ACTES DE COLLOQUE

COLLOQUE INTERNATIONAL FRANCOPHONE
SUR LES RECHERCHES PARTICIPATIVES

HAUTE ECOLE PEDAGOGIQUE FRIBOURG, SUISSE
28 ET 29 NOVEMBRE 2019

Des recherches participatives dans les didactiques Organisé parI’'Unité de recherche Enseignement
disciplinaires et autres domaines de connaissance et apprentissage des disciplines scientifiques (EADS)
Quelles finalités ? Quels savoirs ? Et quelles Sous la direction de Patrick ROY,

stratégies méthodologiques pour favoriser leur professeur HEP ordinaire

circulation dans les milieux de la recherche, de la
formation et de la pratique ?

EE % 2croD ¥ HEP | PH FR

SCHWEIZERISCHER NATIONALFONDS
FONDO NAZIONALE SVIZZERO centre de compétences romand EIALDE FRIBOURG
Swiss NATIONAL SCIENCE FOUNDATION de didactique (Fi)i sciplinaire STAAT FREIBURG

Service de I'enseignement obligatoire
de langue frangaise SEnOF



TABLE DES MATIERES

LE COLLOQUE EN BREF
INSTITUTIONS PARTICIPANTES
COMITES

N 00 94 O O

PROGRAMME

Conférence d’ouverture 1
Des recherches participatives en éducation: convergences et divergences ? 12

Mathématique 35

Conception de ressources sur I’enseignement de I'algébre élémentaire:
un exemple de recherche collaborative entre enseignant-e's et chercheuse 35
COPPE S., ROUBIN S.

Conception collaborative de ressources mathématiques numériques innovantes 44
ESSONNIER N.

Enseignants et formateurs dans un dispositif de lesson study en mathématiques: quels réles dans la
construction des connaissances ? 56
BUNZLI L-O., CLIVAZ S., PRESUTTI S., DAINA A.

Francais 63

Des perspectives pour la recherche participative en didactique du frangais: une démarche de recherche
d’ingénierie didactique en collaboration 63
CORDEIRO G., AEBY DAGHE S.

Partir des pratiques courantes en grammaire pour concevoir des outils efficients: vers une ingénierie
didactique interactive 73
DARME-XU A., MARMY CUSIN V., DEGOUMOIS V.

Développer des séquences d’enseignement de I'orthographe dans une démarche de Recherche
d’Ingénierie Didactique en Collaboration: quels enjeux? 86
PETRUCCI S.

Développer les compétences orales et émotionnelles d’éléves de I’école élémentaire par la co-
construction de dispositifs d’enseignement innovants 92
REZZIN., PONTHIEU G., PAPON L., PASQUIER A.,

Des critéres ergonomiques d’évaluation au service de la co-conception d’un outil didactique dédié a
I'apprentissage de la lecture documentaire numérique 101
RENAUD J.

Sciences, technologie et éducation en vue d’'un développement durable 109

Processus de co-construction en recherche participative de ressources numériques pour I’enseignement
et I'’étude de I'astronomie dans le premier degré 109
BOIVIN-DELPIEU G.

Recherches collaboratives et construction de nouveaux phénoménes didactiques: le cas des «séquences
forcées» en didactique des SVT 18
ORANGE C., ORANGE RAVACHOL D.

Des objets didactiques pour questionner les sciences a I’école primaire: les albums de littérature de
jeunesse 127
CHARLESF.

L’objet triface pour construire un espace interprétatif partagé sur le processus de conception technique
au sein d’'une Communauté Discursive de Pratiques Professionnelles 137
ROY P., GREMAUD B., JENNY S., SCHAER R., MASSEREY B., BOURQUIN V., BURGISSER B.

Les savoirs en jeu lors d’'une recherche participative centrée sur I’éducation en vue d’un développement
durable. Etude de cas sur le théme du chocolat 147
PACHE A., HERTIG P.

