce scénario n’ait pas été mis en ceuvre

au moment de la présentation.

e Scénario E (Annexe J)

Contenu didactique

La séance congue et mise en ceuvre par PS12 porte sur le theme «mouvement et
interactions », elle a lieu en classe de 5™ et dure 55 minutes. C’est la 2°™ séance de la
séquence « caractériser un mouvement ». L’objectif correspondant aux programmes (MEN,
2016) est : caractériser le mouvement uniforme et mouvement dont la vitesse varie au cours

du temps en direction ou en valeur.
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Connaissances
et compétences associées

Exemples de situations, d’activités et d’outils
pour Péleve

Caractériser un mouvement

Caractériser le mouvement d’'un objet.

Ultiliser la relation liant vitesse, distance et durée
dans le cas d’'un mouvement uniforme.

» Vitesse : direction, sens et valeur.

Lensemble des notions de cette partie peut étre
abordé A partir d’expériences simples réalisables
en classe, de la vie courante ou de documents
numériques.

Utiliser des animations des trajectoires des
planétes, qu'on peut considérer dans un
premier modéle simplifi¢ comme circulaires et
parcourues 2 vitesse constante.

» Mouvements rectilignes et circulaires.

» Mouvements uniformes et mouvements dont
la vitesse varie au cours du temps en direction
ou en valeur.

Comprendre la relativit¢ des mouvements dans
des cas simples (train qui démarre le long d’un
quai) et appréhender la notion d’observateur
immobile ou en mouvement.

» Relativité du mouvement dans des cas
simples.

Figure 15 : extrait du programme du cycle 4 (MEN, 2016)

La 1°® séance portait sur la trajectoire en ligne droite ou en cercle correspondant
respectivement aux mouvements rectiligne ou circulaire, la notion de chronophotographie
apparait pour I’observation des trajectoires. La tache des éléves est d’abord d’élaborer un
protocole pour réaliser des chronophotographies qui permettent de caractériser les trois types
de mouvements d’un astronaute en entrainement : le mouvement rectiligne uniforme en
marche rapide, le mouvement rectiligne accéléré et le mouvement rectiligne ralenti de la
course. Le professeur doit ensuite valider les protocoles ou aider les éléves en difficulté avant
de donner les consignes pour I’activité de réalisation des chronophotographies dans le hall du

collége.

Le mouvement rectiligne a été abordé lors de la séance précédente. Les mouvements accéléré
(vitesse croissante) et ralenti (vitesse décroissante) sont des mots du langage courant. Il
semble que le terme uniforme pour désigner une vitesse constante soit la seule notion
nouvelle dans cette séance tandis que 1’¢laboration du protocole est susceptible de poser des

difficultés. Les éléves disposent d’une tablette par groupe de trois ou quatre éleves.
Utilisation du numérique

Les ¢éléves doivent réaliser des chronophotographies en utilisant des tablettes et 1’application
« cliché mouvement ». Cette application est simple d’utilisation, il s’agit pour les éléves de
prendre une vidéo d’un camarade du groupe soit marchant a vitesse réguliére, soit accélérant
sa course, soit décélérant. A partir de cette vidéo, «cliché mouvement » produit

automatiquement une chronophotographie. L’utilisation du numérique lors de cette séance
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permet aux ¢éleéves de réaliser une chronophotographie, ¢’est une mesure physique qui permet
i i u uv variati Vi uv inu,
d’observer la trajectoire d’'un mouvement et sa variation de vitesse (mouvement contin

accéléré ou ralenti).

3. L'utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec l'activité prévue Note (0 a 3)
Le numérique est nécessaire pour I'atteinte de |'objectif annoncé 3
Le numérique permet aux éleves d'effectuer différents essais (répétition) et de )
tester leur validité
Le numérique permet au professeur d'accéder au travail des éléves et /ou de le 3
montrer a la classe
Le numérique permet au professeur de prendre en compte la diversité des éleves : 1
par exemple personnaliser leur parcours.

Dans le cas ou un travail avec le numérique est prévu a la maison, celui-ci peut se 0
faire sur un smartphone
UN PLUS : Le numérique permet aux éleves de travailler dans différents lieux (avec 3
possibilité d'emploi d'un smartphone s’il y a un travail a la maison)
UN PLUS : Le numérique permet aux éleves d'échanger ou de travailler 3
collectivement

Tableau 41 : évaluation de l'utilisation du numérique du scénario E
4. L'activité proposée peut favoriser I'autonomie transversale des éléves Note (0 a 3)
L'activité prévoit la possibilité de rythmes différents 2
L'activité prévoit des aides en cas de difficultés 2
Les aides proposées sont variées : textes, images, vidéos etc. Y
L'activité laisse a I'éleve la possibilité de prendre des initiatives 2
Les éleves peuvent savoir si leur travail est valide sans appeler le professeur 2
Les éleves ont a leur disposition un ou des supports pour I'auto-évaluation Y
Des aides sont fournies pour la prise en main du logiciel si besoin, et ces aides 1
intégrent des éléments visuels
UN PLUS : L'activité prévoit un recours a certaines formes de travail collectif
UN PLUS : L'éléve peut faire des choix pour personnaliser son parcours 2

Tableau 42 : évaluation relative a I’autonomie transversale des éléves du scénario E
Evaluation du scénario E a l’aide de la grille d’analyse

Le scénario est clair et complet 67%

Le contenu disciplinaire est riche du point de vue didactique 100%

L’utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec ’activité prévue 100%
L’activité proposée peut favoriser I’autonomie transversale des éleves 67%

el A

L’¢évaluation de I'utilisation du numérique par la grille d’évaluation de scénario nous donne

100% (avec les bonus) de pertinence et cohérence avec I’activité prévue.
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Autonomie

Autonomie d’acquisition et autonomie de mobilisation sont partagées dans cette Séance, la

mobilisation concerne les mouvements rectilignes accéléré ou ralenti.

Des difficultés ont été observées pendant la mise en ceuvre sur le vocabulaire : « il court
rapidement », les éleves associent cette phrase a une accélération or c’est une vitesse

constante.

D’aprés PS12, les éléves sont trés motivés par 1’utilisation du numérique, de la tablette mais
¢galement de sortir de la classe pour faire ’activité de chronophotographie. « Le fait que ce

soit eux qui fassent les mouvements les implique encore plus. »

A la question du formateur « qu’est-ce qui fait que la mise en autonomie a bien fonctionné

pour toi ? », PS12 répond :

« C’¢tait de I’autonomie mais avec un cadre plutdt bien imposé, le fait de dire Raoul il va
faire ce role la, Titouan il va avoir ce role Ia, ils ont vraiment un cadre et ils ont une
responsabilité et le fait de les responsabiliser groupe par groupe, ils restent plutot cohérents

ensemble, il n’y a pas un éléves qui s’échappe de trop. »

L’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie correspondant a ce scénario est

la suivante :

Organisation Tache
praxéologique des Amener les éléves a...
dimensions de
I"autonomie

Technique Logos

En mettant a disposition les
tablettes pour filmer

Filmer son camarade
Réaliser des

Technique

chronophotographies
Envoyer les photos sur
I'ordinateur de
I’enseignant

En proposant une fiche
guide pour utiliser
I"application
ClichéMouvement et réaliser
des chronophotographies

En permettant I'utilisation
de I'application Airdrop pour
I’envoi de photographies

Informationnelle

Lire la « fiche tuto » de
I"application
ClichéMouvement

En proposant une fiche
d’aide avec les informations
importantes pour réaliser les
chronophotographies

Méthodologique

Rédiger un protocole

En proposant un objectif de
réalisation de
chronophotographie pour
trois types de mouvement

149




Sociale Travailler a trois ou En proposant une activité ou | Pour que les éléves
quatre les éléves ont besoin les uns | puissent avoir chacun
des autres (pour filmer et se | unroéle au sein du
faire filmer) groupe
Cognitive Reproduire les En proposant de réfléchir au
mouvements rectilignes protocole pour faire le lien
accéléré, uniforme, entre les différents
ralenti mouvements rectilignes et
les types de marches
Méta-cognitive
Psycho-affective

Tableau 43 : Organisation praxéologique des dimensions de I'autonomie du scénario E

Cinq dimensions de I’autonomie sont mobilisées dans le scénario E: technique,
informationnelle, méthodologique, sociale et cognitive. Des taches et technigues sont
proposées dans ces dimensions. Un discours de justification est émis pour la dimension
sociale. En revanche, les dimensions méta-cognitive et psycho-affective ne sont pas évoquées

dans ce scénario.
e Scénario F (Annexe K)

Le scénario F porte sur 1’oxydo-réduction en classe de premiere spécialité physique-chimie, il
a ¢été concu et mis en ceuvre par PS1 et PS8. PS8 s’est appuyée sur une séance de TP.
L’oxydo-réduction apparait dans le programme de physique-chimie (MEN, 2019) dans le
théme « constitution et transformation de la matiére » et le sous-théme « suivi de I’évolution
d’un systéme, siége d’une transformation ». Les notions et contenus abordés sont
« Transformation modélisée par une réaction d’oxydo-réduction : oxydant, réducteur, couple

oxydant-réducteur, demi-équation électronique » et les capacités exigibles sont les suivantes :

- A partir de données expérimentales, identifier le transfert d’électrons entre deux
réactifs et le modéliser par des demi-équations électroniques et par une réaction
d’oxydo-réduction.

- Etablir une équation de la réaction entre un oxydant et un réducteur, les couples
oxydant-réducteur étant donnés.

- Mettre en ceuvre des transformations modélisées par des réactions d’oxydo-réduction.

La séance dure 1h30 ou 2h selon la professeure stagiaire et s’appuie sur un blog qui regroupe
les notions de cours et le contenu des cing étapes qui suivent le plan suivant fournit par PS1 et
PS8 :
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- 1) Activite decouverte > les éléves arrivent eux-mémes aux définitions
d’oxydant/réducteur oxydation/réduction

- 2) Comparaison cours/activité : ont-ils les bonnes définitions?

- 3) Exercices sur le site PCCL avec le cours + le blog en appui

- 4) QCM en ligne : réception des résultats par la professeure pour chaque éléve

- 5) Exercices supplémentaires

Sur plusieurs activités, il y a un retour immédiat qui permet aux éleves de savoir si leurs
réponses sont justes. Les QCM peuvent étre effectués en binbme ou individuellement (au
choix). Il existe les possibilités de terminer le QCM a la maison et de le rendre en format

papier.

Des problémes techniques ont été mentionnés par les professeurs stagiaires PS1 et PS8 :
«moi mon souci ¢’est que ¢a a marché sur un ordinateur sur deux, le QCM sur PCCL, on a

essayeé avec Google et Mozilla, ca dépendait des ordinateurs, on n’a pas tout compris. »

3. L'utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec l'activité prévue Note (0 a 3)
Le numérique est nécessaire pour l'atteinte de |'objectif annoncé 1
Le numérique permet aux éléves d'effectuer différents essais (répétition) et de )
tester leur validité
Le numérique permet au professeur d'accéder au travail des éléves et /ou de le 3
montrer a la classe
Le numérique permet au professeur de prendre en compte la diversité des éléves : ’
par exemple personnaliser leur parcours.

Dans le cas ou un travail avec le numérique est prévu a la maison, celui-ci peut se )
faire sur un smartphone
UN PLUS : Le numérique permet aux éléves de travailler dans différents lieux (avec )
possibilité d'emploi d'un smartphone s’il y a un travail a la maison)
UN PLUS : Le numérique permet aux éléves d'échanger ou de travailler 3
collectivement

Tableau 44 : évaluation de l'utilisation du numérique du scénario F
4. L'activité proposée peut favoriser I'autonomie transversale des éléves Note (0 a 3)
L'activité prévoit la possibilité de rythmes différents 1
L'activité prévoit des aides en cas de difficultés 2
Les aides proposées sont variées : textes, images, vidéos etc. 2
L'activité laisse a |I'éleve la possibilité de prendre des initiatives 1
Les éleves peuvent savoir si leur travail est valide sans appeler le professeur 1
Les éleves ont a leur disposition un ou des supports pour I'auto-évaluation 1
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Des aides sont fournies pour la prise en main du logiciel si besoin, et ces aides 1
integrent des éléments visuels

UN PLUS : L'activité prévoit un recours a certaines formes de travail collectif

UN PLUS : L'éleve peut faire des choix pour personnaliser son parcours

Tableau 45 : évaluation relative a I’autonomie transversale des éléves du scénario F
Synthese de I’évaluation du scénario F a l’aide de la grille d’analyse :

Le sceénario est clair et complet 42 %

Le contenu disciplinaire est riche du point de vue didactique 89 %

L’utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec 1’activité prévue 100 %
L’activité proposée peut favoriser I’autonomie transversale des éléves 52 %

i N =

L’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie correspondant a ce scénario est

la suivante :
Organisation Tache Technique Logos
praxéologique des Amener les éléves a...
dimensions de
I"autonomie
Technique Utiliser les outils En proposant un blog
numériques avec des exercices a
réaliser, des QCM en
ligne, des vidéos
Informationnelle Rechercher et comparer En donnant aux éléves
les informations du cours | les différents éléments
et des vidéos en ligne leur permettant de
pour résoudre les retrouver les
exercices informations
Méthodologique Choisir les aides En proposant différentes
nécessaires pour aides comme des vidéos,
résoudre les exercices des support de cours
écrits (papier ou
numérique)

Sociale Travailler par groupe En donnant la possibilité
aux éleves de se
regrouper

Cognitive Résoudre des demi- En proposant des

équations et des exercices et QCM
équations-bilan d’oxydo- | d’entrainement
réduction

Méta-cognitive Identifier ses erreurs En proposant des

avec l'auto-correction exercices qui donnent un
feed-back immédiat

Psycho-affective

Tableau 46 : Organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie du scénario F

Le sceénario F fait appel a six dimensions de 1’autonomie : technique, informationnelle,

méthodologique, sociale, cognitive et meta-cognitive. L’organisation praxéologique propose,
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en effet, tache et technique dans ces six dimensions. La dimension psycho-affective n’apparait
pas explicitement. La présentation du scénario n’a pas proposé de justification quant aux

techniques déployées.

Dans le scénario proposé, il n’y a pas d’activités expérimentales méme si pour PS8, cette

séance est reliée a une activité pratique.

e Scénario G (Annexe L)
Ce scénario a été congu par PS13, PS14 et PS15, il a été mis en ceuvre par PS13 en classe de
1%¢ enseignement scientifique. C’est une séance de TP numérique sur Python intitulée
« Analyse automatique d’un spectre » qui porte sur l’utilisation de la loi de Wien pour
déterminer la température de surface Ts du soleil a partir de son spectre. Les éleves sont deux

par ordinateur et disposent du document papier qui sert de guide au TP.

Il s’agit dans un premier temps de tracer I’irradiance solaire spectrale en fonction de la
longueur d’onde a partir d’un fichier de données et d’un programme Python déja écrit. A
partir de ce tracé, les éléves doivent déterminer visuellement la longueur d’onde pour laquelle
I’irradiance est maximale Amax. La deuxieme étape est de coder une fonction « Wien » qui
prend la longueur d’onde en argument et qui renvoie la température T correspondante en
utilisant la loi de Wien: Amax x T = 2,898.10° m.K. Enfin, les éléves doivent écrire un
programme qui détermine graphiquement et automatiquement la longueur d’onde maximale
Amax d’une irradiance spectrale en fonction de la longueur d’onde. Puis, a partir de Amax €t de la
fonction « Wien » les éleves doivent déterminer la température de surface du soleil et la
comparer avec une valeur référence. Plusieurs aides sont proposées aux éleves sur le
document papier ainsi qu’un exercice supplémentaire sur Python pour les éléves ayant

terminé le TP.
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3. L'utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec l'activité prévue Note (0 a 3)
Le numérique est nécessaire pour l'atteinte de |'objectif annoncé 3
Le numérique permet aux éléves d'effectuer différents essais (répétition) et de 3
tester leur validité
Le numérique permet au professeur d'accéder au travail des éléves et /ou de le )
montrer a la classe
Le numérique permet au professeur de prendre en compte la diversité des éleves : )
par exemple personnaliser leur parcours.

Dans le cas ou un travail avec le numérique est prévu a la maison, celui-ci peut se 2
faire sur un smartphone
UN PLUS : Le numérique permet aux éléves de travailler dans différents lieux (avec 2
possibilité d'emploi d'un smartphone s’il y a un travail a la maison)
UN PLUS : Le numérique permet aux éléves d'échanger ou de travailler 3
collectivement

Tableau 47 : évaluation de I'utilisation du numérique du scénario G
4. L'activité proposée peut favoriser I'autonomie transversale des éléves Note (0a3)
L'activité prévoit la possibilité de rythmes différents 2
L'activité prévoit des aides en cas de difficultés
Les aides proposées sont variées : textes, images, vidéos etc. 1
L'activité laisse a |'éleve la possibilité de prendre des initiatives 1
Les éleves peuvent savoir si leur travail est valide sans appeler le professeur 3
Les éleves ont a leur disposition un ou des supports pour I'auto-évaluation 2
Des aides sont fournies pour la prise en main du logiciel si besoin, et ces aides 2
integrent des éléments visuels
UN PLUS : L'activité prévoit un recours a certaines formes de travail collectif 2
UN PLUS : L'éleve peut faire des choix pour personnaliser son parcours 1

Tableau 48 : évaluation relative a I’autonomie transversale des éleves du scénario G

Synthése de ’évaluation a ’aide de la grille d’analyse de scénario

Le scénario est clair et complet 42 %

Le contenu disciplinaire est riche du point de vue didactique 100 %

L’utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec I’activité prévue 100 %
L’activité proposée peut favoriser I’autonomie transversale des éleves 81 %

el NS

L’utilisation du numérique est jugée pertinente et cohérente avec 1’activité prévue puisque

I’ensemble des critéres du numérique est évalué positivement 2 ou 3.

L’autonomie transversale de ce scénario est évaluée a 81 % et trois critéres sont évalués
négativement (note de 1) : la diversification des aides, la possibilité de prendre des initiatives

et la personnalisation du parcours. Chacun de ces registres pourraient étre plus développés.
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L’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie correspondant a ce scénario est

la suivante :

Organisation
praxéologique des
dimensions de
I'autonomie

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Réaliser un programme
Python

Tracer le spectre

En proposant des parties
du programme Python
déja codées

En proposant la fonction
matplotlib

Le programme Pyhton
permet de gagner en
précision, d’automatiser
et d’afficher un résultat

Informationnelle

Détecter la longueur
d’onde pour laquelle
I'irradiance spectrale est
maximale

Rechercher des aides sur
internet

En proposant d’utiliser
un moteur de recherche
pour retrouver une
information

Méthodologique

Utiliser une aide si besoin

En proposant plusieurs
aides

Sociale Travailler en bindbme En proposant un
ordinateur pour deux
éleves

Cognitive Réaliser un programme En donnant la loi de

qui utilise la loi de Wien

Wien et la syntaxe
générale pour coder une
fonction

Méta-cognitive

Identifier leurs erreurs

En permettant aux éléves
de tester leur code
directement

Le programme Python
permet de savoir tout de
suite si notre programme
est bon

Psycho-affective

Tableau 49 : Organisation praxéologique des dimensions de I'autonomie du scénario G

La praxéologie développée pour concevoir ce scénario fait appel a six dimensions de
I’autonomie (technique, informationnelle, méthodologique, sociale, cognitive et méta-
cognitive). Ces six dimensions sont mobilisées dans la tache et dans la technique. La
dimension psycho-affective n’est pas mobilisée. Les professeurs stagiaires justifient

I’utilisation de Python dans les dimensions technique et méta-cognitive de 1’autonomie.
6.2.5 Synthese de I’évaluation des scénarios

Nous avons présenté¢ I’ensemble des scénarios congus par les professeurs stagiaires lors du
dispositif de formation ADRIENE. Au regard des informations dont nous disposions, nous
avons analysé ces scénarios, d’abord avec la grille d’évaluation CERAD qui portait sur la

clarté du scénario présenté, sur son contenu didactique, sur la pertinence de 1’utilisation du
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numérique et sur sa propension a favoriser 1’autonomie des éléves. Nous avons ensuite
analysé les scénarios au regard de I’organisation praxéologique des dimensions de
I’autonomie développer par 1’enseignant pour concevoir et mettre en ceuvre ces scénarios.
Nous allons ici synthétiser les résultats obtenus sous nos deux angles d’analyse, la grille
d’analyse de scénario CERAD puis l’organisation praxéologique développée par les

professeurs stagiaires.

Dans le tableau suivant, nous regroupons 1’évaluation des septs scénarios au regard de la grille

d’évaluation proposée par CERAD.

A B C D E F G
Clarté 71% 92 % 42 % 46 % 67 % 42 % 42 %
Didactique | 89 % 100 % 44 % 33% 100 % 89 % 100 %
Numérique | 100 % 100 % 67 % 73 % 100 % 100 % 100 %
Autonomie | 90 % 81% 48 % 29% 67 % 52% 81%

Tableau 50 : synthése de I’évaluation des scénarios par la grille d’analyse

Nous ne discutons pas de la clarté des scénarios car cela peut dépendre des documents a notre
disposition ou bien de la volonté d’étre explicite a I’oral. Regardons la deuxi¢me ligne
concernant la richesse du contenu disciplinaire du point de vue didactique, nous notons que
deux scénarios C et D obtiennent une évaluation inférieure a 50 %. Ces deux scénarios sont
¢valués a moins de 75 % pour la pertinence et la cohérence du travail de 1’utilisation du
numérique alors que les autres scénarios sont tous évalués a 100 %. Rappelons qu’il y a deux
bonus dans cette évaluation. Concernant 1’autonomie transversale des éléves, pour ces deux
scénarios, elle est évaluée a moins de 50 %. Ces évaluations a propos nous permettent de dire
que I’objectif de conception d’un scénario qui utilise des outils numériques au service de

I’autonomie des ¢éleves n’est pas rempli pour ces deux scénarios (C et D).

Il est possible que le choix du contenu du scénario, effectué en fonction de programmation sur
I’année n’ait pas permis aux enseignants d’élaborer un scénario conforme aux objectifs

attendus.

En revanche, les cinq autres scénarios (A,B,E,F,G) répondent favorablement a 1’évaluation
d’un point de vue du numérique (100% pour les cinq scénarios) avec des différences

concernant I’autonomie des éléves (de 52 & 90 %).
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6.2.6 Evolution de praxéologie lors d’une conception individuelle de

scenario

Nous évoquons ici I’évolution de 1’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie

du professeur stagiaire PS12 qui a congu individuellement et mis en ceuvre le scénario E.

Le tableau 51 traite le cas d’un enseignant stagiaire qui travaille a la mise en évidence des
mouvements accéléré, ralenti et uniforme en classe de 5°. Le contexte (niveau et période de
I’année) n’a pas permis a cet enseignant de concevoir un scénario avec d’autres professeurs
stagiaires. Nous nous appuyons sur cet exemple pour identifier les éléments d’une praxéologie
individuelle et une éventuelle évolution. Pour cela, nous distinguons les éléments non
soulignés (issus du questionnaire ante) des éléments soulignés (issus de la présentation du

scénario E par I’enseignant stagiaire lors la 3° séance de la formation).

Dimensions
d’autonomisation
vs composantes
praxéologiques

Tache
Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Utiliser des outils
numériques

En leur proposant des
applications, des outils, des
sites, des animations
présentes sur Internet

Internet permet aux éleves
de faire leurs propres
recherches en autonomie

Prendre des photos avec la

En laissant les éléeves se

tablette
Filmer son camarade
Envoyer les photos sur

filmer en totale autonomie

En proposant AirDrop9 pour

I'ordinateur de I’enseignant

I’envoi de photos

Réaliser des
chronophotographies

En proposant I'application
Cliché Mouvement'® sur une

tablette

Informationnelle

Faire leurs propres
recherches

En proposant une classe
. ;11
inversée

Les recherches se font a la
maison en totale autonomie

° Fonctionnalité Apple pour la gestion et 'échange de contenu.

10 Application qui permet de réaliser une chronophotographie.
Approche pédagogique ou les activités d’apprentissage sont principalement réalisées a la maison

(en opposition a une approche traditionnelle ou les activités sont réalisées principalement en classe)
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Lire la « fiche tuto » pour

En proposant une fiche

réaliser une
chronophotographie

d’aide a la

chronophotographie

Méthodologique | Pratiquer une démarche En proposant une Un éléve évalue la pratique
scientifique évaluation en bindbme de l'autre éleve qui pratique
une démarche scientifique
en autonomie
Rédiger un protocole
Sociale Noter un autre éleve En spécifiant les criteres de L'éleve qui note est en
réussite attendus par le totale autonomie sur la
professeur notation attribuée a 'autre
éleve
Rédiger un protocole de En proposant de travailler Pour gu’ils puissent avoir
groupe a trois ou quatre en groupe chacun un réle dans ce
groupe
Cognitive Reproduire les

mouvements de la
préparation sportive d’un
astronaute (mouvements
accéléré, uniforme, ralenti)

En proposant aux éléves une
grille d'auto-évaluation

Méta-cognitive S’auto-évaluer

Psycho-affective

Tableau 51 : Evolution de I'organisation praxéologique des dimensions de I’lautonomie de PS12

Parmi les premiéres observations sur le tableau, notons que les réponses au questionnaire ante
(éléments non-soulignés) investissent cinq dimensions du processus d’autonomisation et sont
pour la plupart justifiées, elles font donc apparaitre des éléments praxéologiques relevant du

logos.

A TI’inverse, lors de la présentation du scénario, peu d’éléments praxéologiques appartiennent
au logos et la composante technique de la praxéologie n’est pas toujours explicitée. La
présentation du professeur stagiaire est principalement centrée sur les activités des éléves et
donc sur sa propre tache (amener les €éleves a réaliser des taches). Cing dimensions sont
également investies lors de la présentation, les aspects méta-cognitif et psycho-affectif n’y
sont pas mentionnés. En fait, ces resultats concernant un des étudiants sont representatifs de
I’ensemble des présentations, c’est-a-dire que les deux dimensions méta-cognitive et psycho-

affective sont peu abordées pendant les présentations.
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Nous notons qu’apparaissent des ¢éléments propres a l’autonomie pédagogique (s’auto-
¢évaluer, travailler en groupe), a I’autonomie didactique générique (c’est-a-dire propre aux
sciences : les démarches scientifiques, le protocole) et a I’autonomie didactique spécifique
(propres aux savoirs en jeu: chronophotographie, reproduire les mouvements accélére,

ralenti, uniforme).

A partir de ce tableau, il est difficile de conclure sur I’évolution de 1’organisation
praxéologique de l’autonomie. En effet, méme s’il était demandé dans le questionnaire
initial de décrire une situation qui permettrait de développer I’autonomie des éléves, PS12 est
resté trés général et n’a pas véritablement présenter de cas concret. En revanche,
I’organisation praxéologique de 1’autonomie du scénario congu repose sur du concret, des
savoirs en jeu (mouvements rectilignes accéléré, uniforme et ralenti) et des outils numériques
concrets (tablette avec caméra et logiciel de chronophotographie), celle-ci est donc le fruit
d’une réflexion sur I’articulation entre savoirs en jeu, autonomie des ¢éléves, outils numériques
dans une démarche d’investigation (élaboration et mise en ceuvre d’un protocole). Nous
pouvons penser que l’organisation praxéologique de 1’autonomie de PS12 s’est enrichie de

cette réflexion en portant sur des aspects plus spécifiques des savoirs en jeu.
6.2.7 Evolution des praxéologies lors d’une conception collective de scénario

Pour révéler 1’évolution des praxéologies lors de la conception collective de scénario, nous
avons choisi un groupe qui nous semblait a la fois intéressant par la richesse de sa réflexion et
en méme temps représentatif des tendances des autres groupes. Par souci de clarté, nous
présentons ici deux tableaux. Le tableau 52 rassemble les réponses au questionnaire ante des
quatre professeurs stagiaires (PS1, PS2, PS3, PS4) du scénario A tandis que le tableau 53 est
issu de la présentation du scénario par ce groupe. Pour chaque tableau, les éléments sont
catégorisés selon les composantes praxéologiques (tache, technique, logos) et les sept

dimensions du processus d’autonomisation.

Dimensions Tache Technique Logos
d’autonomisation
vs composantes
praxéologiques

Amener les éléves a...

Technique PS1: Chercher eux-
mémes les bons produits
chimiques (en TP)

Faire seuls les différents
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tests

Regarder des vidéos en
complément d’un cours

PS1: En utilisant
Internet (ex kartable,
youtubeurs
vulgarisateurs...)

PS2 : Visionner des vidéos

Effectuer des
modélisations en TP

PS2: lors d’une
« classe inversée »

PS3: Faire des
simulations avant de
manipuler

PS3: En utilisant des
outils numériques

PS3: Pour amener les éléves a
émettre et tester des hypotheses
(pour voir si cela va fonctionner)

Les outils numériques permettent
d’avoir une ouverture d’esprit sur
un sujet donné

éléves c'est
capacités a

L'autonomie des
développer leurs
manipuler

Informationnelle

PS1: Chercher une
information manquante
(valeur de référence par
ex)

PS1: En
Internet

utilisant

PS1: |Internet est wun outil
formidable pour aller chercher
une information dont on a besoin
rapidement

Un éleve autonome saura quelles
questions se poser ou poser au
professeur, ou quelles
informations  chercher  pour
parvenir a résoudre le probleme
posé.

PS2 : Réaliser un travail
de recherche sur un sujet
donné jusqu’a avoir une
synthese correspondant
au cours

Effectuer des recherches
personnelles encadrées

Présenter des travaux de
recherche

Effectuer des recherches
personnelles  si des
notions n’ont pas été
comprises

PS2: En proposant

de nombreux
documents

En proposant
Internet

En proposant des
logiciels de
bureautique

En proposant des
vidéos et des sites
internet

PS2 : Les éléves sont capables de
réaliser un travail sans I'appel du
professeur en posant des
qguestions adaptées ou en
utilisant de nombreux documents

PS3: Rechercher des
informations

PS3: en utilisant les

outils  numériques
dont les livres
numériques
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PS4 : Rédiger un compte-
rendu de TP

Méthodologique

PS1: Définir le protocole
et les différentes
manipulations a faire
pour remplir I'objectif

PS1: en faisant
valider par le
professeur

PS1: Un éleve est autonome
quand il se donne les moyens de
parvenir a un objectif (répondre a
une question ou effectuer une
manipulation)

PS4: Décomposer les
différentes phases d’un
P

PS4 : En avangant a
leur rythme

PS4 : L'autonomie des éleves
passe par une acquisition
préalable de méthodes de travail
(rédaction d’un compte rendu de
TP, travail en groupe, etc.)

Sociale PS2 : Travailler en groupe PS2: L’éléeve autonome saura
également demander de l'aide si
nécessaire.