Problématiser et modéliser I'objet chocolat dans une perspective d’éducation en vue d’un développement
durable 156
GREMAUD B., ROY P., MAURON A., JENNY S., ANGELOZ C., JULMY A.

Education physique et sportive 17
Défis méthodologiques pour réaliser une recherche collaborative 17
RUGO GRABER P.

Musique 183
Recherche participative intercatégorielle autour du dispositif «orchestre a I’école » 183

TORTOCHOT E., TERRIEN P.

Interdisciplinarité 193
Recherche-action participative : quelle interdisciplinarité pour quelle émancipation ? Regard croisé avec la
recherche collaborative 193
CORVASCE C., GADILLE M., IMPEDOVO M-A.

Evaluation 202

La recherche collaborative: quelques ficelles pour atténuer des tensions dans la co-analyse du savoir-
évaluer avec des enseignants migrants au Québec 202
DIEDHIOU S B M., MORRISSETTE J.

Orientation solaire, intégration et formation professionnelles 210

L’apport de stratégies d’animation d’entretiens collectifs collaboratifs dans I’'analyse des expériences
d’intégration d’enseignants migrants a I’Ecole québécoise 210
MORRISSETTE J., DIEDHIOU S B M.

Une forme de recherche participative: un croisement des savoirs et des pratiques, une démarche
élaborée au sein d’ATD Quart Monde 217
LAHANIER-REUTER D.

Caractériser la co-conception d’un dispositif pédagogique de co-intervention en enseignement
professionnel 225
THERIC V, CHENEVAL-ARMAND H.

La recherche collaborative comme dispositif tenant compte de la complexité et de la singularité des

contextes. lllustration a I’école maternelle 235
MOUGENOT L.

@ Unité de recherche EADS, Haute école pédagogique Fribourg, décembre 2021



LE COLLOQUE EN BREF

Ce colloque a réuni un peu plus de 100 participant-e's issu-e's de 30 institutions de 4 pays (Belgique, Canada,
France et Suisse) autour de la question de la circulation des savoirs dans le cadre des recherches participatives.
[l faisait écho a diverses manifestations scientifiques organisées par des chercheur-euse's de la Suisse romande,
en particulier le Séminaire d’actualité de I’ARCD de Corinne MARLOT et Myléne DUCREY (2017) La circulation des
résultats, outils et méthodes des recherches en didactiques(s) dans les différentes sphéres éducatives et le
symposium de Patrick ROY et Christian ORANGE (2019) organisé par dans le cadre du Réseau international fran-
cophone de recherche en éducation et formation: Recherches collaboratives en sciences de la nature et en
«éducations a»: pour construire quels savoirs ?

La mise en dialogue entre chercheur-euse's et acteur-e's du terrain dans le cadre de recherches participatives
conduites dans différentes didactiques disciplinaires ou domaines de connaissance s’est réalisée autour de trois
questions fondamentales:

1. Quelles sont les principales finalités socioéducatives et scientifiques des recherches participatives ?

2. Quels types de connaissances et de savoirs circulent au sein des recherches participatives ?

3. Quelles stratégies méthodologiques sont mises en place afin de favoriser leur circulation entre cher-
cheur-euse-s et acteur-rice's du terrain?

Plusieurs formats ont été retenus afin de mettre en dialogue chercheur-euse's et acteur-rice's du terrain: des
conférences introductives, des communications libres, des communications mixtes, des symposiums et des tables
rondes (cf. programme plus loin).

Ces actes de colloque comportent 23 textes regroupés par domaines de connaissance. Outre celui de la confé-
rence introductive, la taille de ces textes est d’au plus 35 000 signes. Les contenus et la qualité de la langue sont
sous la responsabilité exclusive des auteur-e's.