Cognitive PS3: Réfléchir a une | PS3: En présentant | PS3: L’autonomie des éléves c’est

démarche d’investigation

aux  éleves une
situation
déclenchante

développer leurs capacités a
réfléchir face a un probleme ou a
une situation donnée

PS4 : Mettre en ceuvre
une tache complexe lors
d’'un TP

PS4 : En fournissant
aux éleves une fiche
méthode

En prévoyant des
fiches joker pour les
éléves en difficulté

PS4 : L'autonomie des éleves
passe par une différenciation
pédagogique (aides ponctuelles,
jokers, etc.) pour permettre a
chacun d’avancer a son rythme

Méta-cognitive

PS1: Valider les résultats
par eux-mémes

Compléter/revoir des
notions mal comprises en
cours avec des

démarches et des
cheminements différents

PS1: En utilisant

Internet

Psycho-affective

Tableau 52 : Organisation praxéologique initiale des dimensions de I'autonomie de PS1, PS2, PS3 et
PS4

Ce tableau apparait globalement equilibré selon les composantes praxeologiques. En effet,
plusieurs éléments relevent de la tache, de la technique et du logos. Concernant les
dimensions de I’autonomisation, les aspects méta-cognitif et psycho-affectif sont peu ou pas
évoques par les enseignants stagiaires. Chaque enseignant évoque trois dimensions de

I’autonomie excepté PS1 qui en évoque quatre.
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La plupart des ¢éléments du tableau sont plutot transversaux et se réfeérent a 1’autonomie

pédagogique (faire une synthése du cours, recherche personnelle encadrée, réaliser un travail

sans I’appel du professeur...). La manipulation, la simulation et les TP sont les seuls éléments

qui se réferent a une autonomie didactique générique. Mais aucun élément ne fait appel a un

domaine particulier des sciences alors que le questionnaire demandait de décrire une situation

qui permettrait de développer I’autonomie des ¢léves.

Comparons maintenant ce tableau avec le tableau correspondant a la présentation du scénario

A par ce groupe (tableau 53).

Dimensions
d’autonomisation
Vs composantes
praxéologiques

Tache

Amener les éléves a...

Technique

Logos

Technique

Comparer les spectres
d’absorption et d’émission du
mercure

Déterminer les longueurs
d’onde des raies du mercure

Gérer les outils informatiques

En utilisant une animation
12
flash

En attribuant a un éléve par
groupe le role
d’informaticien

Informationnelle

Regarder une vidéo

Répondre a un QCM

Gérer la prise de note

En utilisant la tablette ou
l‘ordinateur

En distribuant les
documents numériques
également au format papier

En attribuant a un éléve par
groupe le réle d’écrivain

Méthodologique

Choisir I'ordre des activités

En proposant un plan de
travail sur un padlet13 (plan
des activités)

En proposant 2 choix de

2 Animation interactive lue a partir du navigateur grace au plugin flash player
3 Mur virtuel collaboratif
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chemins avec les temps
indiqués

. , En affichant le minuteur au
Gérer le temps accordé pour

o tableau
chaque activité
Sociale Coopérer tous ensemble En faisant des groupes de 3
ou 4 éleves

En attribuant a un éléve par
groupe un role précis dont le
réle de gestion du temps de

Gérer la participation de tous et
partager le temps de parole en

roupe
group parole

Cognitive Réaliser une courbe | En proposant le spectre
d’étalonnage a partir du spectre | étalon du lithium et un
du lithium tableau pour réaliser les

correspondances distance-
longueur d’onde

En proposant d’utiliser la
Déterminer les longueurs | courbe d’étalonnage
d’onde des raies du spectre de
I’étoile Vega

En proposant des spectres
de différents éléments a
comparer a celui de Vega

Comparer les différents
spectres pour retrouver la
composition de I'étoile Vega

Méta-cognitive Vérifier les réponses En scannant un QR Code

En attribuant a un éléve par
groupe le réle de
I’autocorrection

Psycho-affective

Tableau 53 : Organisation praxéologique collective (de la présentation du scénario A)

Si presque toutes les dimensions de 1’autonomisation sont évoquées ici, aucun élément de
justification n’est utilis€ par le groupe : de fait, la colonne logos est vide. Il est probable que la
consigne formulée par le formateur de présenter le scénario et de spécifier les réussites, les
difficultés et les ajustements n’implique pas de s’intéresser spécifiquement au développement
de I’autonomie des éléves et expliquerait par conséquent ’absence de justification explicite

pour les quatre enseignants stagiaires.

Les six dimensions évoquees ici peuvent étre comparées aux trois ou quatre dimensions
évoquees par chacun des enseignants lors du questionnaire ante. On peut alors faire

I’hypotheése d’une mise en commun des dimensions de 1’autonomisation lors du travail
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collectif entre enseignants pour co-construire une praxéologie didactique collective enrichie
par rapport a chacune des praxéologies didactiques individuelles. Notons cependant que la
dimension psycho-affective est toujours absente.

Il est intéressant de noter que les enseignants de ce groupe distribuent quatre réles au sein de
chaque groupe d’¢léves correspondant chacun, semble-t-il, & une des dimensions du processus
d’autonomisation (réle écrivain : domaine informationnel ; rdle gestionnaire du temps de
parole : domaine social ; role informaticien : domaine technique ; rdle chargé de 1’auto-
correction : domaine méta-cognitif). On peut alors s’interroger sur les raisons de I’absence des
autres dimensions. Sont-elles délaissees ou bien a la charge de 1’ensemble du groupe

d’¢leves ? Nous manquons ici d’informations pour conclure.

L’autonomie didactique générique semble absente alors que [’autonomie didactique
spécifique est présente puisque des ¢éléments comme 1’étalonnage de spectre ou les longueurs
d’onde du mercure sont mentionnées dans la présentation. En fait, lorsqu’on compare les deux
tableaux, on note une évolution vers des éléments plus précis, c’est-a-dire des activités plus
ciblées (étalonnage et comparaison de spectre) et des moyens plus élaborés (réles des éleves
dans les groupes). Cette meilleure prise en compte de la répartition des taches entre le
professeur et ses éléves est due a une analyse plus approfondie des savoirs en jeu. Nous

faisons I’hypothése qu’il s’agit ici d’un apport de la formation.
6.2.8 Effets des échanges sur les praxeologies

A la suite des présentations de scénarios, les échanges et les questions posées par les autres
professeurs stagiaires ou par le formateur ont permis d’aller au-dela de ce qui était présenté.
Nous présentons ici deux échanges révélateurs d’éléments peu visibles dans ’étude des
scénarios tels qu’ils ont été présentés. Le premier porte sur le partage de praxéologie au sein
d’un groupe de professeurs stagiaires et le second porte sur un échange entre deux professeurs

stagiaires de groupes différents au sujet de la dimension psycho-affective.
e Partage de praxéologies

Lors des échanges a la suite de la présentation du scénario A, les quatre professeurs stagiaires
ont répondu a une question du formateur portant sur 1’intérét de travail collectif dans la
conception du sceénario. La question était la suivante : « Pensez-vous que le travail collectif

entre enseignants vous a permis d’aller plus loin que ce que vous auriez fait tout seul ? »
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PS1 | Clairement oui, c’est un grand oui parce que le padlet m’était complétement inconnu jusqu’a ce qu’on
en parle, je suis moins numérique que certains de mes collégues ¢a m’a permis de découvrir tout ¢a. []
Ca m’a apporté énormément parce que maintenant je me sens capable de faire une séance avec un

padlet, une séance ou il y a plus de numérique que ce que j’aurais fait en arrivant ici en début d’année.

PS2 | Moi, personnellement, je pense que toute seule je n’aurais jamais réussi a faire un truc aussi complet et
aussi intéressant, d’aller aussi loin, d’avoir autant de choses différentes, de supports différents, de les

laisser...

PS3 | Moi, toute seule par exemple, je n’aurais pas travaillé sur les spectres d’absorption, je ne serais pas

allée plus loin dans les notions aussi...

PS4 Ouais c’est a la fois sur la forme et le fond qu’on s’est apporté des choses mutuellement d’un point de

vue numérique mais aussi sur le fond.

PS3 | Parce que dans la structure, on a tous apporté un peu de... ce qui a permis d’aller plus loin.

PS1 Et puis on a beaucoup discuté sur les compétences associées, la maniére d’amener les choses, la droite

d'étalonnage, on a beaucoup débattu dessus, voila tout ¢a, ¢a nous a apporté beaucoup je pense.

Tableau 54 : échange au sujet de la construction collective de scénario

Les quatre professeurs stagiaires s’accordent sur I’apport du travail en groupe. Cet échange
révele une réflexion entre les membres du groupe, qui porte a la fois sur les outils numériques
(padlet, supports différents) mais également sur les contenus de savoir (spectres d’absorption,
droite d’étalonnage). Si le terme d’autonomie n’est pas présent explicitement dans cet
échange, plusieurs éléments (« padlet », « numérique », « autant de choses différentes », « de
supports différents », «sur la forme et sur le fond ») pourraient entrer dans un tableau
d’organisation praxéologique des dimensions de 1’autonomie. Cet échange révele dans un
premier temps un développement de compétences professionnelles au sujet de 1’utilisation
d’outils numériques, au sujet de I’autonomie des éléves mais également dans le choix des
connaissances disciplinaires a aborder en classe («je n’aurais pas travaillé sur les spectres
d’absorption, je ne serais pas allée plus loin dans les notions »). Dans un second temps, cet
échange montre un lien important entre le travail collectif entre enseignants et leur
développement professionnel, ceci vient corroborer notre hypothése d’une praxéologie
didactique collective enrichie par co-construction. Ceci fait écho aux travaux de Grangeat
(2008). S’il est difficile de généraliser aux autres groupes les bénéfices du travail collectif
mentionnés ici, ces bénéfices semblent évidents dans le développement professionnel des

professeurs stagiaires de ce groupe.
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e Dimension psycho-affective de I’autonomie

A la suite de la présentation d’un autre groupe et des propos d’un professeur stagiaire (PS7)
lors de la séance 3, I’intervention d’une professeure stagiaire (PS1) donne lieu a un échange

au sujet de I’autonomie.

PS1 C'est juste pour rebondir sur le fait que tu disais qu’il fallait absolument ce genre de dispositifs pour
que tous les éléves soient en action et soient autonomes et que du coup tout le monde est satisfait. La
je suis pas d’accord parce que moi j’ai des éleves ol quand je les laisse en autonomie, ils sont perdus,
ils ont trés peur, tres peur, et ils ont besoin de moi tout le temps pour vérifier qu’ils ont bon, qu’ils
sont dans la bonne démarche, qu’ils font ce que... Pourtant c’est marqué, étapes par étapes, ils le
savent pertinemment mais ils ont besoin d’étre rassurés. Et I'autonomie... Quand je les laisse,

vraiment, je vois dans leurs yeux qu’ils sont perdus alors que certains autres ca les réveille.

PS7 C’est pas exactement ce que j'ai dit, ce que je dis c’est que je voulais que I’éléve soit acteur et apres la
fagon dont il est acteur, tout dépend. On peut imaginer qu’il soit totalement autonome dans |'action
et tu peux aussi tres bien les guider dans I'action, ils agissent et tu les guides, je veux dire, y’avait pas

de notion d’autonomie forcément la-dedans. C’est juste que I'éleve acteur, si t'as de I'action, du

visuel, de I'auditif, tu réponds a I’'ensemble des problématiques.

Tableau 55 : échange entre enseignants de différents groupes au sujet de I’autonomie

Il s’en suit une discussion riche autour des notions de « guide », de « besoin de sécurité » des
éleves, de « pénalités pour guider », de « contrainte maquillée ». Cet échange, portant sur la
manicre dont I’enseignant pouvait « guider » les éléves vers I’autonomie, est tout a fait a
propos puisqu’il reprend des ¢éléments de la définition retenue pour la formation (glossaire
IDEE) faisant appel notamment a un processus, & un contexte donné, a un systéme

d’interactions, a des ressources a mobiliser.

Cet échange révele d’abord que la dimension psycho-affective, bien que peu abordée de
maniere explicite dans les questionnaires et les présentations de scénarios, pourrait étre
présente a ’esprit des enseignants, aussi bien dans la préparation des cours en amont qu’en
classe face aux éléves. Une explicitation du questionnaire ou bien des entretiens en auto-
confrontation pourraient permettre de déterminer si ce décalage (entre ce que révéle les

tableaux et cet échange de la dimension psycho-affective) est bien réel.

Cet échange entre professeurs stagiaires de groupes différents montre également une tentative
d’affiner la définition de I’autonomie des ¢léves en fonction de I’expérience de chacun. Au-

dela de la présentation des scénarios, il existe de véritables interactions réflexives au sujet de
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I’autonomie des éléves en classe ; celles-ci permettent probablement d’enrichir les

praxéologies entre pairs d’un méme groupe mais également de groupes différents.

Finalement les échanges entre le formateur et les professeurs stagiaires ou bien entre les
professeurs stagiaires entre eux (intra groupe et inter-groupes) sont favorisés par
I’organisation du dispositif et sa dimension réflexive qui améne les professeurs stagiaires a

communiquer et argumenter leurs propositions de scénarios.

6.2.9 Evaluation du dispositif de formation par les professeurs stagiaires

Le questionnaire d’évaluation du dispositif de formation a été remis a la fin de la 3°Me séance
du dispositif ADRIENE. Les 15 professeurs stagiaires étaient présents mais seuls 14
questionnaires ont été récupérés, les pourcentages sont calculés sur le nombre de répondants
pour chaque question. Si des professeurs stagiaires ne répondent pas a certaines questions, il

est mentionné le pourcentage non exprimé (NE).

1. A propos des objectifs de la formation et de ses apports réels

Dans cette partie, nous cherchons a savoir si vous considérez que la formation a permis d’atteindre les
objectifs qui étaient annoncés au départ. Pour chacun de ces objectifs, nous vous demandons donc de dire si
selon vous il a été tout a fait atteint, en partie atteint, ou non atteint.

1.1 Développer vos pratiques d’emploi du numérique pour soutenir I'autonomie des éléves
® tout a fait atteint 50 % ® en partie atteint 50 % ® non atteint

1.2 Développer vos pratiques d’emploi du numérique pour mettre en place un enseignement différencié
® tout a fait atteint 36 % ® en partie atteint 43 % ® non atteint 21 %

1.3 Développer vos pratiques d’emploi du numérique pour mettre en place du travail collectif des éléves

® tout a fait atteint 54 % ® en partie atteint 46 % ® non atteint

7% non exprimé (NE) soit un professeur stagiaire

1.4 Prendre conscience d’éléments susceptibles d’engendrer des inégalités éducatives

® tout a fait atteint 50 % ® en partie atteint 36 % ® non atteint 14 %

1.5 Pensez-vous que le fait d'avoir participé a cette formation aura une influence ultérieure sur vos pratiques
de classe ?

® certainement 64 % ® plutot oui 36 % ® plutdt non ® certainement pas

Tableau 56 : Résultats de la premiére partie du questionnaire d’évaluation du dispositif ADRIENE :
atteinte des objectifs et apports de la formation
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Dans cette premiére partie portant sur les objectifs de la formation et ses apports réels, 100 %
des professeurs stagiaires déclarent que 1’objectif de développer ses pratiques d’emploi du
numérique pour soutenir 1’autonomie des éléves est partiellement (50 %) ou tout a fait atteint
(50 %). Concernant la mise en place d’un enseignement différencié a partir du numérique,
79 % déclarent partiellement (43 %) ou tout a fait (36 %) atteint cet objectif, tandis que 21 %
des professeurs stagiaires le jugent non atteint. 100 % des professeurs stagiaires qui se sont
exprimés estiment que le développement des pratiques d’emploi du numérique pour la mise
en place du travail collectif des éléves est un objectif partiellement (46 %) ou tout a fait (54
%) atteint. 86 % des professeurs stagiaires estiment que la formation leur a tout a fait (50 %)
ou partiellement (36 %) permis de prendre conscience d’éléments susceptibles d’engendrer

des inégalités éducatives, 14 % jugent que cet objectif n’est pas atteint.

Il ressort de cette premicre partie de questionnaire qu’une grande majorit¢ des étudiants
estime que la formation a rempli ses objectifs de développer des pratiques d’emploi du
numérique pour 1) soutenir I’autonomie des éléves, 2) mettre en place un enseignement
différencié, 3) mettre en place un travail collectif des éleves et 4) veiller aux inégalités
éducatives. Enfin I’ensemble des participants estiment que cette formation exercera une

influence ultérieure sur leurs pratiques de classe.

2. A propos de la modalité de formation
Dans cette partie nous vous interrogeons sur la structure et les principes retenus pour la formation.

2.1 La formation suivait un principe de « classe accompagnée », laissant une autonomie d’organisation aux
stagiaires.

® Tres intéressant 36 % ® [ntéressant 64 % ® Sansintérét

2.2 Des ressources étaient mises a disposition sur une plate-forme Moodle (le détail sera évoqué dans la
partie suivante).

® Tresintéressant 14 % ® [ntéressant 71 % ® Sansintérét 14 %

2.3 Les équipes de stagiaires étaient invitées a élaborer et tester une séquence, et la déposer sur Moodle.
® Tresintéressant 38 % ® |Intéressant 62 % ® Sans intérét

7%NE

2.4 Les équipes étaient invitées a commenter une séquence élaborée par une autre équipe

® Trés intéressant 77 % ® |ntéressant 23 % ® Sansintérét

7%NE

168




Tableau 57 : Résultats de la seconde partie du questionnaire d’évaluation du dispositif ADRIENE :
Intérét de la modalité de la formation

Dans cette partie portant sur les modalités du dispositif ADRIENE, 100 % des participants
jugent intéressant (64 %) ou tres intéressant (36 %) le principe de classe accompagnée sur
lequel reposait le dispositif. 85 % des professeurs stagiaires jugent la mise a disposition de
ressources sur une plate-forme Moodle intéressante (71 %) ou tres intéressante (14 %) tandis
que 14 % la jugent sans intérét. Le fait d’¢laborer et mettre en ceuvre une séquence est jugé
intéressant (62 %) ou tres intéressant (38 %) par les professeurs stagiaires qui se sont
exprimés. Le fait de discuter une séquence élaborée par d’autres professeurs stagiaire a été
jugé comme intéressant (23 %) ou trés intéressant (77 %) par les participants qui se sont
exprimés. Pour résumer, la grande majorité des professeurs stagiaires estime les différentes
modalités de la mise en ceuvre du dispositif de formation ADRIENE comme intéressantes ou

trés intéressantes.

3. A propos des ressources mises a disposition et de votre utilisation de ces ressources
Dans cette partie nous vous interrogeons sur votre évaluation et sur votre utilisation des ressources mises a
disposition sur la plate-forme Moodle.

3.1 Pour développer la réflexion sur les themes de la formation : Autonomie, Différenciation, Travail collectif,
Réduction des inégalités, Numérique Educatif, quelle est votre opinion sur 'utilité des ressources suivantes :

Ressources Tres utile Utile Peu utile Inutile
Vidéos 21% 57 % 21%

Textes des vidéos 7% 71% 21%

Articles 21% 50 % 29%

Scénarios de classe | 50 % 50 %

Grille d’analyse des | 36 % 50 % 7% 7%
scénarios

Exemples de mise 57 % 36 % 7%

en ceuvre en classe

Pour aller plus loin 50 % 33% 17 %
57%NE

Tableau 58 : Utilisation des ressources pour la réflexion sur les théemes de la formation

Cette partie du questionnaire porte sur l’utilité¢ des ressources (proposées dans le dispositif)
pour développer la réflexion sur les themes de la formation (Autonomie, Différenciation,
Travail collectif, Réduction des inégalités, Numérique Educatif). Les réponses des
participants réveélent que 1’ensemble des ressources (vidéos, textes des vidéos, articles,
Scénarios de classe, grille d’analyse des scénarios, exemples de mise en ceuvre en classe),

exceptées celles de la rubrique « pour aller plus loin », sont jugées majoritairement (entre 71
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% et 100 %) comme utiles ou tres utiles a leur réflexion. La plupart des professeurs stagiaires
(57 %) n’a pas répondu a la question de 1’utilité des ressources de la rubrique « pour aller plus
loin ». 11 est possible que la question ait été mal comprise (par exemple qu’il soit demandé ici
un commentaire pour aller plus dans 1’analyse) ou bien que les ressources de la rubrique aient

été peu utilisees.

3.2 Pour concevoir votre scénario de classe, quelles ressources vous ont été utiles ?

Ressources Tres utile Utile Peu utile Inutile
Vidéos 29% 29% 36 % 7%
Textes des vidéos 7% 21% 36 % 36 %
Articles 29% 43 % 29%
Scénarios de classe | 36 % 50 % 14%

Grille d’analyse des | 29 % 43 % 21% 7%
scénarios

Exemples de mise 57 % 43 %

en ceuvre en classe

Pour aller plus loin 17% 17% 33% 33%
57%NE

Tableau 59 : Utilisation des ressources pour la conception du scénario de classe

L’utilité des ressources est ici évaluée au regard de la conception du scénario de classe par les
professeurs stagiaires. Quatre ressources sont jugées ici majoritairement utiles ou trées utiles,
ce sont les vidéos (58 %), les scénarios de classe (86 %), la grille d’analyse de scénario (72
%) et les exemples de mises en ceuvre en classe (100 %). En revanche, les textes des vidéos
(72 %) et les articles (72 %) ont majoritairement été jugées peu utiles ou inutiles par les

participants.

Comme pour la question précédente, la plupart des professeurs stagiaires (57 %) n’a pas
répondu a la question de I’utilité des ressources de la rubrique « pour aller plus loin ». A
nouveau, il est possible que la question ait ét¢ mal comprise (par exemple qu’il soit demandé
ici un commentaire pour aller plus dans 1’analyse) ou bien que les ressources de la rubrique

aient été peu utilisées.

Pour synthétiser I’ensemble des réponses au questionnaire, les participants déclarent en
majorité que la formation a rempli ses objectifs et que les modalités (la structure) du dispositif
ADRIENE sont intéressantes. Les ressources ont été jugées utiles pour permettre la réflexion
sur les themes de la formation et également utiles dans la conception de scénarios excepté les

textes des vidéos et les articles.
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Nous notons qu’aucun stagiaire n’a utilisé la possibilité d’écrire des commentaires libres. Il
est possible que ce soit di au manque de temps (questionnaires distribués en fin de séance).
Ces résultats sont a prendre pour ce qu’ils sont, ¢’est-a-dire des déclarations de professeurs
stagiaires et que plusieurs biais puissent intervenir ici. Méme si les questionnaires sont
anonymes, la possibilité pour que le formateur identifie un questionnaire comme appartenant
a un professeur stagiaire existe. De plus, les participants pourraient vouloir signifier au
formateur une approbation ou une désapprobation qui irait au-dela des objectifs de la

formation, de sa structure ou encore de 1’utilité de telle ou telle ressource.
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7.Analyse, discussion, interprétation ...

7.1 Discussion des reésultats au regard de nos questions de

recherche

Dans cette partie, nous allons discuter de nos résultats au regard de nos différentes questions
de recherche. A partir de notre questionnement initial (A quelles conditions une formation
initiale d’enseignants en physique-chimie peut-elle développer 1’usage d’outils numériques en
classe favorisant I’autonomie des éléves ?) et nos lectures, nous avons construit cing questions
de recherche organisées en une Question de Recherche Principale (QRP), une Question de
Recherche Secondaire (QRS) et trois Sous-Questions (SQ1, SQ2 et SQ3). Nous allons
commencer par discuter des résultats de la QRP, puis nous présenterons des éléments de
réponse aux trois sous-questions qui nous permettrons de répondre a la QRS, enfin nous

reprendrons la QRP.

QRP : Quelle praxéologie permettrait aux enseignants de sciences physiques de développer

les différentes dimensions de I’autonomie des éléves avec les outils numériques ?

Nous avons choisi de nous focaliser sur les enseignants et bien que nous ayons filmé des
séances en classe, nous avons di faire le choix de ne pas traiter ces données. Nous nous
appuyons donc sur I’expérience des enseignants expérimentés pour développer et répondre a
cette QRP. L’analyse de travail des enseignants dans la conception du scénario sur le son nous
a permis de construire une organisation praxéologique enseignante relative aux dimensions de
I’autonomie requise pour permettre I’autonomie des ¢léves en utilisant des outils numériques.
Il en ressort une praxéologie qui se déploie dans six dimensions de 1’autonomie. La dimension
technique se déploie dans I’utilisation d’outils numériques mais aussi dans les activités
expérimentales. La dimension informationnelle de I’autonomie fait appel a la capacité a
rechercher des informations, a les mettre en relation et a produire des informations. La
dimension méthodologique concerne la possibilité pour les éleves d’organiser leur travail dans
le temps et dans 1’espace. La dimension sociale permet aux €léves de coopérer, la dimension
cognitive incite a la réflexion qui peut porter sur la résolution d’un probléme complexe. La
dimension méta-cognitive doit permettre aux éléves une réflexion portant sur leurs

connaissances et leurs difficultés.
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Remarquons ici que la dimension psycho-affective n’est pas apparue dans la conception du
scénario bien qu’elle soit trés présente dans 1’organisation praxéologique révélé par le premier
entretien avec Louise. En effet, il est difficile de la faire apparaitre dans 1’organisation
praxéologique car elle ne repose pas sur une tache des éleves. Elle est plutdt reliée a
I’engagement, la motivation, le bien-étre des éleves. Puisqu’elle est présente dans la vision de
I’autonomie de Louise, il nous semble qu’elle soit présente en arriére-plan dans la
construction du scénario sur le son et qu’elle apparait dans la volonté de guider les éléves en

proposant des aides ou bien en étant vigilant a la précision des consignes.

Pour chacune de ces dimensions, des techniques (de la praxéologie) sont associées aux taches
des éléves. Les enseignants doivent mettre en place les éléments matériels et organisationnels
pour permettre aux €léves d’effectuer les tiches. Ces taches qui sont celles que les professeurs
souhaitent les amener a réaliser car, rappelons-le, dans ce registre d’autonomie des éléves les
taches des professeurs et des éléves sont imbriquées. Les outils numériques sont alors autant
de moyens, de « maniéres » de faire au sens de Chevallard (1992) pour permettre aux éléves
de réaliser leurs taches. Ces usages des outils numériques dans leur diversité (animations,
vidéos, moteurs de recherche, QCM, logiciels d’acquisition de données, de simulations
numériques...) deviennent alors pour les professeurs autant d’outils a proposer aux éléves
pour mener a bien une démarche d’investigation. La justification de I’utilisation des outils
numériques est parfois explicitée par le logos pour en révéler la pertinence de leurs usages. En
effet, ces outils numériques doivent étre reliés a la fois a 1’autonomie des ¢éleves, mais
également a I’objectif du scénario du point de vue des savoirs en jeu et donc le plus souvent a

des activités expérimentales.

Pour I’ensemble des six dimensions, les enseignants doivent alors étre capables d’ « amener
les éléves a » effectuer une tache en utilisant une technique. Notre méthodologie ne nous a pas
toujours permis d’accéder au logos qui justifierait ’emploi de la technique pour réaliser la
tache d’amener les €leves a réaliser leur tache. Pour répondre a la QRP, il nous semble que
I’organisation praxéologique des enseignants de sciences physiques qui permettrait de
développer 1’autonomie des éléves par les outils numérique est 1’articulation de ces
dimensions de 1’autonomie entre elles avec la démarche d’investigation. Celle-ci repose sur
differentes étapes (Calmettes, 2009 ; Coquidé et al., 2009) qui vont varier selon les contenus
d’apprentissage et le matériel (expérimental ou numérique) a disposition. L’organisation
praxéologique des enseignants nécessaire est alors celle qui articule les étapes de

I’investigation avec les dimensions de 1’autonomie des éléves relativement aux contraintes
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techniques et materielles. En effet, la conception et la mise en ceuvre d’un scénario de classe
développant 1’autonomiec des ¢éléves nécessite une réflexion sur les différents outils a
disposition pour permettre de produire une situation d’investigation. Nous avons pu observer
cette réflexion lors de la phase de conception du scénario sur le son et avons constaté que le
travail collectif dévoile (pour le chercheur) et enrichit (pour 1’enseignant) la réflexion en

cours. Ce qui nous ameéne a la SQ1 :

Le travail collaboratif entre enseignants permet-il un partage de praxéologies enseignantes

relatives a I’autonomie des éléves en sciences physiques ?

Nous avons observé la richesse des échanges dans le collectif d’enseignants lors de la
construction du scénario sur le son. Ce sont ces échanges qui ont permis de développer la
réflexion des enseignants aboutissant ainsi a I’articulation des différentes dimensions de
I’autonomie, avec la démarches d’investigation tout en prenant en compte les contraintes
techniques et matérielles. Les enseignants eux-mémes s’accordent sur ce point pour dire que
la dimension collective du travail de conception du scénario a permis I’échange d’idées et, de

fait, d’étre plus efficace et de gagner du temps.

Lors de la présentation des scénarios a la troisieme séance du dispositif ADRIENE, 1’échange
avec PS1, PS2, PS3 et PS4 lorsqu’ils sont interrogés sur les bénéfices du travail collectif.
Nous aurions pu imaginer que seulement un ou deux des professeurs stagiaires répondent a la
question mais les quatre ont souhaité prendre la parole pour dire tout le positif qu’ils tiraient
du travail collectif « que ce soit sur le fond ou sur la forme ». lls révélent ainsi la réflexion
collective qui a permis [D’articulation entre les contenus de savoirs, la démarche
d’investigation, les usages du numérique et les dimensions de 1’autonomie des éléves pour
construire un scénario. Méme s’il est difficile de généraliser ce résultat a I’ensemble des
professeurs stagiaires, ce témoignage est déterminant dans la réponse a la SQL. Pour ce
groupe de professeurs stagiaires, nous pouvons affirmer que le travail collaboratif entre
enseignants a permis un partage de praxéologies enseignantes relatives a 1’autonomie des

éleves en sciences physiques.

Le questionnaire d’évaluation du dispositif de formation ne proposait pas de question sur la
modalité du travail collectif en lui-méme, c’est un défaut du questionnaire. En revanche les
professeurs stagiaires étaient amenés a commenter les travaux des autres groupes lors des
échanges a la suite des présentations et cette modalité était questionnée. Le résultat est le

suivant : 100 % des professeurs stagiaires qui se sont exprimes (un professeur stagiaire n’a
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pas répondu a cette question) ont trouvé intéressant (23 %) ou tres intéressant (77 %) d’étre
invités a commenter les scénarios d’autres groupes. En effet, les discussions a la suite des
présentations ont permis d’éclaircir certains points et d’échanger sur les scénarios, ¢’est-a-dire
de poursuivre la réflexion sur I’articulation des différents éléments (les contenus de savoirs, la
démarche d’investigation, les usages du numérique et les dimensions de 1’autonomie des
éleves). La SQ1 porte sur le travail collectif des enseignants, sous-entendu le travail au sein
des groupes, mais il est vrai que cette dimension collective apparait également entre les
groupes lors des échanges et il semble que la réponse au questionnaire a ce sujet indique qu’il
existe également un partage de praxéologies entre les professeurs stagiaires des différents
groupes. C’est ce que révele I’échange portant sur la dimension psycho-affective de
I’autonomie entre PS1 et PS7. D’ailleurs cet échange met également en avant le fait que si la
dimension psycho-affective de 1’autonomie apparait peu dans 1’organisation praxéologique
des enseignants pour chaque scénario, elle peut parfois étre bien présente a I’esprit du

professeur stagiaire, ici PS1, elle est en arriére-plan de la réflexion.