Ce colloque a été rendu possible grace au soutien financier du Fonds National Suisse via son instrument d’encou-
ragement Scientific Exchange.
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du savoir-évaluer des ensei- de sens et de connaissances Aix-Marseille)
gnants formés a I’étranger dans | didactiques
les écoles montréalaises (S. Doussot, Université de
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Quart Monde la lecture documentaire numé-
(D. Lahanier-Reuter, Université | rique
de Bordeaux) (J. Renaud, Université Cler-
mont-Auvergne)
11h00 Formation professionnelle Francais C.3 Quels objets-frontiéres
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(C. Souplet, E. Menouar, D. Recherche d’Ingénierie Didac- | laboration en maternelle
Moussi, S. Obajtek, Université tique en Collaboration: quels (C. Chanoine, Université de
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CONFERENCE D’OUVERTURE

Des recherches participatives en éducation: convergences et divergences ?

Patrick ROY, Professeur HEP ordinaire, Haute école pédagogique Fribourg, Suisse (patrick.roy@edufr.ch)

Résumé: Les recherches participatives se déclinent en une trés grande diversité d’approches dans les sciences
de I'éducation et présentent un caractére hétérogéne et polysémique. Ce texte vise a caractériser la re-
cherche-action, la recherche collaborative, la design-based research et I'ingénierie didactique coopérative en
relevant leurs convergences et leurs divergences sur les plans de leurs significations, leurs finalités, leurs pro-
cessus (modalités opératoires), ainsi que sur les postures et réles auxquels doivent s’acquitter leurs acteur-rice's
lors de leur mise en ceuvre.

Mots-clés: recherches participatives, recherche-action, recherche collaborative, design-based research, in-
génierie didactique coopérative

INTRODUCTION

Les recherches participatives' ont émergé aux Etats-Unis au milieu des années 50 et ont pris un essor important
dans les pays latino-américains dans le contexte de la lutte des classes sociales afin de contrer les inégalités
sociales et le mode de production classique des connaissances en éducation qui ne servait pas les pratiques
professionnelles (Anaddn & Savoie-Zajc, 2007). Ces recherches prennent ancrage au sein de deux principes di-
recteurs (Guay & Prud’homme, 2018).

Le premier principe est le pragmatisme dont les fondateurs sont John Dewey (1934) et Kurt Lewin (1946). Lewin
(1946) insistait sur I'idée que la recherche en éducation doit apporter des réponses aux problémes de la pratique
et servir a transformer les actions sociales. |l critiquait fortement la recherche a portée uniquement théorique
dont la production des connaissances se fait de maniere herméneutique et a pour but de servir exclusivement
les intéréts de la communauté scientifique, car ce type de recherche ne permet pas d’opérer de réelles trans-
formations sociales. Plus tard, le pédagogue Paulo Freire (1973), connu pour ses efforts d’alphabétisation des
adultes comme moyen de lutter contre I'oppression des classes populaires du Brésil promouvait une recherche
en éducation contribuant a I’émancipation humaine.

Le second principe est le socioconstructiviste dont I'un des fondateurs est Lev Semionovitch Vygotski (1978).
Les recherches participatives ayant un caractére éminemment social, elles s’inscrivent en cohérence avec une
épistémologie socioconstructivisme. En effet, si une situation traitée au sein d’un collectif peut revétir initia-
lement d’une signification singuliére, la démarche d’une recherche participative conduit a la problématiser au
moyen d’interactions sociales (Vygotski, 1978) afin que sa signification soit débattue, partagée, puis internalisée
autrement par chacun-e des membres du collectif. Ce faisant, le sens premier de cette situation se trouve trans-
formé et s’ensuit un apprentissage pour le collectif. Ainsi, la finalité de formation ou de développement profes-
sionnel des recherches participatives est renforcée par leur rattachement au paradigme vygotskien.

Depuis plusieurs décennies, les recherches participatives occupent une place importante dans différents do-
maines de connaissance, en particulier dans les sciences de I’éducation ou elles se déclinent en une trés grande
diversité d’approches (Anaddn, 2007). Les spécificités liées a leurs paradigmes de référence, leurs finalités, leurs
modalités opératoires, leurs savoirs, ainsi qu’aux postures et réles auxquels doivent s’acquitter leurs acteur-rice's
lors de leur mise en ceuvre font en sorte qu’elles présentent un caractére hétérogéne et polysémique, ce qui
n’est pas sans poser probléme comme le relévent Vinatier et Morrissette (2015, p. 137): La notion de «recherche
collaborative » réfere, dans le rapport qu’entretiennent les chercheurs avec les professionnels sur les terrains
de leurs pratiques, a un type d’engagement dont la définition demeure fort instable ». Ces chercheuses ajoutent
cependant que «la polysémie inhérente a 'adjectif «collaboratif» explique au moins en partie la diversité de
ses usages» (Ibid., p. 137). Si toute tentative de caractérisation des recherches participatives par le‘la cher-
cheur-euse s’avere ardue en raison des nombreux empieétements de territoire et emprunts théorico-méthodo-
logiques (Morrissette, Pagoni-Andreani & Pepin, 2017), celles-ci partagent toutefois des références communes.

Ce texte vise a caractériser quatre types de recherche participative occupant une place importante parmi les
recherches actuelles en sciences de I’éducation (Morrissette, 2013): la recherche-action, la recherche collabo-

' Dans ce texte, I'expression recherche participative est utilisée au sens générique comme étant celle chapeautant I’ensemble des re-
cherches impliquant des collaborations quelconques entre des chercheur-euse-s et divers acteur-rice-s.
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rative, la design-based research et I'ingénierie didactique coopérative. Nous nous attardons a caractériser ces
approches, sans toutefois prétendre a une intention d’exhaustivité, en mettant I'accent sur leurs origines, leurs
significations, leurs finalités, leurs processus (modalités opératoires), ainsi que sur les postures et réles auxquels
doivent s’acquitter les divers acteur-rice's lors de leur mise en ceuvre. Au terme de ce texte, une focale est mise
sur la Communauté Discursive de Pratiques Professionnelles (CDPP), un type particulier d’ingénierie didactique
coopérative développée et déployée en Suisse romane afin de traiter des problémes d’enseignement-appren-
tissage dans différents domaines de connaissance en collaboration avec des acteur-rice s issu-e's de différentes
fonctions professionnelles.

LA RECHERCHE-ACTION

C’est la recherche-action qui fit apparemment a I’origine des recherches participatives. Elle a été introduite aux
Etats-Unis par Kurt Lewin (1946) au milieu des années 50. Ce psychologue expérimental allemand souhaitait se
démarquer des recherches positivistes prédominantes de ’époque en mettant en avant des stratégies de chan-
gement pour résoudre et transformer des situations professionnelles considérées comme problématiques par
les praticien-ne's. |l soutenait I'idée «qu’a travers la recherche-action des avancées théoriques pouvaient étre
réalisées en méme temps que des changements sociaux» (Catroux, 2002). Ainsi, il proposait de laisser en plan «la
recherche en laboratoire pour plutét la pratiquer “en plein air”, s’intéressant avec les groupes concernés a des
problémes concrets» (Morrissette, 2013, p. 38). Dans le monde anglo-saxon, les emprunts théoriques a Schdn
(1983), notamment le modele du praticien réflexif qui réfléchit sur I'action et dans d’action aurait marqué un tour-
nant important pour la recherche-action (Morrissette, 2013).

La documentation scientifique portant sur la recherche-action est abondante (ex.: Capobianco & Feldman, 2006,
2010; Goyette & Pessard-Hebert, 1987; Hardy et al., 2011; Hugon & Seibel, 1987; Lewin, 1946; Rapoport, 1970; Sa-
voie-Zajc, 2001; Susman & Evered, 1978). Dans le monde anglo-saxon, aux cotés de la classique appellation action
research, on retrouve un enchevétrement de concepts comme ceux de teacher research, de classroom re-
search, de co-operative inquiry et de practical inquiry (Catroux, 2002). En dépit de la variété des contributions
au débat concernant la méthodologie employée, «la recherche-action est une expression employée de fagon
vague pour décrire tout type de rapports incluant une combinaison de deux éléments: recherche et formation»
(Vinatier & Morrissette, 2015, p. 149).