Pour répondre a la SQ1, le travail collectif au sein des groupes mais également les discussions
entre les groupes ont permis, a deux niveaux, de développer la réflexion sur 1’articulation des
contenus de savoirs, de la démarche d’investigation, des usages du numérique et des
dimensions de 1’autonomie des éléves. En ce sens, le travail collectif a permis un partage de

praxéologies des dimensions de I’autonomie.
Nous allons maintenant discuter de la SQ2:

Les modalités spécifiques a la formation (classe accompagnée, mise a disposition de
ressources, situation d’autonomie, outils numériques), proche de ce qui est attendu en classe,
permettent-elles le développement de praxéologies enseignantes relatives a 1’autonomie des

éléves en sciences physiques ?

Les parties 2 et 3 du questionnaire d’évaluation du dispositif de formation ADRIENE
portaient respectivement sur les modalités de la formation et 1’utilisation des ressources.

Reprenons les résultats des questions 2.1 et 2.2 :

100 % des participants jugent intéressant (64 %) ou tres intéressant (36 %) le principe de
classe accompagnee sur lequel reposait le dispositif. 85 % des professeurs stagiaires jugent la
mise a disposition de ressources sur une plate-forme Moodle intéressante (71 %) ou tres

intéressante (14 %) tandis que 14 % la jugent sans intérét.
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D’apres ces résultats, les professeurs stagiaires ont tous apprécié le principe de classe
accompagnee et ils ont majoritairement (85 %) apprécié la mise a disposition des ressources.
Concernant la troisiéme partie du questionnaire, les ressources ont été jugées utiles pour
permettre la réflexion sur les themes de la formation (Autonomie, Différenciation, Travail
collectif, Réduction des inégalités, Numérique Educatif) et également utiles dans la

conception de scénarios excepté les textes des vidéos et les articles.

Il est plus difficile de répondre a cette sous-question sur les modalités spécifiques de la
formation, ces modalités ont pu permettre aux professeurs stagiaires d’expérimenter la place
des éléves dans la réalisation d’une tache finale (la conception de scénario), en situation
d’autonomie avec des ressources a disposition sur une plate-forme numérique. Ces modalités
ont permis la conception de scénarios de classe en travail collectif, elles ont donc contribué a
la réflexion sur I’articulation des contenus de savoirs, de la démarche d’investigation, des
usages du numérique et des dimensions de I’autonomie des éléves. Néanmoins, il est difficile
d’évaluer dans quelle mesure ces modalités spécifiques du dispositif permettent de développer

une organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie.

Intéressons-nous a la troisieme sous-question.
SQ3: La conception de scénarios de classe en formation (en collectif avec une modalité
particuliere) permet-elle le développement de praxéologies enseignantes relatives a

I’autonomie des éléves en sciences physiques ?

Il est difficile de détacher clairement cette question des deux autres sous-questions puisque la
conception de scénarios s’est effectuée en collectif pour la plupart des professeurs stagiaires et
selon les modalités développées dans la SQ2. 1l nous semble que la conception de scénarios,
telle une tache finale, a permis 1’engagement des professeurs stagiaires dans 1’action. En effet,
la particularité des professeurs stagiaires est d’étre enseignant face a des éléves la moitié du
temps et d’€tre en formation I’autre moiti¢ du temps. L’occasion de concevoir un scénario en
formation pour mettre en ceuvre une séance ou une séquence en classe face aux éléves permet
alors de relier les roles d’enseignant et d’étudiant. La conception de scénarios invite a les
professeurs stagiaires a réfléchir sur I’articulation des contenus de savoirs, de la démarche
d’investigation, des usages du numérique et des dimensions de l’autonomie des éléves.
Comme nous I’avons dit précédemment, c’est cette réflexion qui permet de développer une

organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie.
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Le questionnaire d’évaluation du dispositif de formation ADRIENE révele, a la question 2.3,
que 100% des professeurs stagiaires qui se sont exprimés (un professeur stagiaire ne s’est pas
exprimé sur cette question) jugent intéressant (62 %) ou trés intéressant (38 %) la conception,

la mise en ceuvre et le dépdt sur Moodle d’un scénario de classe.

La réponse des professeurs stagiaires va dans le sens d’un bénéfice pour eux. Au regard de
I’évaluation des scénarios a la fois par la grille CERAD et par notre cadre de référence, il
semble que la conception de scénario ait favorisé le développement d’une organisation

praxéologique des dimensions de I’autonomie.

Les enseignants expérimentés du collectif de recherche collaborative sont aussi s’accordent a
dire qu’une formation d’enseignant doit reposer sur du concret, notamment la construction

d’un scénario a mettre en ceuvre en classe.

Reprenons la question de recherche secondaire qui, d’une certaine manicre, englobait les trois

sous-questions précédentes.

QRS : Quel dispositif de formation permettrait aux enseignants de sciences physiques de
développer une praxéologie au service du développement des différents domaines de

I’autonomie des ¢éléves en utilisant des outils numériques ?

Cette question de recherche synthétise les trois sous-questions qui portent sur le travail
collectif, les modalités particuliéres de la formation et la conception d’un scénario dans le
développement d’une organisation praxéologique favorisant ’autonomie des éléves par le
soutien des outils numériques. En discutant des trois sous-questions, nous avons donc, en
partie, répondu a cette question. Nous allons plus loin ici en reprenant les réponses de la

premiere partie du questionnaire d’évaluation de la formation.

I1 ressort de cette partie qu’une grande majorité des étudiants estime que la formation a rempli
ses objectifs de développer des pratiques d’emploi du numérique pour 1) soutenir 1’autonomie
des éleves, 2) mettre en place un enseignement différencié, 3) mettre en place un travail
collectif des éléves et 4) veiller aux inégalités éducatives. Enfin, I’ensemble des participants

estiment que cette formation exercera une influence ultérieure sur leurs pratiques de classe.

Ces résultats et principalement celui de la question sur I’influence ultérieure du dispositif
ADRIENE sur leurs pratiques met en lumiere la construction de compétences professionnelles

et le développement d’une organisation praxéologique des dimensions de 1’autonomie.
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L’¢évaluation des scénarios congus et (pour la plupart) mis en ceuvre en classe par les
professeurs stagiaires a été effectuée par la grille d’évaluation de scénario CERAD et par
notre cadre de référence, I’organisation praxéologique des dimensions de I’autonomie. Ces
évaluations montrent que la plupart des scénarios correspondent aux objectifs attendus en
termes de pertinence de 1’utilisation du numérique et de développement de I’autonomie des

éléves dans ses différentes dimensions.

Une observation qui nous semble importante est la participation et 1’investissement de tous les
professeurs stagiaires a la conception et a la présentation orale des scénarios alors que le
dispositif ADRIENE ne comportait pas d’évaluation. Tous les professeurs stagiaires n’ont pas
mis en ceuvre les scénarios préparés et I’investissement étaient probablement moindre dans
ces cas mais sur les trois séances, ’ensemble des professeurs stagiaires a participé a ce qui
était demande.

Il peut étre difficile de distinguer les raisons de cet investissement de la totalité des
participants. Est-ce le travail collectif qui les a motivés ? Ou bien I’objectif de concevoir un
scénario pour la classe ? Ou bien encore la modalité particuliére de la formation (ressources a

disposition sur une plate-forme numérique) ?

Les trois professeurs ayant participé a la recherche collaborative jugent que les deux aspects
les plus importants d’une telle formation sont le travail en collectif et la conception de
scénarios de classe. lls préconisent méme que la formation ne soit pas trop « conceptuelle ».
Est-ce a dire que les ressources mises a disposition sont inutiles ? Nous ne le pensons pas,
mais il semble qu’elles soient secondaires par rapport au fait de concevoir un scénario de

classe en collectif.
Reprenons la Question de Recherche Principale :

QRP : Quelle praxéologie permettrait aux enseignants de sciences physiques de développer

les différentes dimensions de I’autonomie des éléves avec les outils numériques ?

Apres avoir discuté de nos résultats au regard des trois sous questions de recherche sur la
formation qui viserait au développement d’une telle praxéologie. Nos résultats tendent a
montrer qu’une telle praxéologie articulerait les savoirs en jeu, l’utilisation d’outils
numériques, les dimensions de 1’autonomie des ¢leves dans une démarche d’investigation. Ce
qui permettrait de développer ce type de praxéologie est la réflexion effectuée au sein d’un

collectif dans le but de concevoir et mettre en ceuvre un scénario de classe.
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Bien que le logos et la dimension psycho-affective de 1’autonomie apparaissent peu dans notre
travail de recherche qui repose sur des praxéologies déclarative, quelques indices laissent
supposer qu’ils soient bien présents en arriere-plan dans les praxéologies effectives.

7.2 Discussion au regard de la littérature scientifique

Berger et Girardet (2016) écrivent a propos du modéle de Stefanou et al. (2004) « Ce modeéle
propose de distinguer trois formes de soutien a |’autonomie : organisationnelle, procédurale
et cognitive. Le soutien d’ordre organisationnel consiste a encourager les éleves a
s approprier [’environnement d’apprentissage et inclut les comportements de [’enseignant
offrant des choix tels que celui de [’endroit ou s’asseoir en classe ou des regles de vie en
classe. Le soutien procédural se manifeste dans [’encouragement de [’appropriation de
matériel ; il peut inclure le choix d’un média pour présenter ses idées ou du matériel pour
réaliser un projet. Finalement, le soutien cognitif consiste a encourager les éléves a
s ‘approprier leur apprentissage et inclut par exemple les comportements suivants : demander
aux éleves de justifier ou argumenter leurs réponses et opinions, leur demander de générer
leurs propres solutions ou procédures, ainsi que d’évaluer leurs idées et celles des autres. »
(Berger et Girardet, 2016, p.146). lls sont critiques de ce modele car ils le trouvent trop
réducteur et écrivent par la suite que «les pratiques de soutien a 1’autonomie et de
structuration sont positivement associées ; il est ainsi fort probable qu’une classe bien
structurée soit aussi favorable a 1’autonomie des éléves. » ceci va dans le sens de ce que nous
montrons a savoir la nécessité d’une articulation entre les dimensions de 1’autonomie des
éleves, des outils numériques et des savoirs en jeu par la démarche d’investigation.

L’ensemble constitue la structuration nécessaire et favorable a I’autonomie des éleéves.

Les professeurs stagiaires ont le plus souvent proposé des scénarios dans les 3 formes de
soutien a I’autonomie : organisationnelle (choix de travailler en groupes et de constituer les
groupes), procédurale (en proposant un support numérique ou papier), cognitive (en

encourageant les éléves notamment par la structuration de I’ensemble).

Le modéle de Stefanou et al. (2004) peut étre rapproché des sept dimensions de 1’autonomie
mais il nous semble que les sept dimensions nous permettent de penser 1’autonomie de
maniere plus fine a la fois pour concevoir un scénario mais €galement et quand il s’agit

d’analyser 1’autonomie.
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Niemiec et Ryan (2009) nous disent [traduction libre] : « Les Stratégies pour renforcer
I'autonomie consistent a offrir des choix et des justifications significatives pour les activités
d'apprentissage, reconnaitre les sentiments des étudiants sur ces sujets, et minimiser la
pression et le contrble ». Ceci est a mettre en lien avec les propos de Ben lorsqu’il dit par
exemple « crier dans le sonomeétre. Non c’était bien ga, ils étaient libres de toucher aux objets
sans qu’on soit derriére eux a les restreindre. » En effet, ce discours tend a restreindre la

pression et le contrdle pour donner de 1’autonomie aux éleves.

Bergeron et al. (2022) interrogent le modéle de soutien a 1’autonomie en conclusion de leur
article « Nous estimons qu’il importe de renforcer la formation initiale et continue des
enseignants pour leur permettre de développer un esprit critique entourant les différentes
conceptions de [’autonomie, de comprendre les enjeux SOUS-jacents ainsi que d’apprendre a
mettre en ceuvre les pratiques recommandées ». Ces recommandations vont tout a fait dans le

sens de nos travaux.

Le projet e-FRAN IDEE avait notamment pour objectif la réduction des inégalités. Nous
n’avons pas discuté explicitement de ce point dans notre travail de thése et nous avons
focalisé€ notre questionnent et nos observations sur 1’autonomie des ¢éléves permise notamment
par les outils numérique. Nous pouvons penser que la situation d’autonomie des éléves
accorde du temps aux enseignants, temps qui peut étre consacré aux éléves les plus en
difficulté pour les accompagner vers plus d’autonomie. Cette différenciation pourrait réduire
les inégalités, néanmoins, il convient d’étre prudent a ce sujet comme le suggere Denouél
(2017) «les potentiels d’autonomisation dont les usages du numérique sont éventuellement
porteurs s’actualisent de fagon tres inégalitaire en fonction des groupes sociaux dont les

éléves sont issus ».

Si nous avons pu nous revendiquer de la recherche collaborative et de la recherche action
intervention dans le cadrage théorique et épistémologique de notre recherche, les différentes
typologies ne sont pas stabilisées, des chercheuses de 1’'université du Québec, Bergeron et
Rousseau (2021) ont récemment proposé un ouvrage mettant en avant la recherche-
développement dont le titre est évocateur « La recherche-développement en contextes
éducatifs. Une méthodologie alliant le développement de produits et la production de
connaissances scientifiques ». Dans la préface Savoie-Zajc établit clairement les liens entre
les différents types de recherche mentionnés : « La recherche développement valorise donc

tout comme la recherche action et la recherche collaborative, les rapprochements entre savoirs
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théoriques et savoirs pratiques ainsi que les collaborations entre les milieux de recherche et
les milieux de pratique. » Si nous considérons le scénario sur le son, congu avec des
professeurs de physique-chimie et le dispositif de formation ADRIENE comme des produits
au sens de Bergeron et Rousseau (2021) alors il semble bien que nous puissions parler de

recherche-développement concernant notre travail de thése.

7.3 Limites de notre étude

Comme nous I’avons signalé dans la partie 5.4, notre méthodologie présente des biais et nous

revenons ici sur les limites de nos travaux.

Reposant surtout sur du déclaratif, nous n’avons pu avoir acces aux praxéologies effectives

des enseignants méme si des indices nous ont permis de les entrevoir.

Nous nous sommes focalisés sur les enseignants et non sur les €éleéves a partir d’un cadre
précis, celui de la praxéologie des dimensions de 1’autonomie. Le cadre et la focale sont donc

des facteurs limitants.

Bien que nous ayons veillé a la plus grande objectivité possible, la dimension interprétative de
nos résultats est a prendre en compte.

Les différentes « casquettes » de chercheur, d’animateur de recherche collaborative et de
formateur dans un dispositif ont pu altérer notre regard méme si nous pensons que ces

dimensions multiples ont enrichi notre réflexion.

7.4 Perspectives

Nous disposons de nombreuses données issues des mises en ceuvre en classe du scénario sur
le son et une premicre piste de recherche serait d’envisager 1’investigation du c6té des éléves
pour pouvoir mettre en lien nos résultats avec la réalité de la classe en élaborant des critéres
d’observation de 1’autonomie des éléves, par exemple au regard des sept dimensions de

[’autonomie.

Concernant le dispositif de formation et sa transférabilité, le collectif CERAD a déja mis en
place le parcours M@gistere ADRIENE pour permettre aux enseignants titulaire d’avoir

acces a une formation continue a distance. Nous ne disposons pas de chiffre concernant la

181



mise en ceuvre de ce M@gistére mais nous pourrions envisager un suivi en questionnant les

participants pour envisager des pistes d’amélioration.

D’un point de vue personnel ces travaux nous ont permis d’animer deux séminaires et de
diriger des mémoires de Master sur les themes « autonomie des éleves et outils numériques »
(2021-2022) ainsi que « coopération et autonomie des éléves » (2022-2023) a I’INSPE de
Poitiers dans le cadre d’un contrat ATER. Ainsi plusieurs ressources (scénario de classe, grille
d’analyse de scénario, vidéos, textes associés aux vidéos) du dispositif ADRIENE ont pu étre
réinvesties aupres de professeurs stagiaires de premier et second degré de plusieurs

disciplines.

11 a été observé avec les professeurs expérimentés ainsi qu’avec les professeurs stagiaires des
usages du numérique qui ne soient pas nécessaires au sens ou le format papier et parfois le
format expérimental (méme si le matériel n’est pas toujours a disposition) aurait pu étre
utilisé. Les professeurs disent observer une motivation supplémentaire avec les utilisations du
numériques mais celle-ci est a mettre en relation avec les études qui montrent les effets
néfastes du temps passé sur les écrans des enfants et adolescent. Il semble qu’il y ait un
équilibre a trouver entre 1’utilisation du numérique et les usages classiques du papier et des

activités expérimentales sans toutefois renier sur I’autonomie des éleves.

Nous notons que les contraintes techniques et matérielles ont posé plusieurs problemes aux
professeurs expérimentés et également aux professeurs stagiaires. En effet, la disponibilité des
salles informatiques ou bien des chariots de tablettes et ordinateurs a pu contraindre certains
professeurs stagiaires dans la mise en ceuvre de leur scénario. Méme lorsque le matériel était
disponible, le manque de personnel de maintenance révéle que certains ordinateurs ou
tablettes ne fonctionnent plus. Lorsqu’il y avait besoin de réseau wifi pour 1’utilisation
d’internet comme pour padlet, il est arrivé a certains professeurs expérimentés ou stagiaires de
ne plus avoir de réseau, ce qui oblige soit a utiliser les téléphones portables des éleves pour
partager leur connexion internet, soit a improviser une nouvelle séance. L’ensemble de ces
difficultés invitent questionner les usages du numérique dans ses limites techniques et
nécessiterait un investissement important de la part de l’institution pour s’assurer de la

maintenance et du bon fonctionnement des outils numériques a disposition.
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8.Conclusion

Le rapport de Tricot et Chesné (2020) du CNESCO portant sur le numérique et les
apprentissages scolaires conclut en disant que «le numérique n’est pas LA solution qui
déterminerait elle seule les résultats d’un enseignement, c’est avant tout le scénario
pédagogique qui importe ». En effet il nous semble important, pour conclure nos travaux, de
rappeler que les usages du numérique ne sont bénéfiques que s’ils sont insérés dans un
scénario pédagogique en lien avec les objectifs d’apprentissage, notamment celui de

[’autonomie des éléves.

Pour en revenir aux resultats de nos travaux, rappelons les objectifs de la these, au sein du
projet e-FRAN IDEE, tels qu’énoncés dans I’appel a candidature de la thése : « Ce doctorat en
didactique se centrera sur les conditions et contenus d’une formation, intégrant un travail
collectif des enseignants, et visant a developper des usages du numérique susceptibles de
soutenir I’autonomie des ¢€leves. Il s’agira de contribuer a la conception de formations,

d’analyser leur mise en ceuvre et leur impact sur les pratiques des enseignants. »

A partir de notre double position d’observateur (chercheur) et de participant (animateur d’une
recherche collaborative et formateur), nous avons cherché a étre au plus pres des enseignants,
pour mieux comprendre et saisir les difficultés qu’ils peuvent rencontrer dans leur pratique
enseignante permettant ainsi de saisir les enjeux de la construction de compétences
professionnelles. Notre cadre de référence didactique et sociotechnique de 1’organisation
praxéologique des dimensions de 1’autonomie a été mobilisé, a la fois, pour nos observations

relatives a la recherche collaborative et a I’analyse du dispositif de formation.

Nos travaux, effectués sur ces deux terrains de recherche, ont permis de mettre en avant la
construction de compétences professionnelles des professeurs stagiaires de physique-chimie
dans une organisation praxéologique des domaines de I’autonomie. Nous avons ainsi montré
comment le travail collectif des professeurs stagiaires ainsi que la conception et la mise en
ceuvre de scénarios de classe peuvent étre déterminants dans le développement d’une
praxéologie des différentes dimensions de 1’autonomie des éléves a 1’aide des outils

numériques.

Nous espérons que nos travaux auront permis de mettre en lumiére la dimension importante
de la coopération, a la fois au sein de la recherche collaborative mais également dans le
dispositif de formation ADRIENE.
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Appel a candidature
Contrat Doctoral en didactique des sciences physiques ou didactique
des mathématiques

Sujet de la these

Former les enseignants a des usages du numérique favorisant I'autonomie des éléves
Teacher education, use of digital resources and students’ autonomy

Mots-clés

Autonomie des éleves; Didactique des mathématiques ou des sciences physiques; Enseignement secondaire;
Formation des enseignants ; Ressources numériques

Keywords

Mathematics or Science Didactics; Digital resources; Secondary school; Students’ autonomy; Teacher
education

Contexte

Cette these s'inscrit dans le contexte scientifique de la participation du CREAD au projet e-FRAN IDEE
(Interactions Digitales pour I'Enseignement et I’'Education), plus précisément au volet 2 de ce projet, le volet
« CERAD » (Collectif d’enseignants et ressources pour 'autonomie des éléves). Le projet IDEE vise a favoriser
la transformation des pratiques enseignantes dans une perspective de réduction des inégalités de parcours
éducatifs par une approche systémique permettant une meilleure compréhension des leviers offerts par le
numérique pédagogique. Dans I'ensemble du projet, il s’agit de mieux connaitre les usages numériques des
jeunes, dans les cadres scolaire et extra-scolaire, également dans leurs activités électives, pour appréhender
les processus de différenciation individuelle et contextualisée de ces usages, en lien avec le développement
personnel, social et scolaire. Cette compréhension fine des usages des éléves est associée a un travail
d’explicitation des innovations pédagogiques numériques afin de favoriser le développement de pratiques
pédagogiques et numériques visant la persévérance scolaire et I'autonomisation des jeunes. Il s’agit dans ce
travail de modéliser I'appropriation des innovations pédagogiques et technologiques et de s’intéresser a la
coopération entre enseignants pour développer des usages du numérique susceptibles de soutenir
I'autonomie des éléves. De plus un lien important est fait avec la formation des enseignants.

Objectifs

Ce doctorat en didactique se centrera sur les conditions et contenus d’une formation, intégrant un travail
collectif des enseignants, et visant a développer des usages du numérique susceptibles de soutenir
I'autonomie des éleves. Il s’agira de contribuer a la conception de formations, d’analyser leur mise en ceuvre
et leur impact sur les pratiques des enseignants.
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Question

A quelles conditions une formation d’enseignants de second degré (en mathématiques ou en sciences
physiques) peut-elle contribuer a développer des usages du numérique favorisant 'autonomie des éléves ?

Méthodologie

La méthodologie retenue reléve du design-based research. Il s’agira en effet, en partant de I'observation de
pratiques existantes, de contribuer a concevoir des formations visant a développer des usages du numérique
susceptibles d’accompagner le développement de I'autonomie des éleves : formations initiales a I'ESPE,
formation continue via un parcours M@gistére. Cette premiére version des formations sera mise en ceuvre,
observée et analysée. Les évolutions de pratiques seront suivies sur le terrain. Les analyses conduiront a une
version revue des formations.

Direction de thése :
La these sera co-dirigée par une équipe pluridisciplinaire :

Jean-Marie Boilevin, professeur en didactique des sciences physiques, ESPE de Bretagne, Université de
Bretagne Occidentale

Jérome Eneau, professeur en sciences de I'éducation, Université Rennes 2

Ghislaine Gueudet, professeur en didactique des mathématiques, ESPE de Bretagne, Université de Bretagne
Occidentale

Unité de recherche d'accueil : CREAD (Centre de Recherche sur I'Education les
Apprentissages et la Didactique, EA n°3875) http://cread.espe-bretagne.fr/.

Profil recherché

Le:la candidat.e est titulaire d’'un Master (ou diplédme équivalent) en didactique ou sciences de I'éducation
incluant une formation en didactique. Il-elle a des compétences avérées en méthodologie de recherche en
didactique. ll-elle a une solide connaissance, éventuellement une expérience, de |'enseignement et de la
formation des enseignants en France pour le second degré, en mathématiques ou en sciences physiques.
Il-elle a une bonne pratique de I’anglais scientifique et des outils logiciels nécessaires pour la recherche. Il-elle
devra posséder des connaissances avérées sur les usages des technologies numériques en éducation et
formation.
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Modalités de candidature et procédure de sélection

Les candidats sont invités a envoyer par courrier électronique

a)un CV

b) le relevé des notes de M1 et M2

c) un résumé d'un travail de recherche déja entrepris

d) une lettre de motivation expliqguant comment le:la candidat-e envisage d’aborder le sujet de thése
du point de vue conceptuel (ancrage théorique, revue de littérature) et méthodologique.

Les candidatures devront étre adressées a: jean-marie.boilevin@espe-bretagne.fr; jerome.eneau@univ-
rennes2.fr ; ghislaine.gueudet@espe-bretagne.fr

Date limite de candidature : le 31 mai 2017.

Les candidats retenus lors de la phase de sélection sur dossier seront invités a présenter leur dossier lors
d’une audition qui aura lieu vers la mi-juin 2017, a Rennes.
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Guide de conception / grille d’analyse d’un scénario
Autonomie Différenciation Réduction des Inégalités et Numérique Educatif

L’objectif de cette grille est, lorsqu’on concoit un scénario de classe ou qu’on prend connaissance
d’un scénario congu par des collégues, de se demander si ce scénario est bien adapté pour tous les
éléments considérés dans cette formation :

Autonomie Différenciation Réduction des Inégalités et Numérique Educatif

Chacune des 4 catégories de la grille est importante, mais vous pouvez en utiliser aussi seulement
une partie si cela simplifie votre travail.

1. Le scénario est clair et complet Note (03 3)

L'activité est clairement située par rapport aux textes officiels : cycle, niveau de classe, contenu de
programme, référence au socle etc.

Les objectifs disciplinaires sont clairement indiqués

L'apport du numérique est clairement indiqué

La mise en ceuvre proposée est claire : organisation de la classe, durée, supports, équipement
nécessaire etc.

Les prérequis disciplinaires sont clairement indiqués

Les prérequis informatiques sont clairement indiqués

Des pistes de différenciation et/ou d'aides sont envisagées

Des éléments de synthese, d'institutionnalisation et/ou d'évaluation sont envisagés

1 .Note globale sur 24 Note en pourcentage
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2. Le contenu disciplinaire est riche du point de vue didactique

Note (0a3)

Les contenus disciplinaires correspondent bien aux objectifs et prérequis annoncés

Des productions demandées aux éleves permettent d'accéder a leur cheminement

Des éléments d'évaluation formative sont proposés

UN PLUS : L'activité proposée permet aux éleves une prise d'initiative

2. Note globale sur 9 : Note en pourcentage :

3. L'utilisation du numérique est pertinente et cohérente avec l'activité prévue

Note (0 a 3)

Le numérique est nécessaire pour |'atteinte de I'objectif annoncé

Le numérique permet aux éléves d'effectuer différents essais (répétition) et de tester leur
validité

Le numérique permet au professeur d'accéder au travail des éléves et /ou de le montrer a
la classe

Le numérique permet au professeur de prendre en compte la diversité des éléves : par
exemple personnaliser leur parcours.

Dans le cas ou un travail avec le numérique est prévu a la maison, celui-ci peut se faire sur
un smartphone

UN PLUS : Le numérique permet aux éléves de travailler dans différents lieux (avec
possibilité d'emploi d'un smartphone si il y a un travail a la maison)

UN PLUS : Le numérique permet aux éleves d'échanger ou de travailler collectivement

3. Note globale sur 15 : Note en pourcentage :

200




4. L'activité proposée peut favoriser I'autonomie transversale des éléves

Note (0 a 3)

L'activité prévoit la possibilité de rythmes différents

L'activité prévoit des aides en cas de difficultés

Les aides proposées sont variées : textes, images, vidéos etc.

L'activité laisse a I'éleve la possibilité de prendre des initiatives

Les éleves peuvent savoir si leur travail est valide sans appeler le professeur

Les éléves ont a leur disposition un ou des supports pour |'auto-évaluation

Des aides sont fournies pour la prise en main du logiciel si besoin, et ces aides integrent des
éléments visuels

UN PLUS : L'activité prévoit un recours a certaines formes de travail collectif

UN PLUS : L'éleve peut faire des choix pour personnaliser son parcours

4. Note globale sur 21 : Note en pourcentage :
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Annexe G -:

QuWC

A, =, Ecole supbriepra  Uriversite
\ { - . ® duprofessorat o Eeleee
—n w gt de |'Gducation
[—— L =S ilagne

Séquence sur le son
niveau 4éme

Objectif(s) de la séance /
séquence

Connaitre la vitesse et les conditions de propagation d’un son.
Connaitre les caractéristiques d’un son.
Identifier les risques auditifs.

Niveau de classe

4e

Durée

3 ou 4 séances de 1h30, durée totale : 4h30 a 6h

Prérequi(s) pour les
éleves

Connaissances mathématiques : proportionnalités, regle de trois pour
le calcul des vitesses.
Maitrise des outils numériques padlet, learning apps.

Ressources numériques
pour les éleves

Outils : ordinateurs ou tablettes

Logiciels : padlet (mur virtuel collaboratif)

Ressources sur padlet : vidéos en ligne, exercices en ligne (learning
apps), animations.

Autonomie des éléves

Travail en autonomie sur 1I’ensemble de la séquence.
Liberté donnée par I’enseignant aux éleves de travailler seul ou jusqu’a
4 éleves.

Objectifs des étapes de
la séquence

4 étapes a réaliser dans un ordre aléatoire (selon la volonté des éleves
et la disponibilité des expériences en TP) :

- Déterminer les conditions de propagation d’un son

- Déterminer les caractéristiques d’un son

- Déterminer la vitesse du son

- Identifier les risques auditifs

Organisation générale
de la classe

Un ordinateur ou une tablette pour 2 au moins.
Travail individuel ou par groupe jusqu’a 4 éleves maximum.

Dans cette séquence :

- des expériences a réaliser soit par les éleéves ou soit par I’enseignant
(lorsque matériel a risque, pompe a vide) sont disposées dans la classe.
- des vidéos, animations et exercices interactifs proposés sur le padlet.
- des exercices a faire sur papier.
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Liens pour les padlets des enseignants :
Padlet est un outil trés simple qui se présente sous la forme d’un mur collaboratif virtuel ou il est
possible de venir « épingler » des contenus textes, des PDF, des fichiers Word, des vidéos, des

fichiers audios ou des images.

Utilisation de padlet en classe : https://profpower.lelivrescolaire.fr/utiliser-padlet-en-classe/

Site padlet : https://padlet.com/

Liens pour les padlets de la séquence « son » proposée par les enseignants 1’ayant testée en classe :

https://fr.padlet.com/cochet brendan/son2
https:/fr.padlet.com/emmanuelle belchior/g2n0epyaicul
https://padlet.com/ImTheTeacher/4eSon

Tous les documents de travail sont disponibles sur les padlets.

Plan de travail de la séquence (feuille de route ou fiche parcours)

<) Qu’est-ce qu’unson?

O Tache évaluée : Alien 10 min puis 20 min El

O Activité : Origine d’un son 45 min @'
O Activité : Propagation d’un son 45 min @'E
O Exercice en ligne 10 min [:I

Réaliser une affiche d’information sur le son

«) Quelles sont les caractéristiques d’un son ?

% Résumés des trois thémes

O Activité : Intensité d’un son 30 min @E
O Activité : Hauteur d'un son 1h ﬁm

O Tache évaluée : QCM Pronote 20 min || * Mesures de bruit au college

N % Risques auditifs

) Quelle est la vitesse du son ?

=" 4 séances en classe ﬁﬂ
O Tache évaluée : Tarvurvur 5 min puis 30 min

Efﬁ une par:cie,de ces. O Exercices de préparation en ligne 20 min E
taches est a réalisera la ] _ E
maison O Calcul de la vitesse du son 45 min f g
O Exercices en lignes de niveau 45 min E.
ﬂ Adresse du Padlet : https://fr.padlet.com/cochet_brendan/son2 1
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Présentation des activités par theme

Théme 1 : Qu’est-ce qu’un son ?

- Etude de la fiche Alien mentionnant : « In space no one can hear you scream. » Annexe 1

- TP expériences propagation d’un son (sucre sur film plastique tendu, yaourtophone, réveil et
sonometre sous la cloche a vide) Annexe 2

- TP expériences origine d’un son (vibration tige métallique, balle de ping-pong sur haut-parleur,
diapason, corde de guitare) Annexe 3

- Visionnage de vidéos et animations

- Exercices d’application sur Learning Apps.org

Théme 2 : Quelles sont les caractéristiques d’un son ?

- TP : utilisation du sonomeétre + fiche intensité d’un son Annexe 4

- Vidéo I’odyssée du son de PV Nova + fiche d’exercices hauteur d’un son Annexe 5
- Vidéo spot de prévention risques auditifs + fiche 2 intensité d’un son

- QCM Pronote

Theéme 3 : Quelle est la vitesse du son ?

- TP mesure de la vitesse du son dans 1’air Annexe 6

- Vidéo de présentation du matériel « maquette : vitesse du son »

- Calcul d’une distance avec la vidéo de 1’éruption du volcan Tarvurvur
- Exercices en ligne

Les risques auditifs

site : http://www.ecoute-ton-oreille.com/index.html
http://www.cochlea.org/

vidéo « le bruit et les jeunes » :

https://www.youtube.com/watch?time continue=156&v=bAWJtcEhWu8
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Annexe 1

In space no one can hear you scream.
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Nom, prénom, classe Théme B Son — Qu'est-ce qu'un son ?

1A
A remettre @ Penseignant pour évaluation .fl' i i,
bo—¢
Introduction (avant de faire les activités Origine d’un son et Propagation d’un son) ﬁi 5=
=il —-r‘rl 3 = e
e o

Que penses-tu du message d'accroche de I'affiche du film « Alien, le huitiéme passager » ?

(Affiche sur le Padlet)

Pour toi, qu'est-ce qu'un son ?

Conclusion (aprés avoir fait les activités Origine d'un son et Propagation d'un son)

Qu’'est-ce qu'un son ? Rédiger une synthése en s'aidant des conclusions des deux activités.

Expliquer le message d'accroche de 'affiche du film « Alien, le huitiéme passager ».

(Affiche sur le Padlet)
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Annexe 2

Théme B : Son — Qu'est-ce qu'un son ? — Activité : Propagation d’un son (1/3)

Activité : Propagation d'un son

Objectif : comprendre comment un son se propage.

Réaliser les trois expériences suivantes (elles peuvent étre réalisées dans n'importe quel

ordre, selon la disponibilité du matériel). Pour chaque expérience noter ses ohservations

dans les cadres.
Expérience 1 Expérience 2
Fabriquer un «tam- Utiliser le « yaourtophone ».

bour » (feuille de film plas-

s )
tique étirée sur un cristalli- - | [

sir).  Saupoudrer  d'une Ponus tad : Yaourtophone géant
cuillerée de sucre la feuille de plastique.

. i : . g R
Frapper dans les mains prés du tambour ou Expérience 2 : Observations

parler prés du tambour sans le toucher.

' ™
Expérience 1: Observations

Expérience 3 (avec 'enseignant)
Placer un réveil qui sonne sous une cloche & vide, ainsi qu’un sonomeétre (appareil per-

mettant de mesurer le niveau sonore) puis faire le vide a I'aide d'une pompe a vide.

T Expérience 2 : Observations et mesures
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Théme B : Son — Qu'est-ce qu'un son ? — Activité : Propagation d'un son (2/3)

Quels sont les milieux ou les matériaux de ces trois expériences qui permettent ou non

I'existence et la propagation du son ? Compléter les phrases et les schémas.

Expérience 1: Le son de ma voix ou de mes mains qui claquent se propage dans

.................. et fait .......ocevvveeeeennn 1 film plastique.

» Récepteur sonore

Milieu de propagation

Expérience 2: La vibration du son de ma vOIX S& .oivvivivivininennnn, le long de la

........................... du yaourtophone.

Source sonore Récepteur sonore

Milieu de propagation

Expérience 3:Dansle ....ccccevvvvevneennns il n'y a pas de son.

Conclusion : Quelle est |a condition nécessaire pour qu'un son se propage ?
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Théme B : Son — Qu'est-ce qu'un son 7 — Activité : Propagation d’un son (3/3)

Un peu de théorie...

Vitesse approximative de propagation du son dans différents matériaux :

Matériau Air Eau Hélium Verre 0Os .ﬁ;:?urx— Muscle Glace Bois Alcool
Vitesse du

340 1500 970 5500 4000 5000 1600 3200 3800 1200
son (m/s)

Placer sur l'axe ci-dessous les différents matériaux dans l'ordre croissant de vitesse de

propagation du son.

WINPT

| | | | | | l | | | -

Vitesse de propagation du son

Regrouper ces matériaux selon I'état physique dans lagquelle ils se trouvent :
(BAZBIUIX § tiituieieeuesuemeeanssnseaeanassnee s e eee s eem e e et et e e eaa e eaeea e ne e eaa e e e nenen e e ranen
Lo LT LTSRS

o T R
Dans quel état physique la propagation du son est-elle la plus rapide ?
Dans guel état physique la propagation du son est-elle la plus lente ?
Visionner les animations du Padlet : Propagation du son dans I'air (1) et (2), Etats de la
matiére et molécules.

Expliquer la différence de propagation dans les difféerents milieux (gazeux, liquide et so-

lide), en se basant sur I'organisation des molécules dans les trois états de la matiére.
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Annexe 3

Théme B : Son — Qu'est-ce qu’un son ? — Activité : Origine d’un son (1/2)

Activité : Origine d’un son

Objectif : comprendre d'ol provient un son.

Réaliser les quatre expériences suivantes (elles peuvent étre réalisées dans n'importe

quel ordre, selon la disponibilité du matériel). Pour chaque expérience noter ses observa-

tions dans les cadres.

Expérience 1

Faire vibrer une petite tige métallique
sur le bord de la table en diminuant progres-

sivement la longueur de la partie qui vibre.

Bonus thadh : Kalimba

Expérience 2

Poser des balles de ping-pong sur le

haut-parleur. Allumer le générateur pour

produire un son.

Expérience 3

Utiliser un diapason

note.

pour obtenir une

Expérience 1 : Observations

kS A

-
Expérience 2 : Observations

Expérience 4

Pincer la corde de la guitare. Recom-

mencer en diminuant la taille de la partie

Expérience 3 :

Comment faire ?

Observations

de la corde qui vibre.

s ™
Expériznce 4 : Observations
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Théme B : Son— Qu'est-ce qu’un son 7 — Activité ; Origine d'un son (2/2)

Quel est le point commun & toutes ces expériences ?

Conclusion : comment nait un son ?

Et pour aller plus loin : expliquer d’ol provient le son de la voix.
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Annexe 4

Théme B : Son — Quelles sont les caractéristiques d'un son P — Activité : intensité d'un son

Activité : Intensité d’un son .
Objectif : mesurer 'intensité d'un son. P
Regarder le spot de prévention auditive sur le Padlet. &/,

Quel est le nom de "appareil utilisé dans la vidéo ?

A quoi sert-il ?

Quelle est 'unité de I'intensité sonore ?

L'intensité d'un son est liée a la force des vibrations. Le niveau d'intensité sonore peut
se mesurer a aide d'Un o et S"EXPriMmE &N oo e (sym-

hole :........ )

+ Réaliser des mesures d'intensité sonore a l'aide d'un sonométre et les reporter ci-

dessous.

+ Effectuer des recherches sur internet pour connaitre quelques niveaux sonores et les re-

porter ci-dessous.

LT Lo T E = ] =

Seuil de danger: ...........  Seuilde douleur: ...........

& Dans quels lieux du collége et a quels moment serait-il intéressant de mesurer l'intensité

sonore ? Compléter la liste « Mesures de bruit au college » (& voir avec 'enseignant).
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Annexe 5

Théme B : 5on — Quelles sont les caractéristiques d'un son P — Activité : Hauteur d'un son (1/3)

Activité : Hauteur d’un son  Objectif : comprendre ce gu’est la fréquence d'un son.

Regarder la vidéo « L'Odyssée du Son de PV Nova » sur le Padlet et répondre aux ques-

tions ci-dessous,

1. Qu'est-ce qu'un son ?

2. Quelle est la vitesse du son dans l'air ?

3. Le son se propage-t-il & la méme vitesse partout ?

4. Comment décompose-t-on le son en musique ?

5. Comment se mesure la hauteur d'un son ?

6. Quelle est 'unité de la fréquence ?

7. Expliquer le lien entre fréquence et note aigue ou grave.

8. Quelles sont les fréquences des sons pergus par l"oreille humaine ?

9. Comment appelle-t-on les sons non percus par l'oreille humaine ? Expliquer.

La hauteur d’un son est liée au nombre de vibrations. Le nombre de vibrations qui ont
lieu pendant une seconde s'appelle ... du son. C'est une grandeur

physique dont 'unité est ......oooevivivvvveeneeeeennn (symbole 1 L)
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Théme B : 5on — Quelles sont les caractéristiques d’un son 7 — Activité : Hauteur d’un son (2/3)

Il existe des moyens d'enregistrer 'onde sonore et de visualiser les vibrations. Voici par
exemple ce que I'on obtient si on enregistre le « /g » sur lequel s'accordent tous les instru-

ments d'un orchestre :

T/ N\ e
e

i b

Pour bien comprendre les notions de période et de fréquence visionner la vidéo « Calcu-

ler la fréquence... d’un signal périodique » sur le Padlet.

Déterminer la fréquence du « la » de la figure ci-dessus.

4 N

Relation entre la période et la fréquence d'un signal (indiquer les unités) :
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Théme B : Son — Quelles sont les caractéristiqgues d’un son ? — Activité : Hauteur d’un son (3/3)

Lorsqu’une personne a un doute sur son audition, elle passe un audiogramme chez un

médecin ORL (oto-rhino-laryngologiste).

Avec un casque, écouter la bande son « Fréquences sonores », relever sa gamme de fre-

quences audibles et 'indiquer ci-dessous :
Jentends le son & partir de [a fréqUence &

le n'entends plus le son au-dela de la fréequence @ ...

Bonus tad : « How old are your ears ? »

Compléter le schéma ci-dessous en indiguant la gamme des sons audibles par 'Homme

(cette échelle n'est pas la méme pour d'autres animaux !), les infrasons et les ultrasons.

/ 20 Hz 200 Hz 2 000 Hz 20000 Hz f (Hz)

N )

Et pour aller plus loin :

Quelle gamme de fréquences est utilisée par les éléphants pour leur communication ?
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Annexe 6

Théme B : Son — Quelle est la vitesse du son 7 — Activité : Mesure de la vitesse du son

Activite : mesure de la vitesse du son

Etape 1 : Placer I'émetteur et le récepteur 3 une 30 cm l'un de "autre :

d= 30 cm

-
o
1

Convertir en métres
|

Etape 2 :

Appuyer sur le bouton d"émission.

L'emetteur émet un son que le récepteur regoit. Noter le temps parcouru par ce son :

ms > t= 5
Convertir en secondes
L ] 1
Etape 3 : Calculer la vitesse du son.
=
o
= V= mys
Etape 4 : Repéter I'expérience avec d'autres mesures :
d (m]) 0,2 0,4 0,5 0.6 0,7 08 0,5 1
t(s)
v (m/'s)

Etape 5 : Calculer une valeur moyenne de la vitesse du son et la noter ci-dessous

-

VSOH = Mmy/sS
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Annexe D

Temps Tours de Locuteurs et contenus
parole (TDP)
1. C : réunion du 6 février
Eva 2. E1 : <inc> c'est vrai que l'intérét de la tache finale c'est quand méme
de leur donner une motivation <inc>
Louise E2 : bah oui
Tache 4. E1 : chose qu'on a pas faite mais bon on débute en méme temps y'a
finale et plein de choses perfectibles hein mais euh j'pense que si ils avaient
motivation cet objectif tu vois
Intérét de la 5. E2 : ouais mais en fait on a beaucoup discuté aussi en groupes de
tache finale secteur
6. E1l : ouais
7. E2 : et euh la collegue qui a mis ¢a en place euh pour elle c'était
indispensable si y'a pas une tache finale euh claire euh reliée a tout
ce qu'ils font
8. E1 : bah ils perdent la motivation
9. E2 : y'a aucun intérét euh pour eux quoi
10. E1 : maintenant dans le chapitre qu'on a fait j'ai je ne je ne sais pas
c'que ca peut étre cette tache finale
11. E2 : ouais ouais ouais
12. E1 : autant la pour le son on a une qui peut tenir la route mais euh
enfin j'ai je sais pas
13. E2 : ouais nan moi non plus je sais pas euh comment améliorer
c'truc la
14. E1 : faut voir c'qui fait aussi hein
Tache 15. E2 : faudrait trouver une tache complexe a rajouter a la fin peut étre
complexe mais <inc>
comme
tache finale
16. E1 : oui mais pas écrit j'pense qu'il faut changer un peu de support
euh peut étre construire euh j'sais pas
Tache 17. C : c'est donc la tache du sur le son c'est ¢a serait quoi
finale sur le
son :
affiche,
vidéo
18. E2 : ben justement alors tu dis
19. E1 : peut étre une vidéo
20. E2 : ben ouais alors moi par contre euh je I'sens mal
21. E1 : ben toi tu t'auras pas le matos
22. E2 : ben ouais j'pense que je pourrais pas donc euh je je sais pas euh

peut étre euh réaliser une carte mentale réaliser une affiche ou euh
quelque chose comme ca
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23. E1 : une affiche sur les risques auditifs
24. E2 : ouais par exemple
25. E1 : ca peut étre ¢a par exemple puisque ils ont ils auraient besoin
26. E2 : c'est un peu classique parce qu'y'en a déja mais bon euh
217. E1 : c'est classique mais ils auraient besoin de toutes ces notions la
28. E2 : hum hum
29. E1 : pour euh la faire
30. E2 : ouais ouais
31. E1 : ou euh un diaporama avec peut étre des sons euh a écouter tu
sais y'a y'a toute la partie sur les illusions sonores la en ce moment
32. E2 : ouais ouais
33. E1 : t'en vois partout sur Youtube euh
34, E2 : ouais
35. E1 : est ce que ca pourrait pas étre euh expliquer ca ou je sais pas
trop hein c'qui y'a derriére euh comme notion donc j'dis ¢ca comme
¢a mais t'aurais peut étre
Plaquette 36. E2 : ou euh ouais ou une euh petite plaquette la euh sans faire une
de affiche
prévention
37. E1l : ouais
38. E2 : une petite plaquette d'info 1a un truc que tu distribues
39. E1 : a destination du
40. E2 : au collége quoi
41. E1 : a des collégiens
42. E2 : ouais peut étre j'pense mais la la vidéo moi j'ai je j'y pense
méme pas parce que je sens que ca ¢a va pas marcher fin j'aurais pas
le matériel
43. E1 : ceci dit on a dit ¢a on a toujours pas l'appli hein fin moi j'ai
toujours pas retrouvé euh le nom de 1'appli que j'avais
44. E2 : et puis moi ¢ca me semble compliqué parce que ¢a je vais quand
méme commencer apres les vacances euh vite et en plus j'aimerais
bien que ¢a dure quatre cing semaines maxi
45. E1 : aprés moi je
46. E2 : ¢ca commence a faire beaucoup de contraintes [rires]
47. E1 : je repensais a a les faire utiliser leur portable pour la vidéo aussi
hein
48. E2 : ouais
Droits 49. E1 : apres ¢a pose plein d'autres soucis hein je sais bien j't'avais
d'image, les raconté avec mes troisieme euh la la fille qui en filme un autre et qui
¢léves se dit nan t'as pas le droit d'me filmer tu effaces mais toi qu'est ce que
filment tu peux faire c'est pas simple quoi
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entre eux

50. E2 : ouais
51. E1 : c'est d'autres soucis en fait
inégalités 52. C : en plus de celui des inégalités si y'a une personne qu'a pas de
portable ou
53. E2 : c'est ca
54. E1l: Cestca
55. C : ou euh qu'a pas un smartphone
56. E2 : qu'a pas le super portable euh ouais
57. E1 : ouais mais comme tu le fais par groupe par groupe t'en as
forcément un quand méme
58. C : ouais mais méme ca de pas
59. E1l : ouais
60. C : C'est vrai que ¢a peut
61. E1 : pis ca veut dire que c'est celui qui apporte son portable qui
l'utilise tout le temps parce que tu vas pas demander a
62. E2 : oui
63. E1 : lui demander de préter a tout le monde euh
64. E2 : ca va étre compliqué de préter euh ouais hum
65. E1 : fin bon c'est pas simple je sais pas comment on peut faire
66. C : ouais <inc> bah du coup le mercredi de la semaine derniere
j'étais euh a a sur fin
67. E1 : en conférence la pour la classe inversée
68. C : en conférence sur la classe inversée
69. E2 : ah oui hum
70. C : et donc euh j'ai rencontré deux profs <inc>
71. E1 : ben Julien Robin c'est pas ¢a c'est pas lui
72. C :nan
73. E1l : ah nan c'est un autre
74. C : C'est pas Julien Robin c'est deux
75. E1 : parce que je lui ai envoyé des mails du coup a Julien
76. C : ah oui
77. E1l: hum
78. C : c'est deux qui s'appellent fin j'en j'en ai rencontré un qui s'appelle
Eric Milourd et qui travaille avec Corentin Garo et ils sont dans le
dans les Cotes-d'Armor
79. E2 : hum hum
Collégues 80. C : a Lannion et ils ont présenté ce qu'ils faisaient en classe inversée
de au en physique chimie au collége mais en fait c'est de la classe
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physique a accompagnée hein clairement ce qu'ils font donc euh

Lannion

Limite 81. E2 : apres en fait c'est vrai que je trouve que le la limite entre les

classe deux est pas toujours claire parce que ce qu'on a fait en troisiéme

inversée, c'est aussi de l'inversée parce moi le le cours j'ai rien présenté toutes

classe les notions euh finales qu'ils doivent connatitre et tout c'est sur les

accompagn fiches mais on en a pas moi j'en ai pas parlé euh en classe entiere

ée euh fin tu vois j'dis pas qu'il faut qu'ils I'aient vu avant mais euh
clairement ils le voient tout seul quoi donc j'sais pas

Alan se 82. E1 : bah en fait euh on a parlé de ¢a aussi avec Alan euh la semaine

reconnait derniere parce qu'il était aussi euh a cette fameuse conférence du

dans la coup il disait que euh ca y est il se rattache a la nouvelle définition

définition de la classe inversée quoi

de la classe

inversée

83. E2 : mais alors c'est quoi cette définition [rires]

84. E1 : bah [souffle] franchement on y a passé du temps hein et puis j'ai
pas tout saisi non plus mais euh on s'est bon c'est comme ce qu'on
entend en fait c'est plus la vidéo que les éleves doivent regarder chez
eux euh

85. E2 : ouais

86. E1 : et regarder avec le cours

87. E2 : le cours que les éleves doivent bosser a la maison et puis apres
<inc>

5'00 88. E1 : c'est plus ca la définition de la classe inversée
Définition 89. C : ouais apres la classe inversée c'est ouais c'est beaucoup plus
classe large comme tu dis et euh et comme c'est pas forcément des choses
inversée que tu vois avant euh avant la classe

90. E2 : ouais

91. C : au final c'est un peu la classe accompagnée

92. E2 : ouais d'accord

93. C: puisque tu te retrouves euh a utiliser des

94, E2 : C'est ca

95. C : des outils euh

Classe 96. E2 : et puis euh la classe inversée euh vraiment ou tu dis euh tu vois
inversée le cours et apres avec le prof tu bosses les les applications ou autre
pure ne chose

fonctionne

pas

97. E1 : c'est plus ¢a en fait la classe inversée

98. E2 : euh j'suis pas convaincue

99. E1 : ah nan moi non plus pas du tout

100. E2 : moi je I'ai fait a I'université ¢ca marche pas du tout donc avec

des jeunes de 20 25 ans ¢a marche pas
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101. E1 : nan nan mais j'ai jamais fait et j'y crois pas [rires]
102. E2 : donc avec des enfants je euh nan je vois pas non plus quoi
103. C : puis avec des des inégalités aussi de
104. E2 : ouais
105. E1 : oui oui d'acces et cetera hein tout a fait
106. C : d'acces et de temps libre euh sur le si t'as celui ou celle qui doit
s'occuper de ses petits fréres et petites sceurs
107. E2 : ouais c'est ¢a ouais
108. C : tous les soirs
109. E2 : quand est ce que tu le bosses ce cours quoi [rires]
110. C:euh
111. E1l: hum
112. E2 : on est d'accord
Nécessité 113. E1 : mais mais la euh fin j'suis d'accord avec toi on leur a pas fait de
de cours en classe entiére apres c'est ce qu'on disait aussi a la réunion
souplesse si faut pas s'interdire de faire ca sur des points euh tu vois si tu passes
besoin dans tous les groupes et que tu vois que personne n'a compris une
d'expliquer notion faut pas s'interdire de faire dix minutes ok on se
114. E2 : ah oui oui oui ¢a ca par contre j'ai repris la main des fois euh
115. E1 : oui on en avait parlé de ¢a
116. E2 : ouais ouais mais euh c'est pas trés satisfaisant non plus parce
que ceux qui sont vraiment dans autre chose [souffle] tu vois ils sont
ils sont eux ils sont en train de bosser sur I'énergie et toi t'es avec ton
dynamometre enfin [rires]
117. E1 : bah ou faut pas prendre la classe entiére
118. E2 : ouais un petit groupe quoi ouais hum
119. E1 : mais c'est pas évident hein parce que du coup moi j'avais euh un
fin sur certaines activités j'avais l'impression de répéter dix fois la
méme chose
120. E2 : ouais
121. E1 : parce que j'passais dans tous les groupes pour expliquer
exactement les mémes choses
122. E2 : hum hum ouais
Temps de 123. C : y'a le prof que j'ai vu la euh au CLIS aux journées de la classe
formalisati inversée il disait qu'a la fin de chaque euh séquence il faisait quand
on du prof meéme un temps de formalisation
de Lannion
ala fin
124. E2 : ouais remettre les choses au clair quoi
125. C : un écrit commun et euh parfois en utilisant une carte mentale que

pouvait avoir fait des éléves euh juste en regroupant et mettant dans
le fin
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Question/ 126. E2 : alors euh moi j'ai fait quand méme euh en fait en début de cours
réponse je fais toujours des questions réponses du coup euh les questions
avant le réponses portaient quand méme sur des trucs qu'ils sont censés avoir
cours pour compris euh donc ¢a permet aussi de repréciser certains points quoi
faire un pourquoi pas et j'pense qu'effectivement y'a plein de facons de
point en reprendre la main euh sur le cours euh aupres de tous quoi
collectif
127. C : ouais
128. [arrivée de Brendan]
129. E1 : et du coup qu'est ce qu'on disait oui
130. E2 : ouais comment tu reprends la main euh
131. C : ouais quand y'a des choses qui fonctionnent pas
132. E1 : mais apres est ce que est ce que C'est nécessaire
133. E2 : pas forcément non je c'est juste que des fois effectivement c'est
fatiguant de répéter euh cinqg fois le truc que tu sais que tu vas
encore répéter une dixieme fois aux autres [rires]
Les éleves 134. E1 : apres j'pense que comme ils commencent fin moi j'sais j'ai
ne percu ca aussi comme ils commengaient aussi la <inc> fin moi les
connaissaie troisiéme que j'ai eu ne connaissaient pas le fonctionnent
nt pas le
fonctinnem
ent
135. E2 : moi non plus n'avaient pas fait
136. E1 : donc j'ai du leur dire euh plusieurs fois bah voila c'que vous
avez a connaitre ce qu'il faut comprendre c'est ce qu'est dans les
encadrés en gris dans chaque activité
137. E2 : hum hum
138. E1 : parce que ils ont ils avaient pas forcément le réflexe de voir ca
quoi
139. E2 : ouais nan moi non plus et j'pense qu'on a passé plus de temps
que si on avait fait en
140. El : en ah oui
141. E2 : en traditionnel
142. E1 : d'accord
143. E2 : parce que justement ils perdent du temps y'a trop de feuilles euh
perdent du temps a savoir ce qu'il faut faire ce qu'on va faire avec
qui comment ou est le matériel donc j'pense que petit a petit la
deuxieme session sera sans doute euh meilleure
144. E1l : j'pense ouais
145. E2 : [rires] ben oui
146. E1 : parce que pour pour moi fin je me rassure peut étre en disant ¢a
peut étre qu'ils ont rien appris euh de ce fonctionnent la
147. E2 : [rires]
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Les éleves 148. E1 : mais j'ai l'impression qu'ils qu'ils ont essayé de gagner en

travaillent autonomie quoi c'était un petit peu ce qu'on disait jeudi dernier quoi
des choses c'est que ils travaillent des choses qui ne sont pas quantifiables qu'on
qui ne sont voit pas forcément nous
pas
forcément
quantifiable
Autonomie
transversale
149. E2 : ouais ouais hum
150. E1 : et pas forcément de la physique tu vois
151. E2 : hum hum
152. E1 :j'sais pas
153. E2 : si si sans doute ouais apres euh
154. E1 : c'est frustrant un peu mais euh
155. E2 : ouais
156. E3 : vous parlez des problemes euh
157. E1 : de la classe accompagnée
Ceux qui 158. E2 : hum et apres y'a toujours le cas de ceux qui foutent rien
ne font rien
159. E1l: hum
160. E2 : pendant une heure et demi ils foutent rien
161. E1 : hum hum
162. E2 : tu vas les voir euh dix minutes alors ok d'accord [rires] et puis
tu les tu les laches quinze minutes et il ne s'est rien passé [rires]
163. E1 : hum hum j'suis d'accord avec toi
164. E2 : ouais c'est mais bon de toute facon ceux la euh c'est comme ¢a
hein
165. E1 : ils n'auraient peut étre pas fait grand chose aussi tout seul hein
mais c'est sir hein mais
166. E2 : j'pense que pour eux ca change pas grand chose
167. E1 : j'suis d'accord avec toi
168. E3 : mais le de voir les paires travailler ca quand méme ¢a a un c6té
culpabilisant culpabilisateur
169. E2 : bah du coup ils sont tres tres mal a 1'aise pendant la séance
170. E3 : bah voila mais c'est pas mal nan
171. E2 : ils passent leur temps a
172. E1 : [rires]
173. E3 : <inc>
10'00 174. E2 : ouais mais j'sais pas comment les nan mais c'est vrai mais du

coup j'en ai la ils passent leur temps a aller perturber les différents
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groupes

175. E1 : ouais
176. E2 : donc ils s'font envoyer bouler évidemment quand euh ¢a bosse
quoi ils sont paumés total [rires]
177. E1 : ouais mais apres ils apprennent le fonctionnent aussi
178. E2 : ouais
179. E1 : est ce que c'est comme on disait sur une deuxieme séquence est
ce qu'ils se prendraient pas un peu plus en main
180. E2 : ouais
181. E1 : et avec une tache finale motivante
182. E2 : ouais plus claire si si sans doute
183. E1 : on sait pas hein on peut étre surpris j'veux y croire
184. E2 : [rires]
Quels 185. C : euh est ce qu'on se donne des objectifs pour euh pour aujourd'hui
objectifs voir euh
communs ?
186. E1 : bah c'que tu disais peut étre euh travailler euh sur le son la voir
un peu le plan de travail ou qu'est ce qu'on
187. E2 : ouais
188. C : ouais combien de séances euh
189. E1 : qu'est ce t'en penses toi
190. E3 : y'a aussi en chimie oui
191. C : essayer de faire quelque chose euh d'a peu prés commun
192. E2 : hum
193. C : euh apreés fin ¢a c'est aussi euh fin je pense euh je veux pas que
le fait que nous on soit la dedans que ¢a vous contraigne dans votre
organisation donc si vous voulez pas faire les mémes choses euh
chacun
194. E1 : bah pour le son j'pense qu'on était tous a peu pres d'accord a
part la tache finale
195. E2 : oh bah si hein j'pense qu'on devrait y arriver euh mais ouais
c'est ca
196. E1 : maintenant pour la chimie j'sais pas trop on en reparlera
197. C : ca peut dépendre du matériel disponible aussi euh
198. E1 : ouais ouais ouais
199. C : pour chacun
200. E1l : on verra j'pense que ¢a
201. E2 : ouais
Plan de 202. C : donc on dit euh faire un plan de séquence pour le son
séquence
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203. E1l: hum

204. E2 : ouais

205. E3: ok

206. C : avec tout c'qu'on tout ce qu'on veut mettre dedans

207. E2 : tout ce qu'on prévoit de faire quoi

208. E3 : hum hum

Plan de 209. E1 : ben une fiche parcours un peu quoi nan
travail,

fiche

parcours,

feuille de

route

210. E2 : ouais

211. C : ouais

212. E1 : fin plan de travail 1a ou

213. E2 : ah ouais ouais ouais feuille de route quoi

214. E1 : plan de travail pis parcours la

215. C : plan de travail fiche parcours [rires]

216. E1 : fin j'sais pas comment on a tous euh un nom différent pour ca
mais

217. E2 : [rires]

218. E3 : [rires]

219. E1 : Alan il dit fiche parcours alors euh du coup j'ai changé tous mes
trucs plans de travail moi

220. E2 : ah oui oui j'appelle ¢a feuille de route alors j'vais noter fiche
parcours

221. C : feuille de route aussi

222. E2 : moi j'ai appelé feuille de route moi

223, E1 : nan mais apres y'a moi j'ai appelé ca plan de travail hein donc
euh

224. C : [rires] feuille de route [rires] c'est marrant ca en fait trois euh
plan fiche feuille et travail parcours euh route

225. E3 : <inc>

226. C: <inc> [rires]

227. E2 : [rires] j'sais pas comment ¢a s'appelle euh dans le justement
dans le jeu vidéo quand t'es dans un jeu vidéo et que tu tu sais t'as le
truc de base quoi ou tu vois la ou t'es déja allé euh