Parmi les définitions anglophones de la recherche-action citées fréquemment par les chercheur-euse-s figure
celle de Susman et Evered (1978) dont les caractéristiques sont résumées a I'annexe 1. Les attributs de cette
définition sont souvent repris dans le monde francophone. Par exemple, Lavoie et al. (2003) définissent la re-
cherche-action comme une stratégie d’intervention dynamique a caractére social centrée sur le changement
d’une situation jugée problématique a travers laquelle une démarche de résolution de problémes (Savoie-Zajc,
2001) est mise en place pour améliorer cette situation. Pour Liu (1997), la recherche-action s’appuie sur un exis-
tant, un milieu naturel, une difficulté et un besoin d’amélioration du réel pour le transformer en prenant appui sur
I'expertise de différents types d’acteur-rice's en interaction. Quant a Allard-Poesi et Perret (2004), elles mettent
en exergue I'existence de plusieurs courants de recherches-actions comme la recherche-action lewinienne, la
recherche-action militante, la recherche-ingénierie, la recherche-intervention et la recherche-action coopéra-
tive (figure n°1). Pour ces chercheuses, les orientations épistémologique et méthodologique de la recherche-ac-
tion varient selon la nature du probléme traité par le collectif, lequel est notamment déterminé par la visée prin-
cipale de la recherche (s’agit-il de produire des connaissances scientifiques ou de changer la réalité sociale ?)
et par la modalité que peut prendre la vision des acteur-rice's (s’agit-il d’'une vision déterminée résultant d’un
cumul de points de vue individuels et immuables ou d’une vision autodéterminée résultant d’'un processus de
co-construction évolutif par les acteur-rice's?)
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Figure n°1: Quatre grands courants de la recherche-action (adaptée d’Allard-Poesi & Perret, 2004)

Plusieurs finalités de la recherche-action sont évoquées dans la documentation scientifique, parmi lesquelles
la résolution d’un probléme qui se pose dans la pratique professionnelle, la production de connaissances et
d’actions utiles a la fois pour les chercheur-euse's et les praticien'ne's, 'amélioration des pratiques profession-
nelles (notamment a travers I’élaboration de modeles théoriques), I’émancipation individuelle et collective des
acteur-rices, ainsi que 'augmentation de leur empowerment (Bacqué & Biewener, 2013; Bourassa et al., 2007;
Lavoie et al., 2003; Morrissette, 2013; Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015; Vinatier & Morrissette, 2015) par les pro-
cessus de résolution de problémes sous-jacents a cette démarche. Quant a cette derniére finalité qui recouvre
plusieurs significations comme celles d’autonomisation, de capacitation, d’empouvoirisation, de pouvoir d’action
ou de pouvoir d’agir (Bacqué & Biewener, 2013), il s’agit de faire en sorte que les acteur-rice's impliqué-e's dans
la recherche puissent mieux comprendre les causes de certaines situations jugées problématiques et soient en
mesure de se mobiliser & court ou moyen terme pour les changer ou les transformer.

Bednarz et al. (2015) insistent sur le fait que la finalité relative a ’'amélioration de la pratique professionnelle de
I’enseignant-e ne peut se concrétiser qu’a condition que ce-tte dernier-ére s’y engage avec une volonté affirmée
dans le processus cyclique sous-jacent a cette recherche.

La visée est celle d’'un changement de pratique choisi par I’'acteur enseignant lui-méme a travers son projet
dont le déroulement consistera a mettre en place ce changement et & se donner les moyens de le documen-
ter et de le réguler, c’est-a-dire d’en garder des traces qui lui permettront de s’ajuster au fur et & mesure
répondant au processus cyclique de planification, d’action, d’observation et de réflexion, typique de la re-
cherche-action. (Vinatier & Morrissette, 2015, p. 149-150).

Il existe une grande diversité de schémas pour modéliser le fonctionnement de la recherche-action (Morrissette,
2013). Susman et Evered (1978) mettent en avant un processus de résolution de problémes cyclique en 5 phases.
Apres avoir identifié ou défini un probléme (phase de diagnostic), les acteur-rice's sont appelé-e's a planifier, sé-
lectionner, mettre en ceuvre et évaluer une action, et a identifier les principaux résultats et apprentissages qui
en découlent.
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Figure n°2: Le processus cyclique de la recherche-action selon Susman et Evered (1978, p. 588)

Similairement, Stringer (1996) schématise le processus d’'une recherche-action selon

une spirale de cycles de planification, d’action, d’observation et de réflexion. La planification initiale sert a
formuler la compréhension initiale de la situation problématique, a établir une premiére liste d’actions suscep-
tibles d’en permettre la résolution et a prévoir des moyens pour documenter I'’expérimentation. En passant a
I’action, les acteurs observent si ce qui se passe correspond a ce qui a été planifié en réfléchissant pendant
I’action. Lors d’'une rencontre collective, ils expliquent les legons tirées de leur expérimentation et refor-
mulent un nouveau plan d’action qui tient compte de la nouvelle compréhension de la situation. (Morrissette,
2013, p. 39-40).

Enréférence auxtravauxde Savoie-Zajc (2001), Vinatier et Morrissette (2015, p. 151) relévent que larecherche-ac-
tion engage chercheur-euse-s et praticien-ne's dans un processus cyclique en quatre phases: « 1) planification ou
compréhension du probléme; 2) repérage des actions susceptibles d’en permettre la résolution; 3) observation
de ce qui se passe lors des expérimentations; 4) objectivation collective de la démarche». Il importe de souligner
que ce processus n’est pas linéaire et immuable, mais plutdt itératif et évolutif (Coenen, 2001), en ce sens que la
problématisation de la situation s’opére tout au long du déroulement de la recherche (Morrissette, 2013, p. 40).

Il estimpossible de travailler au début de la recherche a’aide d’un objectif et d’'une problématique fixés dans
les moindres détails; la démarche se construit selon les successions de réflexions posées sur I’action, et le
probléme est redéfini en fonction des nouveaux éclairages qui se dégagent de I’expérimentation continue.

La démarche de la recherche-action est tantét initiée par les propositions des chercheur-euse's tantdt par
celles des praticien-ne's qui souhaitent améliorer leurs pratiques professionnelles en lien avec une situation pro-
blématique spécifique (Morrissette, 2013). Selon la nature de la recherche, les postures et les réles des cher-
cheur-euse-s et des praticien-ne's peuvent étre trés variables comme le rapportent Sanchez et Monod-Ansaldi
(2015, p. 84).

Dans le courant de la recherche-action, les points de vue des différents auteurs sur les rapports entre
chercheurs et praticiens s’inscrivent donc sur un continuum allant de travaux de recherche collaboratifs
nécessitant des interactions continues pouvant conduire a une certaine confusion des réles, a des relations
beaucoup plus laches, qui se traduisent par une nette distinction des réles et responsabilités.

Soulignons que l'une des volontés clairement affirmées de la recherche-action est de rapprocher cher-
cheur-euse-s et praticien-ne's afin que leurs postures et réles se fusionnent. Les propos d’Aline Jouy Chelim
(dans G. Adamczewski, 1988, p. 114) sont a ce sujet emblématiques.