228. E3 : l'interface nan ah

229. E2 : tu sais ce qui récapitule c'qui te reste a faire dans le jeu vidéo
quoi

230. C : l'espéce de plan en gros euh
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231. E2 : ouais c'est un plan aussi et je trouve que ca ressemble a ¢ca mais
je sais pas si ¢a a un nom
232. C : plan de route
233. E2 : bon bref
234. E1l : tu joues a quel jeu [rires]
235. E2 : nan mais j'joue pas en plus <inc> [rires]
236. E1 : nan mais [rires]
237. E2 : mais j'vois des fois mes enfants jouer
238. E1 : parce que moi mon Pacman y'a pas de plan de travail hein
jrigole [rires]
239. E3 : j'pense c'est les objectifs
240. E2 : ouais ouais
241. E1 : ouais j'sais pas j'en sais rien
242, E3 : les quétes
243, E2 : nan mais j'vois euh
244, E3 : hum
quéte 245. E2 : tu sais les petits jeux de quand justement quand [rires] moi
j'étais encore a 1'age de jouer les jeux de plateau la ou t'as t'as plein
de mondes a découvrir et tout ¢a t'as quand méme une quéte globale
quoi
246. E1l : ouais
247. E2 : qui te dis oui t'es allé 1a t'es allé la mais ca c'est pas ouvert
248. E1l : ah oui
E2 : tu vois
249. E1 : ouais c'est un une carte a moitié
250. E2 : bon bref passons euh ouais donc en fait c'est ca le plan quand
méme
251. E1 : bah un peu ouais
252. E2 : globalement c'est ce que t'as envoyé la l'autre fois euh
253. E1l: hum
254. E2 : conditions de propagation
34 255. E1 : hum apres du coup euh <inc> ce qu'on disait un peu jeudi si j'ai
objectifs et bien compris dans I'organisation d'une classe accompagnée donc il
la tache te faut euh trois quatre objectifs et euh ta tache finale et
finale normalement ils sont censés commencer par les objectifs qu'ils
veulent
256. E2 : ou ils veulent ouais ouais
257. E1 : mais il faut qu'ils aient fait tous ces objectifs la pour pouvoir
faire la tache finale
258. E2 : pour pouvoir faire tache finale ouais
259. E3 : moi je les avais délimité les trois objectifs

226




260. El:alorsvasy
261. E2 :vasy
262. E3 : alors c'était un peu difficile fin c'est pas fin
263. E1 : parce que moi j'y avais pensé aussi mais vas y
264. E3 : j'suis pas du tout siir bah c'était pas les objectifs vraiment c'était
euh des des notions euh
265. E1 : oui oui
Plan : 266. E3 : t'avais 1 la propagation du son 2 les risques auditifs et 3 la
propagation vitesse du son
du son,
risques
auditifs,
vitesse du
son
267. E1l: hum
268. E2 : d'accord
269. E1 : oui c'était ¢a ouais
270. E3 : c'était ca hein
271. E1: oui
272. E2: ok
273. E1 : moi j'étais assez d'accord avec ¢a parce que t'es pas obligé
d'avoir vu les uns les autres pour euh
274. E3 : bah ouais par exemple des risques et puis ¢a fait pas forcément
le méme type d'activité en plus
275. E1 : ouais j'suis d'accord
Diftérents 276. E3 : par exemple les risques auditifs c'est clairement des activités
types de qui peuvent étre documentaires qui peuvent étre sur des vidéos fin
taches en des supports euh ou y'a pas forcément des manipulations alors que la
fonction vitesse du son ¢a peut étre des manipulations et a la fois des activités
des thémes de type euh calculatoire mathématiques et la propagation du son
c'est euh bon
2717. E1 : des petites manips euh
278. E3 : C'est a étudier parce que c'est des petites manips c'est assez
conceptuel faut vraiment euh ca par contre c'est quelque chose sur
lequel ils doivent vraiment euh comprendre ¢a faut c'est sans doute
la clé du
279. E1 : C'est abstrait quoi
280. E3 : oui oui c'est abstrait c'est vraiment le le concept central et par
contre la faut qu'on soit siirs qu'ils aient compris
281. E1l: hum
15'00 282. C : et pourquoi les trois la est ce que c'est a partir du programme
Ces 3

points sont
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a partir du

programme
283. E3: oui
284. E1 : oui bah oui c'est ¢a c'est a partir du programme et c'est des
choses qui sont voila qu'on est pas obligés d'avoir fait pour faire les
autres
285. E3 : hum c'était aussi pour ¢a qu'on avait trouvé que le son était
286. E1 : se prétait bien a ca
287. E2 : ouais ouais
288. E3 : s'y prétait bien au départ
289. E2 : donc dans propagation tu mets euh l'aspect vibratoire il est 1a ou
pas
290. E1 : ouais oui
291. E3 : ouais
292. E2 : et les milieux matériels quoi
293. E1l: voila
294. E3 : voila c'est les deux
295. E2 : et euh est ce que euh la fin toute la partie fréquence euh ¢a va la
ou j'sais pas ou le placer exactement en fait
Fréquence 296. E1 : ben moi je 'aurais mis dans les risques auditifs
dans les
risques
auditifs
297. E2 : d'accord donc plus voir ¢a de l'aspect
298. E1 : j'sais pas
299. E3 : c'est ce que j'ai fait moi par exemple euh
300. E2 : d'accord fréquences et volumes quoi
301. E1l: voila
302. E3 : hum
303. E2 : sonores comment en fait ouais caractériser euh le signal quoi
304. E1l: hum
305. E3 : ouais
306. E2 : ok et vitesse ok oauis bah c'est bien j'pense hein
Transport 307. E1 : apres j'avais mis euh bah parce que j'avais repris les termes du
d'informati programme mais transport d'une information
on mais ¢a
fait 4
parties
308. E3 : alors ¢a je I'ai mis dans un autre une autre partie
309. E1 : ouais c'est ce que j'allais dire donc soit on la zappe
310. E2 : ca fait quatre en fait
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311. E1 : on la zappe pour la classe accompagnée ou

312. E2 : ben en fait c'est que j'pense que dans le programme c'est quand
méme important mine de rien parce que c'est tout le temps axé
comme ¢a donc j'ai du mal a

313. E1 : ben ou alors on fait objectif quatre hein

314. E3 : oui mais regarde <inc> moi c'est vrai que vu que j'avais pas
trouvé j'avais pas fait mon j'avais pas fait mon chapitre d'apres c'est
a dire que euh j'avais euh pensé a des idées

315. E1 : échographie

316. E3 : télémetre et ultrason signal sonore par son truc lumineux la

317. E1l : ouais

318. E3 : donc sur I'échographie donc c'était des idées

319. E2 : ouais

320. E3 : mais euh [souffle] je j'arrivais pas trop a savoir comment euh
mesurer une distance grace a un son qu'on pouvait rentrer dans ouais

321. E1 : bah si hein ca peut faire objectif quatre nan et puis euh des
domaines d'application de I'utilisation du son ou

322. E3 : ah c'est bien ca

323. E2 : hum

324. E3 : domaines d'application ouais

325. E2 : ouais c'est lié du coup transport d'information

326. E3 : hum bah oui c'est clairement ¢a en fait

Musique 327. C : et ca peut étre euh quelque chose en lien avec la musique

328. E3 : et ben

329. C : dans le domaine d'application

330. E3 : la musique c'est plus

331. E1 : risques auditifs

332. E3 : risques auditifs et aussi la ou j'avais un doute c'était que hum ¢a
pouvait aussi étre pris cet objectif quatre comme étant dans une
autre partie mais qui permettait de parler a la fois de la lumiéere aussi

333. E1l: hum

334. E2 : ouais ouais ouais

335. E3 : C'est aussi pour ¢a que je l'avais mis de coté

336. E1 : et de le réinvestir en troisieme enfin pas de le réinvestir
puisqu'on doit la faire cette partie la en troisieme mais j'veux dire
euh

337. E3 : ouais oui ben

338. E2 : apres ca peut étre fait aprés en fait non

339. E1l: <inc>

340. E2 : en transition j'sais pas en transition vers autre chose
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341. E1 : parce que en quatriéeme on a pas trop parlé de la lumiere encore
fin
342. E2 : ouais j'ai rien fait sur le les signaux j'ai rien fait pour l'instant
Signaux 343, E1 : fin on parle pas trop de la lumiére sauf en cinquiéme
lumiéres
344, E2 : C'est en cinquiéme plutot
345. E1 : moi j'fais un petit peu euh
346. E3 : j'ai déja fait la vitesse de la lumiére par contre
347. E1l : en quatrieme
348. E3 : ouais
349. E1l : ah oui
350. E2 : j'ai juste évoqué on va le faire bient6t
351. E3 : j'avais voulu démarrer par ¢a
352. El: <inc>
353. E2 : j'aurais fait avant le son j'pense
354. E1 : moi j'ai pas j'compte pas en parler en fait
355. E2 : ah ouais bah déja en troisieme c'est dur alors
356. E1 : ouais c'est clair du coup j'me disais [rires]
357. E2 : mais j'avais envie d'le faire quand méme
358. El: ok
359. E2 : justement qu'ils I'aient vu une premiére fois d'accord euh
360. E3 : j'ai un autre euh j'ai des choses qu'on avait noté pas mal en
groupe de secteur aussi faut que j'retrouve ¢a
361. E2 : ouais moi j'ai coupé la derniére fois euh
362. E3 : on a pas beaucoup avancé la derniére fois
363. E2 : ouais j'ai vu une collegue en formation l'autre jour elle m'a dit
oui on a pas trop progressé on a un peu bloqué
364. E3 : ouais parce qu'on était partis sur un chapitre de sixieme
365. E2 : ouais
366. E3 : sur les
367. E2 : sur la matiére et
368. E3 : la matiere en sixiéme et ouais bah moi j'en avais pas et c'était
difficile de de décanter
369. E2 : ouais
370. E3 : de faire décanter les idées mais euh bah déja et ensuite essayer
de trouver des activités pour les placer a l'intérieur
371. C : pour chaque
372. E2 : donc on part sur ces quatre trucs la d'accord
On choisit 373. E3 : est ce qu'on commence par se demander quels activités en
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les activités
en fonction
du

numérique on fait ou alors on s'en occupe pas ou est ce qu'il vaut
mieux se d'abord avoir l'aspect euh fin le comment dire le prisme du
numérique a chaque fois euh ou de I'autonomie fin comment on

numérique choisit les activités parce que si on les choisit de facon classique
'écueil c'est qu'on se retrouve a avoir des activités qu'on qu'on est
habitués a faire sans évoluer fin c'est pour ¢a que j'dis ¢a parce que
moi j'ai déja des idées mais euh franchement euh y'a pas euh c'est
pas trés original
374. E2 : ouais ouais
375. C : euh ok alors ¢ca dépend aussi du matériel disponible euh le jour
de la
376. E3 : ah oui
377. C : de la séance de votre fin de vos séances
378. E2 : ah bah moi ce sera ordinateurs euh ordinateurs portables
379. C : mais combien
380. E2 : euh quinze
381. C : ah oui t'auras le chariot ok
382. E2 : ouais j'ai déja réservé d'ailleurs
383. C:ok
384. E1l : sij'peux ca serait bien mais j'ai pas encore réservé mais
j'essaierai
385. C : vous avez déja les dates
386. E2 : bah en fait euh en réservation on est quand méme bloqués
j'crois qu'on peut plus réserver trois semaines apres les vacances
mais
387. E1l: hum
20'00 388. E2 : moi j'ai prévu de démarrer euh soit la premiere soit la deuxieme
semaine apres les vacances selon comment ca va se passer la les
trois qui arrivent et j'suis en décalage sur mes trois classes de
quatriéeme donc euh ¢a va courir entre les deux fin j'ai une semaine
de j'ai trois classes et j'ai une semaine de décalage a chaque fois et
j'vais la garder j'pense parce que ¢a j'arrive pas a faire autrement
389. C:ok
390. E3 : moi ca risque d'étre apres les vacances de mai
391. C : ok apres les vacances de mai
392. E1 : hum moi aussi
393. E3 : sauf si euh
394. E2 : bah c'est pas mal j'aurais testé avant
395. E1l: hum
Prévisions 396. C : ouais mais en fait ouais c'est trés bien parce que on pourra peut
timing étre méme euh analyser c'que t'as fait
397. E2 : ouais on aura peut étre eu le temps ouais
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398. E3 : hum
399. C : euh peut étre faire un débriefe ensemble de
400. E2 : hum qu'est ce qu'il faut adapter changer et
401. C : ouais c'qui fonctionne et c'qui fonctionne moins bien
402. E2 : ouais ouais c'est pas mal
403. E3 : donc a priori normalement fin c'est assez facile d'avoir des
chariots puisqu'on a eu un deuxiéme la qu'est pas encore en état a
Crevin mais euh
404. E2 : ici aussi euh pour l'instant y'a pas beaucoup de profs a I'utiliser
donc c'est tranquille [rires]
405. E1 : bah oui ils marchent pas ah oui puis I'autre il marche pas
406. E2 : ouais mais méme l'autre si tu t'y prends trois semaines avant
c'est bon quoi
407. E1 : bah moi le mardi matin j'ai du mal hein j'ai pas pu au début de
I'année c'est pour ¢a que j'avais changé avec euh Anne-Claude
408. E2 : ah ouais
409. E1 : mais la du coup je I'ai réservé j'ai mis le grappin dessus [rires]
410. E2 : ah ben moi aussi hein bah tant pis c'est comme ¢a hein [rires]
411. E1 : puisqu'on doit se battre on va se battre [rires]
412. E2 : bah oui [rires]
413. E1 : [rires]
414. E2 : nan mais il est pas tres utilisé hein y'a nous et les profs de SVT
c'est tout hein
415. E3 : ah d'accord oui c'est comme nous
416. E1: oui
417. E2 : un peu en maths des fois mais euh
418. C : euh du coup pour répondre a ta question euh Brendan j'pense que
on peut axer sur le sur le numérique euh
419. E3: ok
420. C : en vue de fin des objectifs euh du projet apres c'est c'est pareil
fin j'veux pas que ¢a modifie trop votre euh
421. E2 : j'ai rien de prét donc euh ¢a va pas modifier grand chose [rires]
Chariots 422. C : en fait 1'idée c'est en fait que si on a des outils numériques a
donc on les disposition qu'ils servent fin qu'on puisse presque asservir ces outils
utilise pour numériques la aux aux objectifs de 1'école qui sont euh fin dans
le lequel rentrent euh les objectifs d'autonomie et euh et donc si on
numérique veut favoriser I'autonomie autant utiliser tous les moyens euh
numeériques a disposition et donc si on part sur le fait que vous avez
les chariots pour chacun donc apres c'est 1'idée ca peut étre de mettre
un maximum de de contenu euh numérique dans ces
423. E2 : hum d'accord
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424. C : dans ces séances
425. E1 : est ce qu'on fonctionne euh
426. E2 : alors
Choix du 427. E1 : quand avec Padlet excuse moi d'te j't'ai coupée
padlet
428. E2 : ouais c'est bien moi j'aime bien
429. E1 : hein comme euh
430. E2 : ouais ouais moi j'aime bien
431. E1l : j'trouve que c'est pas mal nan
432. E3 : ok je vais m'y mettre alors
433. E2 : c'est pas dur hein c'est tres facile
434. E1 : tu vas voir franchement c'est trop fin j'aime trop
435. E2 : moi aussi j'adore j'ai mis tous mes classeurs sur Padlet euh j'ai
[rires] ouais ouais mais j'trouve que c'est vachement pratique
436. E3 : donc et en fait oui t'as une vue de ta séquence euh globale c'est
437. E1 : bah oui et du coup euh justement ¢a
438. E2 : ils accedent de partout quoi
439. E1 : ¢ca leur évite d'avoir euh multisupports euh pour aller chercher
une vidéo a droite euh un questionnaire a gauche
440. E2 : ouais
441. E1 : bah la ils ont tout dans un méme endroit quoi
442, E2 : hum
443, E1 : et c'est pas mal euh j'trouve
444, C : et le prof que j'ai rencontré euh a la journée de la classe inversée
prof de physique chimie il fait un peu une forme de classe inversée il
a dit fin lui il expliquait il disait le Padlet c'est euh
445. E1 : l'outil quoi
446. C : I'outil euh dont on peut pas se passer pour la classe accompagnée
447. E3 : c'était qui euh <inc>
448. C : euh Eric Melourd donc il est prof de physique chimie au college
de Lannion et ils bossent a deux avec euh Corentin Garo et ils ont
tous les deux euh j'peux vous fin j'pourrais vous passer le fin ils
bossent tous les deux en binéme donc ils font beaucoup de choses
ensemble ils font beaucoup de vidéos eux mémes ils ont des chaines
euh des chaines euh Youtube chacun et euh voila donc ils parlaient
de leurs outils la
Padlet 449. E2 : et le Padlet méme pour les éleves pour déposer c'est bien en fait
facile fin 1a t'es pas obligé d'ouvrir mais euh je 'ai utilisé dans d'autres euh
d'utilisation situations pour qu'ils déposent des photos ou des trucs qu'ils avaient
pour les trouvé sur internet c'est hyper facile et en plus ils voient au fur et a
éleves mesure c'que font les autres donc euh ils aiment bien quoi
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450.

E3 : <inc>

451. E2 : donc en fait la le toutes les activités sur une page
452. El: hum
453. E2 : ouais ok
454. E1 : avec euh les vidéos ressources des exercices ressources euh
comme on I'a fait un peu en troisiéme la
455. E2 : ouais ouais
Le padlet 456. E1 : parce que la justement moi je fin j'trouve j'me trompe peut étre
sert mais que ca sert euh dans dans l'autonomie c'est a dire que bah ils
'autonomie savent ou ou sont les ressources
457. E2 : hum
25'00 458. E1 : ils ont pas euh 10 000 questions a se poser ils savent que tout
Car ils est sur Padlet
savent ou
sont les
ressources
459. E3 : hum
460. E1 : euh si y'en a un qui euh qui avance bien ou qui veut faire un
point bah tu peux trés bien intégrer a ton Padlet des QCM euh des
ou alors re revoir une vidéo qui ré explique par exemple qu'est ce
que c'est qu'un son s'il I'a pas tres bien compris dans l'activité ou
461. E3 : ouais ok
462. E1 : j'sais pas j'pense que fin j'trouve euh j'trouve que c'est bien mais
463. E3 : ben allons y pour 1'Padlet hein aucun probléme et ce serait euh
une colonne parce que c'est par colonne c'est ¢a
464. E1 : euh tu choisis
465. E2 : t'es pas obligé
466. E1 : t'es pas obligé hein
467. E2 : c'est quand méme pas mal par colonne j'trouve
4 colonnes 468. E1 : ben du coup la ¢a permet d'avoir euh quatre colonnes pour les
pour les 4 quatre objectifs
objectifs
469. E3 : c'est ¢ca que j'allais demander ouais
470. E1 : moi ¢a nous c'est comme ¢a qu'on a fait pour euh pour les
troisieme
471. E2 : j'trouve que c'est bien
472. E1l : j'trouve que c'est pas mal
473. E3: ok
474. E2 : en fait j'en ai fait d'autres ou euh c'est pas par colonne c'est euh
475. E1l : t'as comme un mur t'sais comme euh
476. E2 : au fur a mesure que ¢a vient quoi mais pour eux c'est compliqué
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ils savent plus ou sont les infos

4717. E3: ok

478. E1 : ca permet de classer un peu quand méme

479. E2 : ouais ouais

480. E1 : d'organiser en tout cas

481. E3: ok

482. E1 : ca te parle ou pas

483. E3 : ouais

484. E1 : pas trop

485. E3 : si si c'est bon si si euh pis toute fagon euh

486. E1l: hum

487. C : et est ce que pour chaque objectif y'aurait euh une fiche de tout
ce qu'il y a dans le dans cette colonne justement tout ce qu'il y a de
disponible

488. E1 : ben j'pense que c'est justement sur le plan de travail ou la fiche

489. E2 : hum

490. E1 : ce qu'on appelle la fiche parcours que tu as tout ¢a

491. E2 : hum

492. C:ok

493. E1 : j'suis pas slire que ca soit nécessaire de le refaire pour chacun
des objectifs

494, C : ouais

495. E2 : par contre euh ouais ouais

496. C : ouais

497. E1 : ca permet d'avoir une idée d'ensemble

498. E2 : par contre la fiche euh le plan de travail il faut qu'elle soit hyper
simplifiée parce que

499. E1 : ouais alors j'en ai récupéré d'autre je vais vous montrer peut étre

500. E2 : quand t'as sur deux pages en troisieme euh [souffle] ils s'en
servent pas bien euh

501. E1 : oui oui j'vais vous montrer euh peut étre ce que j'ai vu
justement jeudi dernier euh alors attend c'est dans quelle partie
cinquieme euh voila c'qui peut étre fait par exemple

502. E2 : hum

503. E3 : ah oui

504. E1 : ou y'a peut étre trop de choses la encore moi je 1'ai fait pour euh

505. E3 : ca on a vu en groupe de secteur ouais j'avais vu ¢a

506. E2 : hum

Document 507. E1 : ouais du coup ouais avec des petits des j'trouvais ca pas mal ca
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déja utilisé

évite de réexpliquer a chaque fois

508. E2 : j'ai fait ca aussi en troisiéme mais
509. E1 : ¢ca c'est un travail en groupe ca c'est nan ¢a marche pas y'a trop
de choses
Mais trop 510. E2 : en fait la y'a trop par exemple
d'exemple
S11. E1 : oui bon la j'pense qu'y'a trop de choses
512. E2 : y'a trop la ils [siffle] c'est bon quoi [rires] ils voient le truc ils
ont déja plus envie
513. E3 : les champignons c'est des évals c'est ¢ca
514. E1 : j'sais pas j'en sais rien nan c'est des exos euh peut étre c'est des
c'est la difficulté peut étre
515. E3:ah ok
516. E2 : ah oui
517. E1 : j'me demande si c'est pas la difficulté euh de l'exercice
518. E2 : j'me disais qu'fallait peut étre mettre le temps estimatif aussi
euh sur ce truc la parce que des fois je t'assure ils passent des heures
sur des trucs tres courts normalement
Question 519. E1 : ah ouais les guider sur le temps
du temps
des
exercices
520. E3 : c'est pas mal ca les faire se chronométrer
521. E2 : ben ouais
522. E1 :j'ai vu ca aussi sur des
523. E2 : des fois ¢a leur remettrait un petit peu les pendules a 1'heure sur
les c'qu'ils sont en train de faire quoi [rires]
524. C : <inc>
Quelles 525. E2 : d'accord bon et alors qu'est ce qu'on a dans notre besace comme
activités activités numériques alors [rires]
numériques
Tache 526. E1 : bah pour le les TP bah euh pour I'objectif 1 c'est des TP j'pense
¢leve qu'est ce qu'un son bah voila on fait des petites manips pour montrer
que c'est une vibration avec le tambour la qu'on fabrique avec euh
<inc>
527. E2 : ouais ¢a c'est plutot des manips effectivement
Animation 528. E1 : maintenant euh dans le dans le drive j'avais si j'me souviens
molécules bien y'avait une euh une animation qui montrait les molécules d'air
"leur qui bougeaient et du coup ¢a ¢a peut étre euh en complément tu vois
permettre" de en aller a la fin du TP aller voir I'animation dans le Padlet et ¢ca va
peut étre leur permettre de comprendre c'qui s'passe parce qu'on les
voit pas ces molécules d'air qui bougent quoi
529. E2 : hum hum
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530.

C : ouais exact

531. E3 : t'en avais pas mal hein
532. E1 : oui <inc>
533. E3 : <inc>
534. E2 : nan mais je I'ai pas vu celle 1a
535. C : 'animation elle était bien
536. E1 : euh ouais je j'la trouve bien aussi ouais
537. E2 : donc euh anim molécules air
538. C : en plus on pouvait régler nan j'sais pas y'avait un truc qu'on
pouvait régler j'crois
539. E1 : hum peut étre bien
540. C : ou alors j'confond avec autre chose
541. E3 : ouais moi je la retrouve pas I'animation j'ai des vidéos par
contre
542. E2 : j'ai pas retrouvé j'ai pas trouvé non plus
543. E1 : attend y'a celle ci j'sais pas si c'était celle la
544. E2 : ah oui moi j'ai pas réussi a l'ouvrir ca
545. E1 : ah mais alors ¢a permet de faire d'autres trucs mais euh
546. E2 : ouais ¢a c'est bien
547. E1 : c'est avec un haut parleur quoi j'sais plus c'que j'avais d'autre ¢a
fait longtemps que je les ai pas regardé mais on voit les molécules
d'air qui bougent quoi
548. E2 : ouais c'est bien ouais
Tambour 549. E1 : donc avec I'exemple du tambour ben comment ca se fait que si
plus on frappe a c6té euh les petites billes sur le tambour elles bougent
animation bon alors y'a peut étre autre chose hein
550. C : ah si et euh la on peut mettre en en sinusoidale
30'00 551. E1 : oui oui
552. C : donc en fait on voit que c'est
553. E1 : en permanence quoi
554. E2 : oui le truc continue quoi
Lien entre 555. C : ca permet de faire le lien entre comment les les molécules
molécules bougent entre les différentes couches et vraiment le la
qui bougent
et sinusoide
556. E2 : l'aspect fréquentiel 1a euh fin
557. C : ouais fin la
558. E2 : la sinusoide euh
559. C : la longueur d'onde euh ouais parce que ¢a quand on met les

micros quand on place les micros sur I'animation j'crois que ¢a
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donne euh justement la courbe

560. E1l : ah oui
561. E2 : d'accord
562. E1 : maintenant euh oui oui oui
563. E3 : t'allais dire quoi
Fonctionne 564. E1 : ouais bah si en fait c'était celle 1a j'en ai pas d'autre en fait mais
ment de si euh c'est une vidéo le fonctionnement de 1'oreille c'est peut étre ¢a
l'oreille le bruit les ondes sonores qu'est ce que le son j'crois que c'était dans
cette animation la <inc> j'sais plus hein je la connais plus ok aller
avance bon bah moi c'est ce titre la
565. E3 : fini
566. E1 : nan mais c'est j'crois qu'y'avait un truc un autre truc
Bien de 567. E3 : donc c¢a c'était juste I'explication pareil parfois c'est pas c'est pas
mettre non plus néga fin ca peut étre bien d'en mettre plusieurs aussi
plusieurs
appli
568. E1 : oui oui
5609. E3 : surtout si elles sont rapides comme celles ci
570. E1l: hum
Peut étre 571. C : et puis pour I'animation j'trouve ca vraiment complémentaire du
complémen TP
taire
572. E1l: hum
Vidéo 573. E3 : euh t'avais aussi une vidéo de la cloche a vide
cloche a
vide
574. E1l : ouais
575. E2 : ouais
576. E1 : ca c'est quand j'ai pas le matériel souvent
577. E3: ok
578. E2 : mais ouais moi j'me disais euh
579. E1 : euh le faire en vrai c'est aussi bien [rires]
580. E3 : mais alors du coup quand y'a une seule vidéo de la cloche a
vide
581. E1l : et ben C'est pas grave
582. E3 : d'accord
583. E1 : ceux qui ceux qui sont rendus la euh dans I'activité ils y vont
584. E3: ok
585. E1 : et puis voila
586. E2 : en tournant quoi
587. E1 : en tournant voila
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588. E2 : fintu

589. E1l: Cestca

590. E3 : hum hum

591. E2 : puis apres ca te monopolise un petit peu a proximité de la
cloche a vide quoi mais euh

592. E1 : bah aprés euh avec quatre objectifs j'espére qu'ils
commenceront pas tous par le méme truc aussi

593. E2 : C'est ¢a ouais

594. E3 : hum

595. E1l : tu vois

596. E3 : toute facon on les force a pas commencer par le méme truc s'ils
sont

597. E2: oui

598. E1 : [rires]

599. E3 : nan mais

600. E1l: hum

601. E3 : quoi

602. E1 : [rires] ouais moi j'vais pas les forcer de beaucoup mes
quatrieme tu sais bien

603. E3 : [rires]

604. E2 : [rires]

605. E1 : nan mais [souffle] [rires] j'ai une classe de quatriéme euh
sympathique

606. E3 : ils sont ils sont assez connus a Crevin

607. E1 : [rires]

608. E2 : nan mais bon fin tu peux voila ils sont pas sur le la cloche a
vide t'en appelle quatre et c'est maintenant la cloche a vide point
quoi

609. E1 : tu leur dit bah y'a trop de monde autour de la cloche a vide y'a
une vidéo sur le Padlet tu vas la voir [rires]

610. E2 : [rires]

Vidéo + 611. E3 : ¢a peut étre les deux en méme temps hein
cloche a
vide

612. E1l: ouais

613. E3 : en plus

614. E1 : toi tu fais trop de bruit bah t'as tu vas pas voir la cloche a vide
tu vas voir la vidéo

615. E3 : et la derniere que j'avais euh y'avait une autre expérience c'était
aussi bah mais apparemment ¢a marche pas bien