Le postulat de laR.A. est une sorte de paradoxe: c’est en acceptant de mourir en chercheur et en acceptant
de mourir comme praticien que I'un et 'autre deviennent vraiment. Plus explicitement, devenir vraiment cher-
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cheur, c’est étre chercheur-praticien et devenir vraiment praticien c’est étre praticien-chercheur.

Ce postulat témoigne d’«un rapport relativement symétrique entre chercheur et acteurs qui est valorisé, les
distinctions entre pratiques de recherche et pratiques professionnelles étant trés aplanies» (Morrissette, 2013,
p. 45), et peut conduire, de notre point de vue, a une confusion des réles entre les parties prenantes impliquées.

Souvent, dans une recherche-action,

le chercheur, a une position qui est d’abord celle d’'un accompagnateur, d’un facilitateur qui encourage
la réflexion et I’échange entre les acteurs concernés par le probléme; il organise le contexte, préside les
rencontres, fournit différentes ressources tels des cadres conceptuels pour soutenir la réflexion des par-
ticipants, etc. (Morrissette, 2013, p. 45).

Dans le monde francophone, le'la chercheur-euse est souvent désigné-e chercheur-e-accompagnateur-rice (Ca-
troux, 2002). Pour Catroux (2002), le-la chercheur-euse se doit de

mettre en place et de lancer le processus de recherche-action de maniére a emporter I’adhésion des par-
ticipants, et de faire émerger des solutions favorables a chacun afin que la démarche puisse étre maintenue
par la suite.

Par conséquent, il-elle peut s’acquitter plusieurs réles, par exemple ceux de responsable de la planification,
concepteur-rice des taches et des stratégies, facilitateur-rice de la réflexion et de I'action, observateur-rice ou
encore celui de rapporteur-rice.

Enfin, d’autres auteur-e's s’accordent a dire que dans une recherche-action, chercheur-euse-s et praticien-nes
sont des cochercheur-euse-s qui partagent des responsabilités & toutes les étapes de la recherche, depuis I'ex-
pression de la situation problématique jusqu’a la diffusion des résultats et des savoirs (Allard-Poesi & Perret, 2004;
Morrissette, 2013; Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015). Ce faisant, la recherche-action implique une coopération
continue entre chercheur-euse-s et praticien-ne-s (Bargal, 2006). Dés lors, «l'intérét de la recherche-action réside
dans les collaborations qui se mettent en place et qui permettent la rencontre entre les savoirs des praticiens et
ceux des chercheurs, qui peuvent alors se réorganiser (Brydon-Miller et al., 2003)» (Sanchez & Monod-Ansaldi,
2015, p. 83) et le «travail d’investigation est alors conduit de maniére collaborative et ces acteurs locaux sont
considérés comme participants a part entiére et a égalité des chercheurs (Stringer, 2007)» (Ibid., p. 84). Contrai-
rement & une approche collégiale ou les rapports peuvent étre relativement symétriques entre les acteur-rice's et
engendrent une fusion des réles, la perspective adoptée ici est plutdt celle d’'une recherche-action collaborative
(Morrissette et al., 2017) ou il y a reconnaissance des contributions spécifiques des acteur-rice's. Considérée en ce
sens, la recherche-action présente des liens étroits avec la recherche collaborative.

LA RECHERCHE COLLABORATIVE

Comparativement a la recherche-action, la recherche collaborative est d’'un emploi relativement récent. C’est a la
fin des années 90 qu’elle prend naissance au Québec, notamment avec les travaux de Serge Desgagné, un cher-
cheur en sciences de I’éducation de I'Université Laval. Celui-ci développe l'idée que le projet collaboratif a la base
d’une recherche implique I'identification d’un intérét commun et que chercheur-euse's et praticien-ne's

s’y engagent sur la base du respect de leurs intéréts respectifs liés aux enjeux de leurs cultures de production
des savoirs (un intérét de questionnement pratique pour les enseignants et de recherche formelle pour les
chercheurs), tout en se laissant imprégner de la perspective des uns et des autres (une coconstruction de
savoir, au carrefour des savoirs savants et des savoirs d’action). (Desgagné et al., 2001, p. 58).