616. E2 : ouais
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Expérience 617. E3 : j'ai jamais essayé moi c'est I'histoire de la bougie de la bulle euh
bougie que tu mets a c6té d'un haut parleur
bulle haut
parleur
618. E2 : ah ouais ben j'sais pas si ¢a marche pas bien
619. E3: fin j'en ai parlé la derniére fois en groupe de secteur c'était pas
euh
620. E2 : ouais
621. E1 : la bougie que tu mets a c6té d'un haut parleur
maizena 622. E3 : ou la maizena enfin avec euh
623. E1 : ah si si ca marche bien ca si j't'avais dis que j'1'avais fait
624. E3 : bah oui mais du coup euh tu le fais toi au bureau par contre
625. E1 : ouais avec la maizena ouais
626. E2 : sinon ils font hein la
627. E3 : C'est ¢a ouais
Balle de 628. E1 : sinon tu mets des balles de ping pong ou euh ca c'est bien ¢a
ping pong saute
629. E2 : 1a c'était du sucre du sucre sur du plastique euh ils peuvent faire
hein
630. E3 : les balles de ping pong ouais c'est pas mal du coup
631. E1 : les petites balles ils font ca a la cité des sciences a Rennes ils
mettent des balles de ping pong dans le haut parleur ¢a évite de le
pourrir avec la maizena aussi [rires]
632. E2 : bah la c'était nous ce vendredi la aux portes ouvertes c'était une
ficelle
633. E1l: oui
634. E2 : elle sautillait sur le truc ¢a ¢a fonctionnait
635. E3 : d'ailleurs faut que je commande le
636. E1 : le haut par ouais haut parleur et alors bah ils on est équipés ici
j'savais peut étre euh avoir les les références
637. E2 : ouais
638. E1 : pour euh qu'on puisse l'avoir a Crevin
639. E2 : c'est du vieux matos hein
640. E3 : bah c'est pour ¢a
641. E1 : ouais mais si ca marche
642. E2 : j'sais pas si tu vas le retrouver mais euh
643. E3 : la collegue de l'intendance fin la comment on appelle ¢a euh
dame qui permet d'acheter le matériel euh
644. E1 : on a compris [rires]
645. E3 : ouais
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646. E2 : [rires]
647. E3 : euh
648. E1 : madame Mercier [rires]
649. E3 : madame Mercier m'expliquait que elle savait pas pour euh
Amazon euh si y'avait la facture c'est pour ¢a que j'étais un peu
frileux au départ si c'était euh considéré comme une facture
650. E2 : parce que tu voulais acheter sur Amazon
651. E3 : ouais par le par I'agent comptable c'est le seul truc a gérer euh
652. E2 : mais tu recois une facture quand tu commandes sur Amazon
653. E1 : tu peux la demander ouais c'est c'que je t'avais
654. E3 : bah c'est ca que j'étais pas siir en fait
655. E1 : si si tu peux la demander
656. E3 : si c'est bon ok
657. E2 : tu je fin le fournisseur il t'envoie une facture en général
35'00 658. E3 : bon ben trés bien expé balles de ping pong d'accord
659. E2 : euh donc cloche a vide ouais balles de ping pong
660. E1 : bah apres y'avait euh moi j'avais noté quoi
diapason 661. E2 : bah y'avait diapason
662. E1 : faire vibrer les diapason j'sais pas si
663. E2 : nous on a un lot de diapasons
664. E1l : on en a euh nous
665. E2 : y'en a dix <inc>
666. E1 : bah on va acheter hein
667. E3 : hum
668. E2 : mais c'est pas des diapasons euh j'sais pas si ils ont ¢a en
musique c'est vraiment le truc euh c'est baléze quoi tu vois par
rapport a tes t'as plein de longueurs euh c'est
669. E3 : ah ¢a d'accord
670. E2 : ouais ouais
671. E3 : ah j'croyais vraiment un diapason euh
Différents 672. E2 : ah nan nan ils dans la classe y'a un diapason musical qui fait le
diapasons la mais y'a aussi des diapasons de différentes longueurs
673. E3 : d'accord
674. E2 : j'sais pas ou est ce qu'elle avait acheté ¢ca Agathe faudra
qu'j'regarde et ca c'est du matériel récent par contre et du coup dans
sa dans son activité ils devaient trouver comment faire vibrer le
diapason c'qui n'est pas évident en fait quand t'as jamais utilisé
[rires]
675. E1 : bah oui
676. E2 : et apres le faire vibrer dans I'eau j'ai pas testé mais
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677. E1 : c'est pour faire quoi ca montre quoi
678. E2 : tu vois du coup la vibration euh qui se propage euh depuis la
tige du diapason dans 1'eau quoi comme un rond dans I'eau et apres
j'sais pas c'que ca fait au niveau sonore ca doit peut éter modifier
mais j'sais pas si t'entend
679. E1 : si on entend ouais j'sais pas
680. E3 : ouais apres j'connais pas moi
681. E2 : j'essaierai
682. E3: ok
683. E2 : je elle fait elle faisait aussi juste la tige métallique la que tu
tapais sur le bord de la table quoi
Tige 684. E1 : ouais la tige métallique c'est bien ¢a
métallique
685. E3 : mais celle ci je la comprend pas tant que ca en fait
686. E2 : C'est juste euh pour en fonction de la longueur euh
687. E1 : mais si
688. E2 : et c'est plus euh
689. E3 : c'est difficile a expliquer et
690. E1 : bah ouais mais tu la vois vibrer c'est dans c'est dans le premier
TP
691. E3 : ouais
692. E1 : sur euh
693. E2 : C'est l'aspect vibratoire quoi
694. E1 : C'est l'aspect vibratoire ouais c'est ¢a c'est pas sur le transport de
matiere
695. E2 : le fait que c'est ouais
696. E3 : d'accord
697. E2 : le fait que ¢a vibre produise un son quoi
698. E1 : parce que la on mélange deux deux expériences la
699. E2 : ouais mais c'est pas facile de ouais ouais
700. E3 : c'est pour ca que
701. E1 : moi 'aspect pour j'ai modifié moi en fait justement sur euh
j'trouvais que dans les dans certaines expériences d'Agathe euh
l'objectif était pas le méme parce qu'elle avait mis par exemple la la
tige moi j'trouvais que c'était bien pour I'aspect vibratoire
Retirer 702. E2 : ouais souffler dans les bouteilles c'est moins bien par exemple
souffler j'trouve c'est pas tres clair
l'air dans
les
bouteilles
car on ne

voit pas les
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vibrations

703. E1 : bah [souffle] ouais on voit pas la vibration
704. E2 : nan nan
705. E1 : donc moi ca je I'avais enlevé
706. E2 : ouais
707. E3 : d'accord ¢a euh c'est un truc d'Agathe
708. E1l : ouais
7009. E3 : quel fichier comment il s'appelle
710. El:cCestTP1
711. E2 : activité 1 j'crois
712. E1l : ou activité 1 ouais
713. E3 : origine son
714. E2 : ouais ouais
715. E1 : ¢a bah il faut avoir
Guitare 716. E2 : il faut la corde t'fagon moi j'ai pas de ukulélé personnellement
717. E3 : ah ok d'accord [rires]
718. E1 : bah moi du coup je I'ai modifié avec une guitare j'ai une guitare
a la maison
719. E2 : ouais moi aussi ou j'ai une une senza la
720. E1 : a la rigueur mais je j'ai pas envie qu'ils me la pourrissent
721. E2 : [rires]
722. E1 : en fait [rires]
723. E2 : sinon a voir avec le prof de musique peut étre
724. E3 : ah d'accord le son nait grace a la vibration
725. E2 : ouais
Tache 726. E1 : et qu'ils voient qu'ils observent cette vibration dans un premier
¢leve temps
727. E2 : hum
728. E1 : parce que parfois elle se voit
729. E3 : ouais ah oui parce que ouais dans le premier plan la dont on a
parlé ce que j'ai dit au départ fin c'qu'on a dit au départ
730. E1 : ca colle hein
731. E3 : C'est pas du tout de la vibration
732. E1l: bahsi
Contradicti 733. E2 : bah moi j'aurais mis dans propagation quand méme quoi
on dans
orga du
plan
734. E3 : d'accord ok
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735. E2 : mais c'est 'origine quoi
736. E1 : origine d'un son c'est une vibration
737. E2 : la vibration de départ et puis apres le fait qu'elle se propage
738. E1 : propage dans I'ma dans du matériel fin dans
739. E2 : ouais donc y'a l'aspect origine du son
740. E1 : parce que t'aurais mis quoi toi
741. E3 : si bah si j'y avais pas pensé
742. E1 : ah oui d'accord
743. E3 : c'est euh de facon aussi bizarre que ca puisse paraitre
744. E1 : ouais du coup on I'a on I'a découpé en deux quoi
745. E2 : en deux quoi
746. E3 : hum
747. E2 : origine sonore et propagation dans du matériel
748. E1l: hum
749. E3 : en fait j'ai ouais ok
750. E2 : d'accord
751. E3 : j'étais parti sur euh
752. E1 : directement milieu matériel nan c'est pas ca
Vision dans 753. E3 : quasiment parce que et vibration fin en gros euh le vide ¢a peut
le sens pas se propager dans le vide donc ¢a se propage dans les milieux
vibration -- matériels
> milieu
continu
754. E1l: ouais
755. E3 : et pourquoi ca se propage dans les milieux matériels parce que
c'est une vibration de molécules
756. E1 : ah oui tu I'voyais dans l'autre sens toi bah tu peux hein en méme
temps c'est pas
757. E3 : du coup c'est voila c'est ¢a en fait finalement ah oui
758. E2 : alors attend
759. E3 : ah oui
760. E2 : ouais qu'est ce que ¢a qu'est que
761. E3 : oui c'est ¢a ouais j'aurais dans l'autre sens
762. E2 : ouais ouais mais euh
763. E3 : donc la j'partais du du probléme de la problématique de la fiche
d'alien euh in space no one can hear you scream
764. E2 : hum hum
765. E3 : et juste euh en me disant bah pourquoi et a partir de ca euh

comprendre que I'vide fin partir de la cloche a vide et
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766. E1 : ouais ouais ca peut se faire dans I'autre sens aussi
767. E2 : ah oui oui c'est vrai ouais
768. E1 : c'est pas c'est vrai que c'est pas
769. E3 : et I'intérét de la classe accompagnée c'est que
770. E1 : c'est qu'ils font dans le sens et qu'ils savent et que ¢a marche
771. E3 : et que ¢a marche donc justement y'a plus besoin d'se poser trop
de questions au niveau des plans et cetera c'est pas plus mal hein
finalement parce que ca permet de laisser les éleves euh
772. E2 : tout en laissant ce ce ce truc la quoi
773. E3 : ouais
774. E1 : ah bah oui
775. E2 : parce que sinon ¢a euh en cours classique tu I'fais en intro quoi
Avantage 776. E3 : c'était ca que j'voulais dire et finalement euh bah I'avantage de
classe faire ¢a c'est que oui
accompagn
ée
7717. E2 : d'accord mais ¢a c'est plus dans la partie euh propagation
vraiment
778. E3 : propagation ouais
779. E2 : ouais donc la bon y'a les diapasons
780. E1l : et donc ¢a c'est dans le TP1 aussi
781. E2 : ouais
782. E1 : vibration
783. E2 : C'est origine vibratoire ouais
784. E1 : ouais si on I'a bah
785. E2 : ca finissait par expliquer d'ou provient le son de la voix
786. E1l: hum
40'00 787. E3 : ok ah oui ok
788. E1 : la par exemple propagation d'un son alors attend moi je l'avais
mis euh le tambour la
7809. E2 : ouais ouais ouais
790. E1 : moi je l'avais mis plut6t dans le TP1 et elle elle I'a mis dans euh
Différence 791. E2 : sur I'aspect vibratoire
de vision
entre
propagation
et
vibratoire
792. E1l : ouais
793. E2 : mais parce que elle en fait elle utilise le fait que tu tapes a un

endroit et ¢a fait vibrer un autre quoi donc y'a c'est I'aspect
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propagation quoi mais fin y'a les deux en fait quoi en méme temps

794. E1 : bah oui c'est
795. E2 : donc c'est pas l'origine du son est pas la quoi
796. E1l: hum
797. E2 : C'est pas facile a
798. E1 : ouais j'sais pas ouais
799. E2 : parce que si tu le met dans la premiere partie euh t'es plus sur
'origine d'un son
800. E1l: hum
801. E2 : t'es sur euh quand méme le résultat quoi
802. E1l: hum
Son = 803. E3 : en fait on est juste sur l'idée que le son c'est une vibration
vibration
de la
maticre
804. E1l : ouais
805. E2 : ouais
806. E3 : et que donc ¢a ben c'est tout en fait
807. E1: oui
808. E3 : donc tout est oui d'accord
809. E2 : hum
810. E1l: hum
811. E2 : fin ¢a plus euh
812. E1 : ouais mais c'est pas si
813. E2 : euh la propagation en milieu matériel apres du coup
814. E1 : apres oui
815. E3 : c'est une vibration de euh
816. E1 : de la matiere quoi
817. E3 : de la matiére
818. E2 : ouais ouais tout a fait ouais
819. E3 : et du coup vibration d'origine et ok
820. E2 : ah oui tu veux dire tout regrouper sous le chapeau euh vibration
quoi
821. E3 : hum
822. E2 : ouais pourquoi pas
823. E3 : parce que je n'avais pas vu ¢a comme ¢a
824. E2 : fin en fait c'est une vibration qui se propage hein quand méme
hein
825. E3: oui
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826. E2 : parce que sinon euh c'est
827. E3 : mais du coup ouais elle se propage parce qu'il y a une vibration
initiale
828. E2 : ouais
829. E3 : C'est la c'est la méme quoi
830. E2 : ouais
831. C : oui puis la vibration de I'air
832. E3 : de l'air
833. C:Cestca
834. E2 : ouais
835. C:oude
836. E1 : ou d'autre chose
837. C : ouais ouais ouais
838. E3 : oui ou de
839. El:oudu
840. E3 : de I'eau du métal
841. E1 : ou du métal ou de la table euh ou de I'eau
842. E3 : finalement ouais on a une vibration qu'on arrive a voir on va
dire avec les expériences
843. E1 : parfois voila c'est ca
844. E3 : et la vibration <inc>
845. E1 : qui se propage
846. E3 : qui se propage et voila
847. E1 : dans un milieu matériel moi j'trouvais ¢a intéressant de le
séparer vraiment ces deux choses la
848. E3: ok
849. E1 : de pas le faire en un truc quoi
850. E3 : donc ¢a serait pas un objectif
851. E2 : mais du coup euh pour moi
852. El1:si
853. E3:si
Vision de 2 854. E1 : mais dans le méme dans le premier objectif bah t'as un petit TP
TP dans euh qui montre 1'aspect vibratoire du son
l'objectif
855. E3 : ouais
856. E1 : et un le deuxiéme qui se montre que ¢a se propage dans le
milieu matériel
857. E2 : la propagation
858. E3 : oui d'accord ok
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859. E1 : C'est pas le premier il pas long j'pense que méme on peut
I'raccourcir encore hein euh

860. E2 : ouais ouais ouais

861. E1 : on est pas obligés d'avoir quatre ateliers pour euh voir que ca
que ca vibre

862. E3 : ah d'accord et tu quand tu regroupais sous un ce que t'appelles
un TP c'était regrouper sous quatre ateliers c'est ¢ca

863. E1l: ouais

864. E3 : ok j'avais pas compris non plus

865. C : et dans les

866. E2 : et du coup tu mets I'tambour la dedans parce que moi

867. E1 : nan nan bah nan

868. E2 : parce que moi j'le mettrais pas la du coup

869. E1 : bah oui du coup ouais

870. E2 : parce que la c'est quand méme la la propagation dans l'air puis
sur la membrane du tambour

871. E1 : donc plut6t dans dans la deuxiéme partie comme faisait Agathe
quoi ouais

872. E3: ok

Programme 873. C : et dans le programme est ce qu'ils est ce qu'ils donnent plus
? d'importance a la vibration a la

874. E1l : as tu déja vu le programme

875. E2 : [rires]

876. E1 : [rires] j'vais t'le montrer [rires]

877. E3 : ouais et encore nan la j'ai le

878. C : y'a les tableaux la

879. E3:jaile

880. E1 : des tableaux nan

881. E2 : y'a aussi un tableau quand méme trois colonnes

882. E3 : bah nan mais ¢a a vachement changé attend

883. El: Cestca

884. E3 : ah bah tu I'as en vrai

885. E1 : le vrai si c'est ¢a apres t'as t'as les documents
d'accompagnement et d'interprétation de problemes

886. E3 : ouais c'est ¢a le vrai

887. E1 : mais le programme c'est ¢ca

888. E3 : ouais ouais c'est vrai ouais

889. C:ok

890. E3 : donc la nous on est la
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&91. E2 : [rires]
892. E1 : voila voila [rires] en fait c'est exactement c'que j'ai écris la ca
c'est le programme
893. E3 : avec un exemple derriere
894. E1 : j'ai repris les termes et avec un exemple
895. E3 : donc c'est a dire qu'en fait y'a que ca comme programme et
I'exemple qu'ils peuvent un guide
896. E1 : donc oui le tambour plutdt dans
897. C : oui mais ca ca c'est c'que j'disais euh
898. E1l: hum
899. C : C'est les tableaux la
900. E3 : voila ouais
901. E1 : ah oui d'accord
902. E3 : et en fait c'est pour ca aussi qu'on a pensé aux risques auditifs
parce que c'est quand méme 1'une des
903. E2 : des applis quoi
904. E3 : I'un des axes en fait euh
905. El: hum
906. E3 : avec les phénomenes naturels
907. C : ouais
908. E2 : et donc alors dans propagation y'a la cloche a vide la alors
Cloche a 909. E1 : euh ouais cloche a vide
vide
910. E2 : elle sera la
Tambour 911. E1 : euh tambour
912. E2 : y'a le tambour
yaourtopho 913. E1 : yaourtophone
ne
914. E3 : ouais
915. E2 : ouais vous avez déja testé ou quoi
916. E3 : ouais
917. E1 : ouais
918. E2 : parce que moi je I'ai fait quand j'étais petite mais
Tache 919. E1 : et bah en fait c'est intéressant parce que [rires] mais c'est trop
¢léve corde béte hein mais du coup si la ficelle est pas tendue bah
tendue
920. E2 : ah oui nan ¢a marche pas
921. E1 : t'entend rien et ouais mais du coup le fait qu'ils expérimentent

ca j'pense que ca peut étre intéressant
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922. E2 : oui oui oui oui c'est vrai j'me rappelle de I'avoir fait quand
j'étais petite ¢a ca marchait pas a tous les coups en fait donc [rires]
923. E1 : bah ouais c'est ¢a fin si si ca marche si la ficelle est bien tendue
¢a marche hein
924. E2 : ouais mais j'crois que tu sais des fois euh parce que nous tu sais
l'idée c'était de communiquer d'une chambre a l'autre
925. E1l: oui
926. E2 : et cetera donc t'as
927. E1 : oui bah si ¢a touche un mur euh
928. E2 : ¢ca touche quelque part quoi [rires]
929. E1 : ca marche pas [rires]
930. E2 : c'était foireux [rires]
931. E1 : nan mais du coup bah oui parce que la vibration s'arréte
932. E2 : j'me rappelle qu'on avait proposé de percer un trou mais c'était
pas passé [rires]
933. E1 : [rires]
934. E2 : ouais
935. E1 : fin moi j'trouve ¢a <inc>
936. E2 : yaourtophone
45'00 937. E1l : et en et j'sais plus si vous avez vu dans les vidéos
938. E2 : ouais ouais si si c'est bien
939. E1 : y'a euh on est pas que des cobayes la ils ont fait I'expérience
940. E2 : ouais ouais ouais avec une euh un long long truc la
941. E1 : trés tres long et a plusieurs aussi
942. E2 : ouais ouais
Vidéos on 943. E1 : et ¢a peut étre pas mal pour aller plus loin quoi pas forcément
n'est pas en cours mais pour aller plus loin et comprendre c'qui s'passe euh en
que des autonomie avec le numérique euh [rires] j'sais pas
cobayes
944. E2 : alors attend parce que la ¢a
945. E1 : j'trouvais que c'était un complément pas mal
Anim 946. E2 : ¢a ¢ca anim molécules d'air qui vibrent euh anim c'est plus dans
molécule la partie propagation alors
d'air
947. E3 : ouais j'étais justement en train de le noter dans la partie
948. E2 : ouais ok et y'avait quoi d'autre
949. E3 : cloche a vide
950. E1 : vous aurez fait la chimie aussi de toute facon tous les deux euh
parlé des atomes bah oui
951. E2 : oui oui moi c'est bon ¢a
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952. E3 : avant le son

953. E1 : ouais parce que c'est c'est bien quand méme qu'ils aient une
idée de bah

954. E3 : j'espere que j'vais avoir le temps bah ouais

955. E1 : que justement que la matiére est composée d'atomes

956. E3 : bah oui

957. E1 : que <inc> quoi

958. E3 : va falloir que je j'aille tres vite sur l'électricité la

959. E2 : moi je n'ai pas commencé I'élec

960. E3 : [rires]

961. E2 : c'est pour ca qu'le son c'est quatre séances et

962. E3 : d'accord

963. E2 : quatre cing quoi si j'fais faire toute 1'élec apres les vacances ¢a
craint [rires] bon bref

964. E3 : [rires] et toi

965. E1 : j'ai fait I'élec

966. E3 : qu'est ce que j'ai fait moi du coup

967. E2 : bah moi I'année derniere j'ai fait de 1'élec jusqu'en janvier hein

968. E3 : ouais ok

969. C : t'as fait la vitesse de la lumiere

970. E3 : j'ai fait la vitesse de la lumiére

971. E1 : ah oui c'est vrai [rires]

972. E2 : [rires]

973. E1l : pas moi [rires]

974. E3 : et j'ai fait <inc>

975. E1 : euh j'ai fait vite fait hein j'ai fait juste le TP avec les liquides la

976. E3 : ouais ok

9717. E1 : attend est ce que je l'ai fait nan je I'ai fait en cinquiéme j'suis
meéme pas silire de l'avoir fait en quatrieme fin bref t'as fait des trucs
plein

978. E2 : bah slirement hein [rires]

979. El: euh

980. E2 : donc y'a ca

981. E1 : yaourtophone oui donc on a dit

982. E2 : donc la bougie le haut parleur on laisse tomber j'pense

983. E1 : [souffle] ouais fin ouais

984. E3 : ouais

985. E1 : si ¢ca marche pas tres bien
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986. E2 : ouais ouais

987. E1 : fin on pourra essayer hein mais euh

988. E3 : faut qu'on essaye mais

989. E2 : ou alors on cherche une vidéo hein

990. E1 : en fait si le haut parleur est déja utilisé pour euh les avec les

balles de ping pong

991. E2 : ah oui

992. E1 : faut peut étre aussi qu'on réfléchisse a a ¢a

993. E2 : c'est ca qui m'manquait les balles de ping pong
Autonomie 994. E1 : pis faut s'dire que du coup ils seront en autonomie avec une
avec une bougie
bougie

995. E2 : [rires]

996. E1 : on sait jamais ce qui peut se passer

997. E2 : 'angoisse [rires]

998. E1 : fin moi le la combustion avec les quatriéme euh je

999. E2 : ouais ouais d'accord

1000. E3 : tu disais qu'ils seront filmés

1001. C : euh ouais

1002. E2 : ah c'est bien ouais super [rires]

1003. E1 : [rires]

1004. E3 : nan mais

1005. E2 : ah bah ¢a les calme quand méme hein

1006. E1 : ben ca va les calmer aussi

1007. E3: Clest

1008. E1 : mais bon

1009. C : ouais j'pense que ¢a peut étre un bon moyen de

1010. E1 : hum hum
Autorisatio 1011. E2 : par contre ¢a veut dire qu'il faut qu'on fasse tout un tas de
n de filmer

1012. E1 : les autorisations tout ¢a la

1013. E2 : démarches administratives

1014. E1 : [souffle]

1015. C : oui j'voulais vous en parler euh aujourd'hui aussi

1016. E2 : ouais

1017. E3 : ils sont rodés hein quand méme les chefs

1018. E2 : ouais

1019. C : et est ce que vous vous avez des des mots types euh pour le

college
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1020. E2 : je sais pas faut qu'j'me renseigne
1021. C : parce que nous on en a pour euh
1022. E3 : ouais
1023. C : pour les démarches de recherche comme ¢a
1024. E2 : d'accord
1025. E3 : ils avaient fait ¢a parce que ils ont été faire des des films dans
des entreprises et ils se sont filmés tous dans les entreprises et
ensuite les films on été montrés euh derriére donc euh y'a bien un
1026. E2 : ouais y'avait un document quoi
1027. E3 : ouais un pour demander 'autorisation c'était en troisiéme
Expérience 1028. E2 : alors y'a un autre truc la attacher une petite cuillere en plein
Cuillere milieu d'une ficelle j'ai pas compris c'que c'est en fait
ficelle
1029. E1 : bah j'trouve que c'est redondant un peu avec euh le
yaourtophone
1030. E2 : cogner la cuillére euh en fait elle fait un son différent ta cuillére
en fonction de la longueur de corde c'est ca
1031. E1 : bah nan tu mets tu fais vibrer la cuillére et tu mets la ficelle
dans les oreilles
1032. E2 : ouais
1033. E1 : donc t'entend bah euh la vibration qui se propage
1034. E2 : hum hum
1035. E1 : et aprés tu fais la méme chose alors j'sais plus avec la table c'est
pas ¢a
1036. E2 : euh tu enroules la tu réduis la longueur de corde visiblement ou
oui nan mais c'est redondant
1037. E1 : bah ouais c'est j'trouve ¢a redondant un peu
1038. E2 : ouais
Evaluation 1039. E3 : et euh dans le principe de je fin dans le méme mais dans le
classe principe d'une classe accompagnée comment on les corrige la dessus
accompagn
¢e
Tableau 1040. E2 : ben ils se la en ce moment je les valide euh par groupe euh je
d'évaluatio les ils me montrent ce qu'ils ont fait je leur dit oui c'est bon et si c'est
n pas bon on discute ils vont écrire au tableau que je les ai validés et
ils ont droit du coup de valider les autres <inc>
1041. E3 : et du coup c'est compte rendu c'est ¢a que tu valides que tu lis et
1042. E2 : <inc>
E3 : oui bah oui oui
1043. E2 : des fois c'est un peu a l'oral enfin
1044. E3 : ouais
1045. E2 : C'est pas tres satisfaisant
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1046.

E1 : nan

1047. E2 : tu fais ¢a aussi ou
1048. E1 : j'en ai parlé aussi du coup la semaine derniere parce que euh du
coup je trouvais que fin ca m'étais arrivé plusieurs fois en troisiéme
des éleves donc euh que j'avais validé qui sont allés valider des
activités des autres et en fait euh bah ils regardent pas du tout les
mémes choses que nous quoi
1049. E2 : bah nan ouais
1050. E1 : ils sont ils disent ouais c'est bon mais en fait euh je j'allais voir
aprés mais euh ca c'est pas bon ¢a c'est pas bon fin ca t'as oublié ceci
et cela
1051. E3 : oui parce que c'est pas un exercice quoi
1052. E2 : c'est ¢a ouais
50'00 1053. E1 : bah oui c'est des activités c'est des TP c'est
1054. E2 : t'as pas <inc>
1055. E1 : du coup ils regardent pas ils ont pas la méme vision que nous
en plus
1056. E2 : ouais
1057. E1 : et euh oui c'est pas évident alors j'en ai parlé avec une collegue
qu'était la en physique chimie elle elle ramasse les activités tres
réguliérement toutes les activités ca lui donne un boulot de dingue
1058. E2 : ca C'est pas possible
1059. E1 : moi j'suis pas trop pour non plus [rires] ponctuellement peut
étre tu vois sur certains groupes peut étre que ca peut se faire mais
Evaluation 1060. E3 : ¢a favorise pas l'autonomie ce qu'est intéressant aussi dans
par les I'évaluation par les pairs c'est que c'est ¢a en fait partie c'est trop
pairs bien
1061. E1 : bah oui j'suis d'accord avec toi donc ¢a pour l'instant y'a pas j'ai
pas vraiment de solution
Criteres 1062. E2 : bah ou alors il faut qu'on soit clairs sur euh quand est ce que
d'évaluatio c'est validé telle activité elle est validée si y'a ¢a ¢a et ¢ca euh
n clairement euh exprimé mais je sais pas hein comment faire mais
euh ou il faut un résultat chiffrable ou je sais pas
1063. E3 : ou alors leur donner des sortes de petites fiches d'objectifs ou
de d'auto-évaluation avec une fois que y'en a un qu'a réussi a qui on
a validé son
1064. E1l : ah oui
E3 : qu'on a validé son son compte rendu
1065. E1 : tu vérifies ca ca et ¢ca euh
1066. E3 : voila j'lui dit bah voila c'que j'ai regardé
1067. E2 : ah oui
1068. E3 : ca tient en trois lignes
1069. E2 : ah oui ¢a c'est bien
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1070. E3 : j'ai vu que t'avais bien fait une phrase premier objectif j'ai vu
que t'avais bien utilisé le mot clé machin et euh
1071. E1 : ouais c'est pas béte
1072. E2 : euh j'pense que c'est bien parce qu'en plus ¢a va leur plaire a
mon avis d'avoir des critéres tu vois pour euh
1073. E1 : ouais ouais c'est pas mal
1074. E2 : pour évaluer leurs pairs
1075. E1 : par contre on pensera pas a tout forcément
1076. E3 : non
1077. E2 : nan mais
1078. E1 : mais bon
1079. E2 : ca va évoluer euh c'est pas grave
1080. E3: et
1081. E1 : ca nous permettra de voir ce qu'est important
1082. E2 : pas trop de criteres alors
1083. E3 : en plus en plus on a beaucoup d'ateliers
1084. E2 : ouais
1085. E3 : dans c'qu'est la pour l'instant en théorie y'a beaucoup d'ateliers
1086. El: oui
1087. E3 : qui quand méme permettent de revoir a chaque fois
1088. E2 : ouais ouais
1089. E3 : un petit peu les mémes choses
1090. E1 : ouais j'ai pas pensé a ¢a c'est pas béte
1091. E3 : donc au niveau de la compréhension euh
Fiche 1092. E1 : fiche euh critéres quoi
critéres
1093. E3 : hum
1094. E2 : hum
Eléves 1095. E1 : ils appellent ¢a alors ils leur donnent un nom en classe
experts accompagnée a ces éleves qui valident les autres ce sont les experts
1096. E2 : ouais
1097. E3 : ah oui
1098. E1 : [rires] je leur ai dit ca a mes éléves de troisieme tout a I'heure a
quatre fin a un groupe de quatre donc vous étes les experts quoi
ouais trop bien [rires]
1099. E2 : [rires]
1100. E1 : il faut pas grand chose hein
Onva 1101. E2 : ouais j'pense qu'il faudra vraiment euh réduire au max parce
devoir qu'on est en train de prévoir plein de choses il va y avoir fin
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réduire

beaucoup de supports papiers

1102. E3 : bah ouais ouais j'pense qu'on va devoir euh

1103. E2 : ils vont s'paumer quoi

1104. E3 : on va devoir délimiter hein

1105. E2 : ouais

1106. E3 : si on a les trois objectifs et autant d'ateliers

1107. E2 : ouais parce que la déja rien que la la j'vois la quantité de
documents qu'il faut euh

1108. E1 : bah et pourquoi

1109. E3 : pour l'avoir vu quand méme avec beaucoup de documents en
espagnol ¢a va

1110. E2 : ouais ouais c'est une question d'habitude hein j'pense mais euh
ouais ok

1111. E1 : parce que la il faut une feuille par TP la

1112. E2 : ouais plus la fiche d'évaluation plus la feuille de route plus tout
le reste quoi tu vois

1113. E3 : mais la feuille de route ils la collent dans leur cahier des le
début

1114. E2 : ouais

1115. E3 : C'est a dire que ca c'est un peu en moment de classe entiére
donc déja on en a pas on a pas a s'en occuper

1116. E1 : et la fiche critére c'est censé étre aussi pour les éléves qui

1117. E2 : ouais ouais

1118. E1 : qui euh fin c'est pas pour tout le monde

Perte de 1119. E2 : nan mais c'est pas qu'on ait a s'en occuper ou pas c'est que eux

temps des apres ils se retrouvent sur leur table avec tout ca tu vois et moi j'vois

éleves la en ce moment en troisieme y'a déja dix minutes quand on démarre
alors ou sont les feuilles qu'est ce que fais euh han j'sais pas oh j'ai
perdu la feuille va me chercher la feuille s'te plait fin tu vois

1120. E1 : ouais mais c'est

1121. E2 : donc euh

1122. E1 : fin j'leur ai moi j'ai un peu ce soucis la aussi et euh j'pense qu'il
faut les guider aussi en leur disant bah voila par exemple la t'es en
train d'attendre dix minutes que 1'PC il s'allume et t'es en train de
discuter avec ton voisin

1123. E2 : oui [rires]

1124. E1 : et t'as vu toutes les feuilles qui trainent la ben pendant pendant
que ton PC il charge la range tes feuilles prend ton plan de travail
regarde I'ordre dans lequel j'ai foutu ca dans le plan de travail et
colle tes feuilles quoi

1125. E2 : [rires] ouais hum ok

Autonomie 1126. E1 : et bah ca c'est des fin j'pense que c'est les aider vers I'autonomie
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et gain de

quand méme leur dire ca

temps
1127. E2 : oui oui oui
1128. E1 : est ce qu'ils y penseront la prochaine fois c'est ¢a 1'objectif hein
mais
1129. E2 : bah j'espére effectivement euh j'pense que sur cette partie la
c'est bon nan
1130. E1l: hum
1131. E2 : on a pas tant que ¢a de numérique hein
Evaluation 1132. E3 : est ce que y'a une éval blanche par objectif ou c'est sur
blanche ? I'ensemble
1133. E1l : ben
1134. E2 : [souffle]
1135. E1: hum
1136. E2 : moi j'aurais tendance a dire sur I'ensemble sinon euh
1137. E1 : bah si ils commencent pas par les mémes objectifs
1138. E3 : C'est ¢a aussi
1139. E1 : et qu'on a une éval blanche par objectif ca va étre compliqué
1140. E3 : et C'est oui mais du coup I'éval blanche par euh pour le premier
objectif c'est vrai qu'elle est pas forcément énorme mais par contre
ca me parait essentiel on en reparlera apres mais sur la vitesse du
son
1141. E1l : ah oui
1142, E3 : de I'apprendre a part
Evaluation 1143. E1 : oui mais est ce qu'on est ce qu'on fait pas un devoir final sur
finale tout ca regarde si on se dit que ¢a dure quatre séances
1144. E2 : ah si ouais t'facon euh
1145. E1 : par exemple ca fait qu'une éval finale euh plus la tache finale
fin la tache euh
1146. E3 : hum hum la vidéo tu veux dire
1147. E1l: hum
1148. E3 : ¢a par contre il va falloir trouver un moyen hein
1149. E1 : ah oui du coup t'étais pas la quand on en parlait mais Liza euh
1150. E2 : ah oui toute la partie j'pourrais pas donc euh
1151. E3 : tu pourras pas ah oui bah j'ai compris j'ai compris ¢a parce que
matériel 1152. E1 : bah elle a pas le matériel déja
1153. E2 : voila autre chose euh soit une plaquette soit une affiche soit
avec les mémes objectifs qu'une vidéo hein mais euh un autre
support quoi
55'00 1154. E3 : ouais demander au a Canopée de préter des tablettes pour ce

projet
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1155. C : euh moi j'en ai parlé a Canopée et j'crois fin moi je sais plus
c'qu'elle m'a dit

1156. E2 : en fait euh y'a une autre raison pour laquelle j'suis pas emballée
c'est que on va y passer trop de temps

1157. E3 : d'accord

1158. E2 : fin je pense tu vois vidéo deux séances qui s'en vont et

1159. E3 : ouais c'est vrai

1160. E2 : et I'électricité que j'ai pas faite tu vois

1161. E1 : [rires]

1162. E2 : ca serait ¢a peut étre plus intéressant de faire en fin d'année a ce
moment la parce que justement sur les séances d'apres euh

1163. E3 : et on avait cette idée la aussi en collaboration avec la collegue
de musique

1164. E1: hum

1165. E3 : donc oui ¢a divisait par deux le le temps alors que

1166. E2 : mais euh mais c'est pas grave moi j'vais partir sur euh ¢a vous
empéche pas de faire vidéo hein euh

1167. E1 : moi j'sais pas encore si j'vais faire

1168. E2 : moi j'partirai sur un autre support j'pense

1169. E3 : j'suis frileux aussi hein donc euh

1170. E1 : bah en fait pour l'instant on a pas I'appli qui va bien aussi hein

1171. E3 : sur les iPad euh

1172. E1 : parce que moi j'en ai mis une euh mais j'crois que des puzzles
c'est pas idéal pour le le traitement vidéo

1173. E3 : sur I'iPad iMédia c'était euh c'était génial

1174. E1 : ah mais c'est quoi qu'il y a la c'est des des iPad qu'on a

1175. E3 : nan nan c'est pas des iPad mais ceux de Canopée c'est des iPad
<inc> ils enregistrent le son euh super facilement

1176. C : euh j'peux peut étre me renseigner j'pourrais demander a

1177. E3 : bah voir c'qu'il y a peut étre sur euh sur Android fin sous

1178. E1 : hum alors du coup

1179. E3 : la suite

Objectif 2 1180. E1 : objectif 2 euh on les as numérotés hein

1181. C : euh j'avais une question avant euh du coup avec les profs que j'ai
vu a la journée de la classe inversée y'en a un qui disait que dans son
déroulement classique de séance y'avait le les temps de
l'organisation

1182. E2 : hum

Incitation a 1183. C : euh c'est a dire euh qui fait quelle séance euh fin quel euh quels

préciser
l'orga du

objectifs euh en premier et dans quel ordre et pour pas que ce soit
trop le bazar et en fait ils se donnent un ca un espéce de calendrier
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temps soit en timing euh est ce que vous pensez que
1184. E3 : qu'on devrait aux éleves
1185. E1 : C'est a dire il impose il dit aux éléves toi tu commences par
objectif 1 toi 2
1186. E2 : nan mais il impose aux éléves que eux disent euh moi
j'commence par objectif 1 aprés j'ferai ca et apres j'ferai ca quoi
1187. C : ouais qu'ils s'organisent et que on sache euh qui fait quoi euh
1188. E1 : mais est ce que c'est pas le role de nos feuilles aussi qu'on
placarde sur les portes la parce que au moins on sait ce qu'ils font
aussi nan
1189. E2 : ouais ouais
1190. E1 : c'est pas ca en fait qu'ils veulent
Responsabi 1191. E3 : bah moi j'trouve ca bien de pas le faire dans le sens ot ¢a les
liser les responsabilise aussi vis a vis de leurs apprentissages de ne pas leur
¢léves face donner un calendrier la par exemple Anne euh la collegue de SVT
a disait bah 1a il leur reste euh donc elle a fait sur quatre séances d'une
I'autonomie heure et demi euh elle expliquait que pour certains la en gros pour la
derniere séance qui avaient rien fait ou ils s'en étaient rendus compte
a <inc> ils paniquaient et a mon avis c'est assez bénéfique de faire
paniquer euh
1192. E1 : bah faut qu'ils s'y confrontent une fois quoi
1193. E3 : voila parce qu'ils paniquent pas devant I'évaluation ils
paniquent le fait que ce soit la fin c'est pas mal ¢a change un peu ¢a
décale euh leur euh leurs priorités alors que si on leur donne un
calendrier qu'ils le respectent pas bah [souffle] c'est pas forcément de
leur faute aussi j'pense
1194, E1 : ouais et elle avait elle a rencontré aussi un soucis c'est ce que je
j'sais plus j'en ai parlé a un de vous a I'un de vous euh ils co en
quatriéme la dans la classe euh quatriéme 1 ils commengaient euh
les premiéres activités chacun des objectifs tous les trucs les plus
faciles pis dés que c'était un peu trop dur ils passaient a un autre
objectif en fait et du coup les deux derniéres séances ils se
retrouvent avec tous les trucs les plus durs a faire et tout dans le
désordre fin euh
1195. C : <inc>
E2 : <inc>
1196. E1 : alors par contre ce qui m'inquiete un peu c'est qu'ils ont
commencé a faire pareil en physique chimie et je leur ai dit mais
vous avez pas tiré des lecons la de c'que vous avez vécu en SVT
[rires]
1197. E2 : [rires]
1198. E1 : parce que c'est I'objectif aussi de la classe accompagnée c'est
que vous tiriez lecon de vos erreurs quoi mais bon
1199. C : euh est ce que vous voulez faire une pause pour manger
Pause repas 1200. [pause repas]
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audiogram 1201. E2 : on met un audiogramme
me
1202. E1 : ouais audiogramme
1203. E2 : faut trouver le bon logiciel quoi
60'00 1204. E1 : euh oui mais c'est une appli donc toi t'auras du mal par contre
1205. E2 : ouais mais ca il doit y avoir des logiciels nan il faudra que
j'demande a les faire installer
1206. E1 : ah peut étre peut étre
1207. E2 : mais parce que tu veux faire comment du coup avec leurs
téléphones
1208. E1 : avec euh avec la tablette une appli sur tablette
12009. E2 : hum
tablettes 1210. E3 : une tablette a Crevin
1211. E2 : j'suis en train de me faire copine avec les profs d'espagnol
1212. E1 : [rires]
1213. E2 : a Crevin pour avoir les tablettes
1214. E2 : hum
1215. E1 : [rires]
1216. E2 : bah t'sais j'suis euh je fais euh j'fais un escape game avec
Mélanie
1217. E3 : ah mais j'ai un truc pour toi que j'ai enregistré euh j'ai trouvé un
article sur un un guide pour faire un escape game avec les éleves
1218. E1l : ah oui
1219. E3 : bah je
1220. E1 : mais y'a plein de trucs sur internet
1221. E3 : c'est sur le bah c'est facile a retrouver hein j'crois que c'est sur le
livre scolaire t'facon
1222. E1 : d'accord bah ouais ¢ca m'intéresse je veux bien que tu me
I'envoie et donc elles vont peut étre avoir des tablettes donc du coup
tu vois je j'y travaille [rires] qu'est ce qu'il faut pas faire pour avoir
des tablettes [rires]
1223. E3 : moi c'est ma collegue qui m'en a volée une
1224. E1 : ah oui[rires]
1225. E3 : c'est en train d'enregistrer
1226. C : ouais
1227. E3 : [rires]
1228. E1 : [rires]
1229. E2 : [rires] mais en fait euh [rires]
1230. E1 : [rires] bah c'est moi
1231. E3 : soit Emmanuelle soit
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1232. C : tout est anonymisé hein
1233. E3 : d'accord
1234. E1 : ce sera coupé au montage en tout cas j'espere [rires]
1235. E3 : donc audiogramme
1236. E2 : audiogramme en fait sinon tu dois trouver quand méme sur
internet des des fréquences quoi et c'est eux c'est eux qui pointent
quoi sur papier millimétré ou euh
1237. E1 : ah mais le probleme c'est que I'audiogramme tu sais c'est pas
c'est pas une euh ouais c'est pas une base 10 c'est logarithmique
1238. E2 : ouais je sais ouais
1239. E1 : du coup C'est galere quoi
1240. E2 : papier logarithmique [rires]
1241. E1 : ah nan bah laisse tomber hein [rires]
1242. E2 : nan j'ai rien dit ok [rires]
1243. E1 : bon ils te le font apres euh tu vois c'est bien quoi
1244. E3 : tu I'as sur une appli tu disais
1245. E1l : ouais
1246. E3:tul'asla
1247. E1 : euh [souffle] je I'ai peut étre effacée je sais plus je I'avais testée
c'était sympa bon c'est pas euh hyper fiable hein ils c'est comme
chez euh comment on appelle ca le monsieur qui fait les
audiogrammes
1248. E2 : j'sais plus I'ORL nan
1249. El: euh
1250. C : nan
1251. E2 : c'est pas I'ORL
1252. E1 : bon bref [rires]
1253. C:sisi'ORL
1254. E1 : est ce que je I'ai la fin bref je retrouverais
1255. E2 : mais sinon en orthophonie il doit y avoir plein de logiciels
1256. C : ils en font aussi des tests euh d'audition nan
1257. E2 : hum
1258. C :nan
1259. E2 : si si ouais mais ils font plut6t
E1 : ah bah peut étre ouais nan nan c'est possible hein
1260. E2 : les tests euh c'que toi tu peux produire comme son mais
1261. E1 : ca s'appelle test d'audition
Application 1262. E3 : I'application s'appelle test d'audition
test
d'audition
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1263. E1 : ouais et du coup euh voila écouteurs groupés j'avais fait la
démo j'crois du coup il a pas étalonné mais euh ¢a donne le principe
en fait et puis a la fin t'as ton audiogramme euh bon bref

1264. E3 : d'accord

1265. C : et pour ca t'aimerais que les éleves utilisent leur portable ou

1266. E1 : bah I'idéal nan ce serait d'avoir des tablettes

1267. C : ouais et si c'est pas possible euh

1268. E1 : ben si c'est pas possible et ben

Sans les 1269. E3 : et j'ai demandé a Crevin y'en a pas mal qui viennent sans leur
portables portable au collége en troisieme c'est plus le cas ils sont ils 1'ont tous
mais en quatriéme

1270. E1l : quatriéme ouais

1271. E3 : y'en a pas mal qui s'en fichent un peu de leur portable mine de
rien et qui le prennent pas

1272. C : ils ont pas trop besoin euh

1273. E3 : ouais

1274. C : puisque c'est interdit ¢a <inc>

Interdit 1275. E1 : ben de toute facon c'est interdit ouais donc si tu leur dit euh
portable ouais sortez votre portable

1276. C : parce que les profs que j'ai vu mercredi la ils font avec le
portable des éleves

1277. E3 : bon apres peut étre qu'ils s’habituent

1278. C : ils disent que c'est un peu limite

1279. E1 : bah oui

1280. C : euh bah méme au niveau sécurité puisque y'a ils installent une
borne wifi pour leur salle et tout donc eux ils disent c'est un peu
tendu des fois

1281. E2 : hum ouais

1282. E1 : C'est quoi

1283. C : parce qu'ils peuvent aller sur internet euh

1284. E3 : <inc>

1285. C : mais bon ils se disent qu'ils ont besoin de ¢a pour euh

1286. E2 : bah oui oui oui c'est ca

1287. E1 : mais t'sais la collegue d'italien que j'ai vu euh jeudi la que j'ai
vu jeudi euh elle fait utiliser ses portables euh leurs portables aux
éleves

1288. E3 : hum

1289. E1 : hum bon bref euh alors aprés notion de fréquence donc la on
avait dit essayer de trouver euh un tuto

1290. E2 : hum hum
E1: ou pas
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1291.

E2 : ouais si si ouais

1292. E1 : j'sais pas j'en avais pas j'crois
1293. E2 : nan j'crois pas
1294. E1 : pour euh voila pour calculer une fréquence euh et sur le volume
risques ah oui bah la faut une activité euh nan pour sur les risques
auditifs a proprement parler euh une activité nan
Activité DJ 1295. E3 : ouais j'trouvais c¢a pas mal hein I'idée bah I'activité que j'avais
trouvé normalement que j'arrive pas a
1296. E2:leDJla
1297. E3 : ben oui mais la pas mal hein bon j'en ai trouvé la en regardant
y'en a quatre sur les risques auditifs
1298. E2 : d'accord
1299. E3 : que j'ai repéré dans des bouquins
1300. E1 : ah ouais donc bah
65'00 1301. E3 : donc du coup ca doit pouvoir se trouver et la ¢a peut étre euh un
petit euh
1302. E2 : c'est plus une activité doc la
1303. E3 : ouais
1304. E1 : ouais activité ben il va en falloir aussi
1305. E2 : ouais
Bilan 1306. E3 : bah ce qui peut étre sympa apres euh moi j'trouvais que c'était
risques quand méme leur faire faire un petit bilan euh sur les risques auditifs
auditifs quoi leur faire un leur demander euh de peut étre faire un travail de
groupe la dessus on voyait que y'avait différentes activités
1307. E2 : hum hum
1308. E3 : quand tu montrais la fiche parcours et ca peut étre I'occasion
j'trouve de les mettre en groupe la dessus sur les risques auditifs et
peut étre produire une mini affiche ou
1309. E1l : ou comme tu disais hein
1310. E2 : bah ouais ouais moi j'me disais ca
1311. E1 : un dépliant a destination de
1312. E3 : <inc>
1313. E1 : elle voulait le faire en tache finale c'est pas mal aussi hein
1314. E2 : bah t'facon tu peux tout regrouper hein ¢a peut étre le son plus
les risques auditifs sur la tdche euh fin sur la plaquette quoi mais
ouais donc la y'aura une production quoi de quelque chose
1315. E1l: ouais
1316. E2 : peut étre
1317. E3 : si ¢a prend pas trop de temps euh pourquoi pas
1318. E1l : euh ok
1319. E3 : c'est vrai qu'y'a moins de trucs la
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1320.

E1 : sur quoi

Sonometre 1321. E3 : sur cette partie la <inc> sonometre utilisation du sonometre sur

les risques auditifs nan je sais pas

1322. E1 : bah ouais

1323. E2 :sisi

1324. E1 : mais ca serait pas intégré justement dans I'activité euh dont on
parle la

1325. E3 : sur les productions

1326. E1 : sur le risque auditif parce qu'on c'est fin c'est le volume en fait
euh

1327. E2 : ouais ouais

1328. E1 : le risque auditif principal fin j'en vois pas d'autres

1329. E3 : bah si la prolongation

1330. E1 : ah oui

1331. E3 : 'exposition prolongée

1332. E1 : mais du coup ouais d'accord volume il faudrait peut étre
l'associer au sonomeétre du coup euh

1333. E3: ok

1334. E1l : j'sais pas

1335. E3 : tu veux dire dans la production en fait dans I'activité
documentaire parce que nan en fait moi je savais pas quoi faire avec
le sonometre en fait

1336. El: <inc>

1337. E2 : mais vous en avez un de sonometre moi j'sais pas si on en a un

1338. E3 : j'viens de ouais on vient d'en acheter un

1339. E2 : tu viens de l'acheter

1340. E1l : ouais

1341. E3 : ¢a coute 50

1342. E2 : d'accord attend

1343. E1 : y'a des applis sonometres aussi [rires] c'est vraiment

1344. E3 : mais elles sont elles sont nulles j'ai essayé c'est

1345. E1 : bah par contre euh pas terribles

1346. E3 : c'est completement euh aléatoire en fait fin pas complétement
aléatoire mais

1347. E2 : ouais

1348. E3 : mais 51 regarde 51 chez <inc> 46 52

1349. E2 : d'accord ouais autour de 50 quoi

1350. E3 : hum

1351. El: ok
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1352. E3 : apres aussi le sonometre ouais je j'avais voulu le mettre aussi
dans la cloche a vide

1353. E1l : ah oui

1354. E2 : ah oui ouais c'est pas mal ouais hum

1355. E3 : parce que tu vois que parce que nous on avait une mauvaise
cloche a vide et j'm'étais dit plutot qu'en racheter une j'utilise la
mauvaise cloche a vide qu'ils voient qu'y'a pas de au sonometre le
son est pas modifié mais quand méme a I'oreille euh ils voient que
y'a quand méme une différence quoi

1356. E2 : d'accord

1357. C : parce que au sonometre le son n'est pas modifié

1358. E3 : attend qu'est ce que je raconte

1359. E1l: bah

1360. E2 : nan ils entendent pas de différence mais ils voient qu'au
sonometre euh ¢a

1361. E3 : euh attend c'était

1362. E2: Clestga

1363. E1 : bah nan c'est pas possible

1364. E3 : oui ben non c'est pas possible ils le voient aussi ah voila c'est ca
ils entendent pas de différence mais au sonomeétre on voit les

1365. E2 : au sonometre ils voient que c'est moins fort quoi

1366. E3 : excusez moi j'étais euh c'est ¢a ils voient que le sonomeétre
diminue quand méme alors qu'on le capte pas forcément avec la
mauvaise cloche a vide y'avait ¢a mais bon c'est si on retourne euh

1367. E1 : mais c'est pas grave de l'utiliser deux fois au contraire parce que
la c'est fin dans notre activité documentaire on peut juste avoir un
des documents ca peut étre juste ca

1368. E2 : hum hum

1369. E1 : expliquer euh c'que c'est que le sonomeétre et 1'unité et puis bah
I'expliquer a 1'oral dans le TP avec la cloche a vide ou dans le
document euh de TP

1370. E3 : ok moi j'avais pensé les faire utiliser aussi le sonomeétre

1371. E1 : ouais dans le TP avec la cloche a vide ah oui et et aussi dans
l'activité

1372. E3 : ben quand méme faire des différences de

1373. E1l : de mesure

1374. E2 : hum hum

1375. E3 : ouais des mesures c'était le mot

1376. E2 : [rires]

1377. E3 : <inc> j'arrivais pas a trouver

1378. E1 : [rires]
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1379. E2: ok
1380. E3 : donc ouais fin par contre j'avais pas d'idée comment leur faire
faire des mesures au sonometre parce que c'est intéressant c'est
quand t'es dans une classe ou y'a tout le monde qui parle tu te rends
compte que c'est vraiment tres élevé
1381. E2 : ouais mais ¢a justement parce que euh tu peux faire euh ca va
étre le cas tout le monde va parler
1382. E3 : ouais
Mesure du 1383. E2 : donc ils font la mesure pendant la classe et puis ils vont faire la
sonometre mesure dans le couloir
tache éleve
1384. E1 : dans le couloir
1385. E3:ah
1386. E2 : et puis dans la classe du collégue ou ¢a pipe pas un mot [rires]
1387. E1 : [rires]
1388. E2 : chez Said la
1389. E1 : ouais c'est vrai han comment il fait
1390. E2 : ben il les fout dans le couloir quand ils le font chier [rires]
1391. E1 : ah oui c'est vrai [rires]
1392. C : Said c'est
1393. E2 : c'est notre collegue de physique chimie
1394. E1 : [rires]
1395. E2 : [rires] bah nan mais en plus euh
70'00 1396. E1 : nan nan nan nan
1397. E2 : y'arien de d'extraordinaire mais c'est vrai que dans sa classe
euh le niveau sonore est toujours euh hyper calme
1398. C : ok et d'ailleurs tu lui as parlé du projet
1399. E2 : oui
1400. C : et fin il était pas
1401. E2 : oui ben
1402. C : ca l'a pas embété
1403. E2 : il m'a dit oui ben tu me raconteras quoi
1404. C:ok
1405. E1 : il avait pas trop trop envie d'se mettre dans la classe
accompagnée j'crois aussi
1406. E2 : nan pas vraiment fin
1407. E1 : donc euh
1408. E2 : j'pense que voila le niveau sonore lui conviendrait pas
1409. E1l: hum
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1410. E2 : [rires]
1411. E3 : tiens j'ai des tutos
1412. E1 : mais t'as internet t'as partagé ta connexion
1413. E3 : tu la veux
1414. E1 : nan nan c'est bon
1415. E2 : cinq minutes
1416. E3 : ah c'est dans cinq minutes qu'on s'arréte
1417. C : ouais il est déja
1418. E2 : enfin moi dans cing minutes j'ai cours
1419. E1 : y'a cours ici
1420. E2 : ouais j'pense donc euh ouais faut presque ranger d'ailleurs
1421. E1 : apres on peut s'mettre en salle des profs si tu veux continuer a
bosser
1422. E2 : ouais
1423. C : si vous voulez
1424. E3 : ca m'dirait bien apres c'est vrai que j'suis pas non plus
1425. E1 : comme on est partis autant euh
1426. E3 : ouais c'est vrai qu'on est bien partis
1427. C : continuer dans la lancée un petit peu ouais
Proposition 1428. E3 : et une chose euh j'pense qu'il serait vraiment bien d'intégrer une
d'intégrer activité de SVT en fait je sais que c'est fin
une activité
de SVT —
fonctionne
ment de
l'oreille
1429. E2 : tu penses a quoi comme activité
1430. E3 : bah justement j'en sais rien j'vais demander aux collegues de
SVT j'ai y'a quand méme un truc avec l'oreille qu'est j'trouve c'est
dommage de passer a coté du fonctionnement de 1'oreille
1431. E1l : et dans le projet euh
1432. E2 : mais ils le font hein euh
1433. El: <inc>
1434, E3 : bah Caroline était tellement dégofitée qu'elle nous a pas
relancés
1435. E1 : nan mais euh tu sais dans le document
1436. E3 : c'est moi qui avait fait le document
1437. E1 : ah tout méme SVT et musique
1438. E3 : oui
1439. E1 : ah oui d'accord
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1440. E3 : musique nan ils avaient quand méme rajouté mais c'est moi qui
ai fait tout le reste

1441. E1 : bah faudrait qu'on demande euh aux collegues ouais

1442. E2 : parce que nous elles ont démarré déja les filles euh sur I’épi-son

1443. E3: sur

1444. E2 : cet épi parce que c'est un épi euh ouais [rires]

1445. E1 : [rires]

EPI son 1446. E2 : sur I'E P I [rires] sur L apostrophe EPI espace son

1447. E3: ok

1448. E2 : c'est comme ’apesanteur et la pesanteur hein [rires]

1449, E1 : [rires]

1450. E2 : et euh elles ont déja démarré et ils font le fonctionnement de
l'oreille et tout ¢a hein

1451. E3 : d'accord ok

1452. E2 : mais je sais pas si on peut euh en fait c'est un c'est un épi mais
chacun fait son truc dans son coin c'est un peu spécial [rires]

1453. E3 : bah pourquoi oui surtout que c'est plus obligatoire

1454. E2 : bah oui mais bon

1455. C : et d'ailleurs c'est supprimé ou pas les

1456. E3 : oui

1457. C : les épis enfin

1458. El:caaduré

1459. E3:unan

1460. El:unan

1461. C:ok

1462. E3 : un an pour j'pense une masse de travail euh pharaonique quoi

1463. E1 : de dingue quoi

1464. E3 : pour certains collégues qui se sont dit que ca allait étre moi j'me
suis dit que j'allais pas prendre ca au sérieux vu que je déménageais
moi je mutais j'me suis dit ben non mais je vois que mes collegues
du collége que j'quittais euh ils ont passé mais des mois avant

1465. E1l : ouais

1466. E3 : pour préparer ¢a

1467. E1 : a faire ca ouais mais bon ils le gardent pour beaucoup

1468. E2 : ouais ouais ouais

1469. E3 : ouais mais c'était surtout sur 1'organisation qu'ils avaient perdu
du temps

1470. E1 : ouais c'est vrai

1471. E3 : c'était pas forcément sur les contenus parce qu'ils les avaient
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c'est sur comment euh

1472. E1 : on prend un peu
1473. E3 : les prises de téte les divergences entre <inc>
1474. E2 : moi j'vais aller euh rejoindre mes P maths euh du coup on
1475. E1 : euh juste avant que tu partes juste on voulait parler de la chimie
juste vite fait
1476. E3 : ah oui c'était un des objectifs
1477. E1l : mais euh
1478. E2 : ouais mais toi t'étais pas emballée
1479. E1 : bah pas pour faire une classe accompagnée en chimie avec
acide base
Pas 1480. E3 : pas avec l'acide base
emballé
pour une
classe
accompagn
ée acide
base
Discussion 1481. E1 : bah pas avec l'acide base parce que j'trouve que y'a trop de
sur la manips sur cette partie la pas pas de numérique
chimie
1482. E2 : si c'est pour les laisser avec du
1483. E3 : acide base
1484. E1 : ouais j'arrive pas j'ai pas réussi a voir en fait ce qu'on pouvait
intégrer en numeérique
1485. E3 : tu sais que acide base j'le fais en une heure et demi deux heures
1486. E1 : ah ouais d'accord ah nan mais
1487. E3 : C'est aussi ¢a je vois méme pas comment
1488. E2 : c'est ce qu'il faudrait que je fasse vu le timing
1489. E3 : bah nan mais y'en a d'autres sur lesquels je perd du temps
1490. E1 : bah moi j'trouve que c'est un chapitre important alors
1491. E3 : ouais mais j'ai déja fait les ions
1492. E1 : ouais moi aussi
1493. E3 : du coup y'a juste une manip et I'explication de la manip
1494. E1 : bah mesurer le pH euh I'impact de la dilution
1495. E3 : j'en parle pas
1496. E1 : ah ouais
1497. E3 : vite fait je fais une phrase sur I'impact de la dilution
1498. E1 : le danger des acides et des bases
1499. E3 : ils le comprennent pas ils comprennent pas la dilution on en fait

pas ils savent méme pas c'que ¢a veut dire
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1500. E1 : ah ouais j'sais pas j'me rend pas compte

1501. E3 : j'avais remarqué ca

1502. E2 : j'ai fait en quatrieme moi

1503. E3 : ils comprennent pas la dilution

1504. E2 : sur les pluies acides la tu je les ai forcés a diluer mais on a pas
forcément utilisé le vocabulaire hein

1505. E3 : voila

1506. E2 : ils ont dilué mais euh

1507. E3 : mais ils arrivent un petit peu a sentir mais

1508. E2 : ouais ouais

1509. E3 : mais pour beaucoup c'est vraiment abstrait une dilution

1510. C : c'est marrant le concept semble assez simple

1511. E3 : bah

1512. C : bah fin le fait méme je

1513. E1 : apres t'as t'as la réaction entre un acide et un métal

1514. E2 : ouais mais d'savoir que par une dilution tu vas avoir un <inc>
ca devient plus compliqué quoi

1515. E3 : tu la mets dans acide base

1516. E1l: ouais

1517. E3 : ok moi aussi je vais le faire

1518. E2 : quoi donc

1519. E1 : réaction avec le fer et I'acide chlorhydrique

1520. E2 : ah oui

1521. E3 : d'ailleurs j'ai pas réussi j'ai essayé de la refaire tu m'aideras je
sais pas

1522. E1 : faut que ce soit concentré

1523. E3 : ouais bah j'ai fait avec j'ai fait une combine un molaire méme la
j'ai pas réussi

1524. E1 : un molaire j'sais plus j'ai noté en fait

1525. E2 : <inc> si on arrive pas a faire chimie on fait pas chimie euh tu
voulais quand méme partir sur le sur cette idée la et euh

1526. C : en fait I'idée c'est aussi pour euh dans le projet de recherche

1527. E2 : ouais qu'y'ait un truc de physique un truc de chimie ouais
j'comprend bien

1528. C : mais apres apres ¢a peut ne pas étre le méme euh pour les trois si
vous étes pas au méme point peut étre que juste deux enseignants
euh

75'00 1529. E2 : moi ¢a m'est un peu égal j'ai pas traité cette partie la en

troisieme mais euh c'est vrai que l'aspect je sais pas si le numérique
euh
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1530. E1 : hum en fait moi j'toruve que c'est les seuls manips c'est les seuls
vraies manips qu'y'a en troisiéeme et j'trouvais ca dommage de de pas
les faire

1531. C : ouais

1532. E2 : bah nan mais faut les faire mais euh

Je vois pas 1533. E1l : et j'vois pas comment intégrer le numérique la dedans
comment

intégrer le

numérique

1534. E2 : moi non plus pour l'instant je vois pas

1535. E1l : et et j'ai j'vois pas comment le faire en classe accompagnée non
plus ¢a c'est des manips c'est des TP j'trouve qui sont en classe
entiere

1536. E2 : bah c'est pas évident ouais

1537. E1 : j'vais pas aller euh

1538. [bruit]

1539. E2 : qu'est ce qu'on qu'est ce qu'on met de numérique la dedans c'est
pas évident hein

1540. E1 : ou si en cinquieme et la on peut faire euh moi j'ai pas fait tout
c'qu'est température de changement d'état encore tu 1'as fait ou pas

1541. E2 : moi j'ai pas de cinquieéme

1542. E1 : ah bah voila

1543. E3 : c'est pas mal du tout température de changement d'état y'a des
notions

1544. E2 : mais par contre j'vais le faire en sixieme moi température de
changement d'état mais ouais pas ¢a me semble compliqué d'adapter
de la cinquiéme a de la sixiéme quoi tu vois

1545. E1 : hum nan bah ouais j'vois pas du coup je

1546. E2 : moi je file parce que

1547. E1 : bon courage

1548. E2 : bonne continuation mais j'pense qu'il faut que vous bougiez
parce que j'pense que

1549. E1 : ouais ouais on va

1550. E2 : il va y avoir du monde on se redit c'que vous aurez décidé sur la
suite sur les deux autres points

1551. E1l : ouais

1552. E3 : euh on a finit le deuxiéme hein

1553. E2 : ouais j'crois

1554. E1 : ouais et il reste objectifs 3 et 4

1555. E3 : ah oui le 4 aussi

1556. E1 : bah faudrait qu'on note tout ¢a sur le drive en fait

271




E2:

ouais

1557. E3 : bah s'tu veux j'vais mettre
1558. E1 : j'vais essayer de faire
1559. E3 : je remet ce que j'ai fait
1560. E1 : ah bah oui t'as noté
1561. E2 : ce serait bien
1562. E3 : mais aprés c'est peut étre pas bien mais par exemple quand t'as
noté la j'ai fait les deux ateliers j'ai fait les deux parties j'ai mis les
quatre trucs ici
Construire 1563. E1 : ou de construire la fiche parcours euh sur le drive
la fiche
parcours
sur le drive
1564. E3 : mais par contre ¢a voila j'ai noté avec les temps de I'activité fin
1565. E1 : voila on peut on va voir si <inc>
1566. E3 : <inc> j'suis en train de
1567. E1 : et puis si t'es en forme aussi parce que
1568. E3 : quoi
1569. E1 : faut fin si tu tiens le coup quoi aussi la on moi j'veux bien
continuer de bosser un peu mais faut qu'tu
1570. E3 : 1a maintenant ben c'est trop béte
1571. E1 : bah oui
1572. E3 : attend j'me suis déplacé de de Rennes la nan nan
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Annexe E

PS1

Comment définiriez-vous I’autonomie des éléves ?

Un éléve est autonome quand il se donne les moyens de parvenir a un objectif (répondre & une
question ou effectuer une manipulation). Un éleve autonome saura quelles questions se poser
ou poser au professeur, ou quelles informations chercher pour parvenir a résoudre le probleme
pOsé.

Il saura également demander de I'aide si nécessaire.

Décrire une situation qui permettrait de développer 1’autonomie des éléves.

Ex de situation : les éleves sont en TP. Aprés avoir bien défini le protocole et les différentes
manipulations a faire pour remplir I'objectif et apres validation par le professeur, les éleves
sont invités a aller chercher eux-méme les bons produits, a faire les différents tests et a valider
leurs résultats par eux-méme.

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des ¢léves ?

Internet est un outil formidable pour aller chercher une information dont on a besoin
rapidement (valeur de référence par ex).

On peut aussi trouver de nombreuses vidéos qui peuvent venir en complément d'un cours (ex
kartable, youtubeurs vulgarisateurs...).

Un éléve autonome saura aller chercher I'info qui lui manque ou compléter/revoir des notions
qu'il a mal compris en cours, avec des démarches et des cheminements différents
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PS2

Comment définiriez-vous 1’autonomie des éléves ?

Le fait que les éleves soient capables de réaliser un travail sans I'appel du professeur. Soit par
des questions adaptées, soit par une démarche d'investigation ou de nombreux documents.

Décrire une situation qui permettrait de développer 1’autonomie des éléves.

Avec l'aide de nombreux documents, un groupe d'éleve forment ensemble un travail de
recherche sur un sujet, jusqu'a avoir une synthése correspondant au cours.

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des éléves ?

Exemples :

— videos visionnées lors d'une classe inversée

— Recherches personnelles encadrés (travail de recherche documentaire
a l'aide d'internet et présentation a l'aide de logiciels de bureautique)

— Recherches personnelles si des notions n'ont pas été comprises
(vidéos et sites internet)

— Ressources de modélisation en travaux pratiques
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PS3

Comment définiriez-vous I’autonomie des éléves ?

L’autonomie des éléves ¢’est développer leurs capacités a travailler seul ; a réfléchir,
manipuler face a un probléme ou & une situation donnée

Décrire une situation qui permettrait de développer I’autonomie des ¢éleves.

La démarche d’investigation. Je présente juste une situation déclenchante, c’est a eux de
réfléchir au reste.

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des éléves ?

Les outils numériques peuvent permettre aux éleves de :

- rechercher des infos quand ils en ont besoin

- de faire des QCM oraux ou ils peuvent répondre individuellement

- de faire des simulations avant de manipuler pour voir si cela va fonctionner.
- cela sert pour les TPE en premiére (ancien programme)

- d’avoir une ouverture d’esprit sur un sujet donné

- d’avoir acces aux livres numériques.
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PS4

Comment définiriez-vous I’autonomie des éléves ?

C’est la capacité des éleves a se mettre en situation d’apprentissage avec une aide modérée de
I’enseignant (auto-apprentissage, apprentissage par ses pairs). Cela passe par une maitrise des
outils (expérimentaux, numériques, manuel scolaire, etc.) et par une acquisition préalable de
méthodes de travail (rédaction d’un compte rendu de TP, travail en groupe, etc.). Cela passe
aussi par une différenciation pédagogique (aides poctuelles, jokers, etc.) pour permettre a
chacun d’avancer a son rythme.

Décrire une situation qui permettrait de développer ’autonomie des éléves.

Mettre en ceuvre une tiche complexe lors d’un TP, en fournissant aux éléves une fiche
méthode permettant aux éleves de décomposer les différentes phases permettant de rédiger un
compte rendu de TP. Prévoir des fiches « joker » pour les éléves en difficulté.

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des éléves ?

La modularité des outils numérique permet a chaque éléve d’avancer a son rythme et a
I’enseignant de valider facilement certaines étapes de la démarche.
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PS5

Comment définiriez-vous I’autonomie des éléves ?

Comme la capacité que peut avoir un éleve de découvrir et apprendre des savoirs sans un
apport régulier du professeur,

Eleve responsable de sa sécurité, de son travail.

Eléve qui est force de proposition dans la construction du cours.

Décrire une situation qui permettrait de développer I’autonomie des éléves.

Exemple sur une 1’acquisition d’une connaissance sur la masse volumique :

- préparer une recherche documentaire a realiser individuellement ou en groupe
- demander de préparer un expose autour du theme de la masse volumique ou bien de
répondre (toujours sous la forme d’un exposé/compte rendu scientifique) a une question du

type: Pourquoi quand on met de I’eau et de I’huile dans un tube a essai, 1’eau se trouve
toujours en dessous de I’huile ?

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des éléves ?

Les outils numériques peuvent permettre a 1’¢leve de
- travailler a son rythme (différenciation, individualisation),

- d’avoir acces a une base de données tres large donc d’apprendre a sélectionner, trier, croiser
les informations de maniere autonome

- les former, sensibiliser a 1’utilisation du numérique
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PS6

Comment définiriez-vous 1’autonomie des éléves ?

e Arriver a ceux que I’¢éléve puisse résoudre un probléme en empruntant leur propre
chemin

o Laisser le choix a I’¢éléve

o Faire en sorte que 1’¢léves prennent des décisions seul

e Reésoudre un probleme sans étre guidé

Décrire une situation qui permettrait de développer I’autonomie des ¢éleves.

e Grace a une démarche d’investigation, I’éléve peut répondre a une problématique
ayant juste les grandes étapes

Comment les outils numérigques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des ¢léves ?

o L’¢léve peut faire des recherches plus facilement
o Communiquer avec les autres éléves de la classe et le professeur
o Utiliser plusieurs logiciels
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pPS7

Comment définiriez-vous 1’autonomie des éléves ?

Un éléve autonome, est responsable des taches qui effectue dans un cadre dont il a
connaissance au préalable. L’autonomie sera relative en fonction de la capacité de I’¢leve a
atteindre leurs objectifs sans I’aide de I’enseignant.

Décrire une situation qui permettrait de développer 1’autonomie des éléves.

Le travail

e engroupe
« sur ordinateur (programmation, simulation, rédaction,..)
e alamaison

e entravaux pratiques

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des éléves ?

Les éléves sont acteurs de leur usage sur les outils numériques. L’accés a cette multitude
d’information numérique est une ressource considérable. Face aux objectifs décrits par
I’enseignant, 1’éléve aura la maitrise de ses actes. Ceci est un atout considérable pour
I’éducation des él¢ves par la mise en autonomie.
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PS8

Comment définiriez-vous I’autonomie des éléves ?

Réflexion seul ou en petit groupe sur une problématique (la réflexion peut éventuellement étre
guidée par I’enseignant)

Décrire une situation qui permettrait de développer I’autonomie des ¢éleves.
Production d’un travail de type synthése suite une activité de découverte : les éléves
découvrent les notions dans une activité et écrivent eux-mémes la synthése qui servira de

cours.

Démarche d’investigation lors d’un TP, les éléves ont une problématique, la liste du matériel
a disposition et ils doivent proposer un protocole.

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des éléves ?

Permet une approche des sciences plus ludique et moins cadrée qu’un cours classique, cela
peut insister les éléves a travailler seul.
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PS9

Comment définiriez-vous 1’autonomie des éléves ?

C’est la capacité d’un individu ou d’un groupe a mettre en ceuvre et choisir des démarches et
des outils connue pour effectuer une tache.

Décrire une situation qui permettrait de développer 1’autonomie des éléves.
Tache complexe

Démarche d’investigation

Autoévaluation

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des ¢léves ?

Les outils numérique permettent de résoudre des taches et d’avancer a son rythme.
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PS10

1) Comment définiriez-vous 1’autonomie des éléves ?

L’autonomie (des éléves), c’est étre capable de comprendre les consignes implicites d’une
consigne générale.

2) Décrire ..... ’autonomie des éléves

Un exercice de type « tdche complexe » avec une consigne générale (démarche
d’investigation, établir un protocole).

Travail de groupe pour répondre a la consignes.
3) Comment ... ’autonomie des éléves ?
Les outils numérique peuvent soutenir le développement de 1’autonomie notamment par des

recherches (1’¢éléve doit répondre a une question posée en utilisant un moteur de recherche
puis récupérer les infos sur une site fiable)
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PS11

Comment définiriez-vous 1’autonomie des éléves ?

Ce n’est pas le fait de faire soi méme dans son coin, mais de prendre part individuellement a
une tache collective.

Décrire une situation qui permettrait de développer 1’autonomie des éleves.
-Les placer en réflexion (en groupe) face a une liste de matériel et un probleme a résoudre.
Chacun des éléves va proposer une ou des idées au fur et & mesure que la discussion avance

pour aboutir a un protocole permettant de traiter le probléme de base.

Comment les outils numérigques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des éléves ?

-Les outils numériques, bien utilisés, peuvent étre un outil intéressant dans le développement

de I’autonomie, car ils offrent certaines possibilités inédites (recherche, simulation etc). De
plus, utiliser le numérique permettra aux éléves de se préparer au monde futur.
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pPS12
Comment définiriez-vous I’autonomie des éléves ?

o Realiser des choses par soi-méme
e Apprendre par soi-méme

Décrire une situation qui permettrait de développer I’autonomie des ¢éleves.

Dans le cadre d'un travail pratique type ECE, un éleve peut noter un autre éléve avec une
grille d'auto-évaluation avec des critéres de réussite spécifié par le professeur.

Dans ce cas I'éléve qui note est en total autonomie sur la notation attribué a I'autre éleve.

Et l'autre éléve qui pratique des démarches scientifiques est en autonomie dans l'avancé du
travail.

ECE : évaluation des compétences expérimentales

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie des éléves ?

Depuis longtemps, des applications, des outils, des sites, des animations... sont présent sur
internet. Cela permet aux éléves de faire leurs propres recherches en autonomie.

Par exemple : la classe inversée, les recherches se font a la maison en total autonomie.

284



PS14

Comment définiriez-vous 1’autonomie des éléves ?

o Travaillent seuls ou en groupe
« Socio-constructivisme des savoirs.
e N’est pas innée, il faut la créer :
o Par des situation d’apprentissages adaptées.
o Par des habitudes et/ou rituels vécus par les éleves.
o Déefinir un cadre.
e Peuvent tout de méme solliciter I’aide de leur professeur. Autonomie différente du

travail seul.

Décrire une situation qui permettrait de développer 1’autonomie des éleéves.

o Grace un dispositif de différenciation : un plan de travail.

e Les éleves ont un corpus d’exercices avec une « feuille de route » qui est jointe.

o Ces exercices sont classés par themes.

« lls ne peuvent pas réaliser tous les exercices mais ils sont obligation de réaliser un
exercice par théme.

o Les éléve ont accés a une correction des exercices une fois un exercice réalisé.

Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de

I’autonomie des éléves ?

e Peuvent consulter & la maison.
o Connaissent les outils numériques.
e Donne acces a des vidéos ... En lien avec la situation d’apprentissage.

o Facilite I’accés a des plate-formes de travail collaboratifs
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e Comment définiriez-vous I’autonomie des éléves ?

e — Pouvoir répondre a un probléme ou une situation problématique par soi méme.

e Autonomie ne veut pas dire nécessairement seul. L’autonomie peut aussi s’exercer en
groupe. Par exemple avec un minimum d’intervention extérieur de la part du
professeur, juste en utilisant les ressources a sa disposition ( documents papier, vidéo,
internet, ...).

o Décrire une situation qui permettrait de développer 1’autonomie des éléves.
e — Un projet sur un moyen terme type exposé par exemple, ou 1’éléve ( ou le groupe)

devrait répondre a une problématique tout en ayant du temps et un acces a une grande
quantité de ressources.

o Comment les outils numériques peuvent-ils permettre de soutenir le développement de
I’autonomie
o deséleves?

e — Permet un apprentissage, ou des recherches documentaires, au rythme de chacun.
Cela leur permettrai de répondre a des besoins ciblés et différents suivant les éleves.
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Annexe F

GROUPE
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De quoi est composé une étoile.

Objectif(s) de la séance | Décrire et exploiter des spectres d’émissions de gaz afin de connaitre
la composition de I’atmosphére d’une étoile.

Niveau de classe 2nd

Durée 1h

Prérequi(s) pour les Notion de spectre d’émissions. Décomposition de la lumiére.
éleves

Ressources numériques |Padlet : https://padlet.com/younalouyer21/etoile
pour les éléves Site internet d’animation flash :

Videéos : extrait (4 premiéres minutes)
https://www.youtube.com/watch?v=PUbJIrcy XUA&t=253s

Autonomie des éléves En groupes, ils effectuent les activités dans I’ordre qu’ils veulent. Un
chrono est noté au tableau. 2 chemins possibles. En groupes de 4 avec
des roles définis et choisis par les éléves.

Objectifs des étapes de la - Distribution des documents (Plan de travail et activités) 1 par

séquence groupes.

- Lecture du plan de travail, consignes, distribution des roles.

- Activité 1 : vidéo et quizz sur la vidéo

- Activité 2: recherche de I’intérét des spectres d’absorption
(exemple du mercure), différence entre spectre d’émission (déja
vu) et spectre d’émission (utilisé ici comme outil).

- Activité 3: En groupes (25 minutes) réflexion de groupes,
recherche des données sur le padlet ou par feuilles.

Organisation générale | Salle de classe en ilots, par groupes.

de la classe Les deux premiéres activités sont chronométrées (12 minutes) au
tableau professeur. Rappels du temps par le professeur, ainsi que des
échéances. Activité 3 : 25 minutes.

Auto correction : distribution des QR codes de corrections par le
professeur lorsque les éléves ont fini, correction par un des membres
du groupe.
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Escape Game - Cortége électronique

Objectif(s) de la
séance /séquence

Chapitre : La configuration électronique d’un atome (escape
game)
Autonomie,différenciation,numérique éducatif

Niveau de classe

Seconde

Durée

1h30

Prérequi(s) pour les
éleves

noyau de I'atome

Ressources
numériques pour les
éléeves

Blog, Téléphone, Ordinateur + python

Autonomie des éléves

Eléves en autonomie pendant tout 'escape game. Prof valide
les codes

Objectifs des étapes
de la séquence

Savoir faire une configuration électronique et déterminer la
position d’un élément dans le tableau périodique.

Organisation générale
de la classe

par groupe de 4 ou 3 salle de TP
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Annexe H

L'histoire de I'atome / Les transformations chimiques

Objectif(s) de la séance / | Obj séance :Réaliser une frise chronologique retracant I'évolution du
séquence modele de l'atome.

Obj séquence : Utiliser les formules chimiques pour écrire les bilans
des transformations chimiques.

Niveau de classe 4e
Durée 1h
Prérequi(s) pour les Aucun
éleves

Ressources numeériques | Tablettes numériques. Padlet avec 3 sites internet.
pour les éléves

Autonomie des éléves Les éleves ont 40 minutes pour réaliser la frise chronologique en
utilisant les ressources a leur disposition.

Objectifs des étapes de|-Identifier une réaction chimique

la séquence -Ecrire le bilan d'une réaction chimique en utilisant les nom des
especes chimiques

-La matiére est constituée d'atome

-les éleves doivent savoir lire le tableau périodique des éléments
-Ecrire les molécules avec leur formule brute

-Ecrire les bilans des transformations chimiques avec les formules
brutes.

Organisation générale | Les éleéves sont par groupe de 3. Il y a une tablette par groupe. Ils ont
de la classe chacun une frise vierge qu'ils doivent compléter.
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Annexe |

GRASSINEAU Quentin - PHILIPPE Mael

Titre de la séance / séquence

Théme : I'eau — les changements d'état

Objectif(s) de la séance /séquence

Extrait du BO physique chimie cycle 4
Caractériser les différents changements d’état
d’un corps pur.

Niveau de classe

5éme

Durée

1 heure

Prérequi(s) pour les éléves

Connaitre les trois états de la matiere ainsi que les changements d'état et leur nom.

Ressources numériques pour les éléves

Ordinateur en binbme (salle multimédia)

Autonomie des éléves

Tracé d'une courbe a partir de séries de données.

Objectifs des étapes de la séquence
Releveé de données : S'APP - ANA
Tracé d'une courbe : REA - COM
Interprétation : VAL

Organisation générale de la classe

Chaque bindbme est devant son poste de travail.
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Annexe J

Séance

: Mouvements accéléré, ralenti et uniforme.

Séquence : Mouvements et interactions.

Objectif(s) de la séance /
séquence

- Comprendre que le mouvement dépend de la vitesse.
- Savoir utiliser un outil numérique.
- Aborder le vocabulaire « uniforme, accéléré et ralenti ».

Niveau de classe

5éme

Durée

1 séance de 55'

Prérequi(s) pour les
éleves

Trajectoire rectiligne
Ecrire un protocole

Ressources numériques
pour les éléves

Tablette : application « Cliché mouvements »

Autonomie des éleves

Réalisation de chronophotographie par groupe

Objectifs des étapes de
la séquence

1lére étape : rédiger un protocole pour réaliser une chronophotographie
2eme étape : Réalisation du protocole dans le couloir, les éléves se
filment entre eux pour obtenir leur chronophotographie.

3eme étape : retour en classe, je récupere les tablettes et les
chronophotographies.

Organisation générale
de la classe

La classe est en groupe de 3-4 éleves.

Premiére étape en classe : ils écrivent le protocole a réaliser.

Dans le couloir, ils réalisent trois mouvements : accéléré, ralenti et
uniforme.

Chaque éléve doit réaliser au moins une chronophotographie et filmer
au moins une fois son camarade.

Esprit critique sur le résultat de leur chronophotographie.

Retenir 3-4 chronophotographie et les envoyé au professeur en classe.
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Scénario

Durée |Modalité Tache éléve Tache professeur Chrono
3' Accueil + appel lIs s'installent dans le silence | Appel sur toutatice et 3

et sorte leurs affaires, demander si le silence si

notamment I'exercice qui besoin.

était a faire.

5' Correction de Un éléve corrige au tableau |Le prof passe dans les 8'
I'exercice 1 de la la question 1, 2 et 3. rangs et vérifie si I'exercice
fiche. est fait.

+ distribution de la Le prof distribue la feuille
feuille « Préparation d'un
astronaute »

5 Lecture individuelle |Les éléves lisent les 12'
des documents documents de la fiche.

2 Explication de la Les éléves écoutent. Explication des consignes. |14’
fiche et de I'activité

2' Formation des Les éléves se déplacent si Formation des groupes 16"
groupes besoin est. choisis par le professeur

10' Réflexion sur Les éléves réfléchissent et | Affichage au tableau d'un 26"
protocole écrivent un protocole chronométre pour dire qu'ils

ont 10 minutes pour écrire
un protocole.

Passe dans les rangs et
aide les éléves en difficulté.

3' Consigne pour Les éléeves écoutent. Consigne dispersion dans le |29’
l'activité. couloir, ce qu'il faut faire,
Explication de dans le silence.

I'application.

5' Déplacement dans |Les éléves par groupe vont 34"
le couloir dans le couloir réalisé leur

protocole.

16' Réalisation du Réalisation du protocole et |Le professeur vérifie si tout | 50"
protocole des captures photos de leur |se passe bien et fait

déplacement. attention aux bruits pour ne
pas géner les cours d'a
coté.
5 Rentré en classe Rangement du matériel 55'
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Annexe K
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Titre de la séance / séquence

Objectif(s) de la séance |Chapitre oxydoréduction

/séquence Autonomie, différenciation, numérique educatif

Niveau de classe 1% spécialité physique chimie

Durée 1h30 (Sophie) ou 4h (Manon) (2 types de séquences)

Prérequi(s) pour les Transformations chimiques, ions, équilibrer une équation chimique
éleves

Ressources numeriques | Blog ProdM2Phys avec déroulé de la séance, contenus de cours,
pour les eléves vidéos de cours, exercices sur le site PCCL. QCM en ligne.

Sophie : http://blog.espe-bretagne.fr/prodm2phys/loxydoreduction/
Manon : http://blog.espe-bretagne.fr/prodm2phys/loxydo-reduction/

Autonomie des éléves Totale. Prof en ressource si besoin (différenciation)

Obijectifs des étapes de la 1) Activité découverte> les éleves arrivent eux-mémes aux

séquence définitions d’oxydant/réducteur oxydation/réduction
2) Sophie: comparaison cours/activité : ont-ils les bonnes
définitions ?

Manon : TP découverte des demi-équations (état initial, final)
+équation d’oxydo-réduction+couples ox/red
+ Cours avec vérification par le prof a I’oral
3) Exercices sur le site PCCL avec le cours+le blog en appui
4) QCM en ligne : réception des résulatts par le prof pour chaque
éleve
5) Exercices supplémentaires

Organisation générale | Sophie : classe entiere en salle numérique (1 PC pour 2 éléves)
de la classe Manon : 2h en demi-groupe (salle TP équipée d’ordis)+2h en classe
entiere (salle numérique)
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Activité Physique - Premiére Enseignement scientifique

TP 1 - Analyse automatique d’un spectre

Derniére compilation : 6 novembre 2019, & 23:54.
Les spectres sont parfois difficiles 4 analyser manuellement, car ils comportent un
volume de données trop important. On fait alors appel 4 un traitement automatique
de ces données.

Dans ce TP, on cherche 4 déterminer précisément la température de surface Tg
du Soleil & partir de son spectre. On utilise pour cela un programme Python, dont
le but est de détecter la longueur d'onde Ap,, pour laguelle I'intensité lumineuse
émise est maximale. La loi de WIEN, rappelée dans I'énoncé, permettra d’en déduire
la température Tg.

THEOREME FONDAMENTAL DE LA PROGRAMMATION

On w'hésitera pas a utiliser Google (ou autre) pour tout probléme
li¢ a la syntare ou a Uutilisation des différentes fonctions.

I. Importation des données brutes

Les données brutes du spectre du Soleil sont emregistrées dans le fichier
data_brutes.txt. Celui-ci est organisé en deux colonnes :
# La premiére colonne contient les longueurs d'onde, en nanométres;
# La seconde colonne contient les irradiances solaires spectrales correspondantes,
en W-m™%-nm~!.
Ces deux colonnes sont séparées par un espace. Le passage a la ligne se fait par un
retour chariot (« retour 4 la ligne » ), comme l'illustre le schéma ci-dessous.

lambdal || intensitel J
lambdal intemsitel ©
lambda2 intensite2
lambda3 intensite3d

e

data_brutes.txt

La premiére partie du code, des lignes 9 4 19, lit ce fichier et enregistre les
données dans deux listes de H.Dttzmtsﬂ La premiére, lambdas, contient les longueurs
d’onde en nm, la seconde, irradiances, contient les irradiances solaires spectrales
correspondantes.

lambdas = [119.5, 120.5, ...]

[6.19e-06, 0.0006614, ...]
1. En informatique, « flottant » signifie « nombre a wirgule ».

irradiances =

Lycée Emile ZoLa, Rennes
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Annexe L

B

Théme £ - Chapitre 4

II. Tracé du spectre

Afin de visualiser le spectre du Soleil, on trace U'irradiance spectrale en fonction
de la longueur d'onde. Pour tracer un graphe, on peut utiliser la syntaxe suivante
(en employant la bibliothéque matplotlib.pyplot) :

import numpy as np
import matpletlib.pyplot as plt # Importation des bibliotheques

plt .x1lim(2,6) #Graphe affiche pour x entre 2 et 5
plt.ylim(0,4.3) #CGraphe affiche pour y entre 0 et 4,3

#Trace liste 2 en fonction de liste 1 avec optiona de style
plt.plot(listel, liste2, *-?, label='Courbe 17, color='red’)
plt.legend () #Affiche la legende

plt .xlabel("Abscisses") #Etiquette de
plt .ylabel("Ordonnees") #Etiquette de

l?'abscisse
1?ordonnee

Plusieurs options sont disponibles pour 'affichage du graphe, par exemple *-°
affiche une ligne. o’ des points, color='red® affiche la courbe en rouge. Dans
la fenétre du graphe, divers outils sont 4 disposition, dont la loupe, qui permet
d’agrandir une zone de I'affichage.

REALISER

Tracer l'irradiance solaire spectrale en fonction de la longueur d'onde dans le
domaine visible, que I'on rappellera. A "aide du curseur (pointeur de la souris),
lire approximativement A,...

III. Lien entre longueur d’onde et température

‘On cherche maintenant & &crire une fonction qui prend en argument la longueur
d’onde Ama, et qui renvoie la température du corps correspondant, en Kelvin (K).
La syntaxe générale pour écrire une fonction est la suivante (ici, la fonction prend
un flottant en argument, et renvoie son triple) :

def triple(nombre): #Definition de la fonctiom triple
resnltat=nombre*3 #0n stocke le triple de nombre dans la
variable resultat
return (resultat) #0n renvoie la variable resultat

Omn rappelle la loi de WIEN (avec les notations et les unités usuelles) :

A X T = 2,808 - 103 m - K

6 novembre 2019
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Activité Physigque - Premiére Enseignement scientifique Théme 2 - Chapitre 4

REALISER V. Détection automatique des raies (%)
Coder une fonction appelée wien qui prend la longueur d'onde en argument (en
nm), et qui renvoie la température correspondante (en K). Note : ce programme, trés difficile a4 réaliser, est destiné aux éléves maitrisant

Python et ayant terminé le travail précédent.

REALISER

Dans le spectre du Soleil, les « pics » situés vers le bas correspondent aux raies
d'absorption de celuici. Ferire un programme qui renvoie antomatiquement la
liste des longueurs d'onde correspondant & ces raies.

IV. Mesure automatique de Ay

On cherche maintenant 4 mesurer automatiquement An,.. Pour information,
la fonction max permet de déterminer la valeur maximale d'une liste. Ainsi,
max([1,5,6,3] )==6.

Indice : on pourra effectuer un « lissage » du spectre et utiliser le foit que les
REALISER raies sont un écart au spectre lissé. Ce n'est pas la seule méthode envisageable.
Fcrire un code permettant de trouver Ag... Une fois An,, déterminée, la
comparer 4 celle que vous aviez lue graphiquement, puis exéeuter la fonetion
wien(lambdamax). Quelle est la température renvoyée ? Cela vous parait-il co-
hérent avec la température tabulée du Soleil, qui est de I'ordre de G000 K7

On rappelle la structure des boucles while. Celles-ci sont destinées 4 effectuer
une suite d'opérations en boucle tant qu'une condition n'a pas été verifiee. Considé-
rons par exemple le code suivant :

k=0 #0n initialise k a 0
listel=[1,2,3,5,2,8,9,34] #0n initialise la liste
valeur=0 #0n initialise valeur a 0

while (listel[k]1!=B): #tant que l’element de la liste n’est pas
8, on continue a la parcourir
k=k+1 #A chaque passage dans la boucle, k est augmente de 1
valeur=1listel[k] #valeur prend la valeur de 1l’element
suivant de la liste

Iei, la liste 1istel est parcourne par la boucle jusqu'i ce que l'on trouve la
valeur 8. La boucle g'arréte alors, et la valeur de k est I'indice (la position) de 8 dans
listel, qui est ici 5 (en partant de 0).

AIDE (essayer d’abord sans aide)
Une approche possible est la suivante :
# Déterminer la valeur d'irradiance solaire spectrale maximale i laide de
max (irradiances).
# Parcourir la liste irradiances 4 I'aide d'une boucle while jusqu'a trouver
lan vaslewr wax (irradiances). Noler Modice correspondant.
s Enfin, relever la longueur d’onde de lambdas qui correspond & cet indice.
1 s’agit de Ap.

Lycée Emile ZoLa, Rennes 2 6 novembre 2019
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Effets d’'un dispositif de formation d’enseignants : Outils numériques pour développer I'autonomie

des éléves en physique-chimie

Mots clés : autonomie des éléves, numérique, formation d’enseignants, physique-chimie, praxéologie

Résumé : Ces travaux visent a répondre au
guestionnement suivant : a quelles conditions
une formation d’enseignants en physique-
chimie peut-elle contribuer a développer des
usages du numérique favorisant I'autonomie
des éleves ? Deux axes de recherche sont
développés :

1. une recherche collaborative avec des
enseignants de physique-chimie menant a la
conception et la mise en ceuvre d’'un scénario
en classe ;

2. la conception, la mise en ceuvre et 'analyse
d’'un dispositif de formation aux usages d’outils
numériques favorisant I'autonomie des éléves
(en Master 2 MEEF physique-chimie).

Effects of a teacher training device: Digital tools for developing student autonomy in physics and

chemistry

U330

Université de Bretagne Occidentale

Nous utilisons [I'organisation praxéologique
(Chevallard) dans les sept dimensions de
'autonomie (Albero) technique,
informationnelle, méthodologique, sociale,
cognitive, méta-cognitive et psycho-affective.
Ce cadre nous permet de mettre en avant la
construction de compétences professionnelles
des professeurs stagiaires de physique-chimie
dans une organisation praxéologique des
domaines de [l'autonomie. Nous montrons
comment le travail collectif des professeurs
stagiaires ainsi que la conception et la mise en
oeuvre de scénarios de classe sont
déterminants dans le développement d’une
praxéologie des différentes dimensions de
lautonomie des éléves a l'aide des outils
numeériques.

Keywords : Student autonomy, digital, teacher training, physics-chemistry, praxeology

Abstract :

This work aims at answering the following
question: under what conditions can teacher
training in physics and chemistry contribute to
the development of digital uses favoring
students' autonomy? Two lines of research are
developed:

1. a collaborative research with physics-
chemistry teachers leading to the design and
implementation of a scenario in class ;

2. the design, the implementation and the
analysis of a training device for the use of
digital tools favoring students' autonomy (in
Master 2 MEEF physics-chemistry).

We use the praxeological organization
(Chevallard) in the seven dimensions of
autonomy (Albero): technical, informational,
methodological, social, cognitive, meta-
cognitive and psycho-affective. This framework
allows us to put forward the construction of
professional competences of physics-chemistry
trainee teachers in a praxeological organization
of the domains of autonomy. We show how the
collective work of trainee teachers as well as
the design and implementation of classroom
scenarios are decisive in the development of a
praxeology of the different dimensions of
student autonomy using digital tools.
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