La recherche collaborative prend forme autour de l'idée de faire la recherche avec les enseignant-e-s plutot
que sur les enseignant-e-s (Lieberman, 1986). Le avec constitue «un élément fondateur de la recherche colla-
borative» (Roditi, 2013, p. 354). Il signifie que tou-te's les acteur-rice's ont la possibilité de contribuer collective-
ment a I’édification d’un projet commun. Porteuse d’une dimension formelle (formal research) (Lenoir, 2012), la
recherche collaborative vise la médiation entre le monde de la recherche et celui de la pratique professionnelle (Vi-
natier & Morrissette, 2015) par la mise en place progressive d’une véritable collaboration (Desgagné, 2001) entre
des acteur-rice's qui ont la possibilité de mettre a contribution leurs compétences, expériences, connaissances
et ressources autour d’un objectif commun afin d’éclairer I'objet d’investigation (Bednarz et al., 2015). Cette idée
sous-entend celle de complémentarité (Desgagné, 2001, p. 53).

16

Une véritable collaboration n’existe que dans la mesure ou I’on arrive a voir ce que l'autre est susceptible
d’apporter de différent et de complémentaire a ce que I’on prétend soi-méme apporter.

C’est pourquoi la mise en place d’une recherche collaborative va souvent de pair avec la constitution d’'une
communauté de pratique (Wenger, 1998; Wenger et al., 2002) au sein de laquelle les acteur-rice's s’engagent
mutuellement dans une entreprise commune (en fonction d’objectifs communs) et partagent un répertoire de
ressources (Desgagné, 2001; Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier & Couture, 2001). Desgagné (1997) définit la
recherche collaborative sur la base de trois idées directrices.

1. Elle suppose la coconstruction d’un objet de connaissance entre chercheur-euse-s et praticien-ne-s.

2. Elle allie des activités de production de connaissances et de développement professionnel: le:la cher-
cheur-euse fait de la recherche alors que I’enseignant-e est en situation de recherche.

3. Elle vise une médiation entre communauté de recherche et communauté de pratique. Cela oblige chacun-e
des acteur-rice's a comprendre le monde dans lequel I'autre évolue.

Selon la nature de la recherche collaborative, les finalités sont trés variables. Lefrancgois (1997) reléve que les
finalités d’'une recherche collaborative s’inscrivent dans I'un ou I'autre des 4 champs suivants.

1. Le champ de la pragmatique pour développer une expertise sur des problématiques concrétes.

2. Lechamp de I'euristique pour produire un savoir global intégrant des connaissances théoriques (décou-
vertes) et pratiques (innovations).

3. Lechamp de I'innovation pour expérimenter et évaluer de nouveaux modes d’intervention dans le but
d’améliorer la compréhension et le traitement des problématiques.

4. Le champ de I'expérienciel pour enrichir le répertoire des compétences des participant-e's gréce a laré-
flexivité et a des mises en commun structurées des expériences de chacun-e.

Pour Lenoir (1996, p. 143), les objectifs de la recherche collaborative sont de deux ordres: «la recherche for-
melle (formal research) et I'investigation pratique (practical inquiry)». Il ajoute que ces objectifs ne sont pas
incompatibles, mais a condition « de concevoir la fonction des partenaires dans la double perspective du praticien
chercheur et du chercheur soucieux de la pratique de formation et de recherche» (Ibid., p. 143). On reconnait
par la le méme postulat énoncé par Aline Jouy concernant la recherche-action, mais avec la différence que les
réles ne sont pas fusionnés. Outre le rapprochement entre les deux mondes, c’est la finalité du développement
professionnel qui est également visée pour I’ensemble des acteur-rice's. En effet, Lenoir (2012, p. 24) stipule que
la recherche collaborative poursuit « une double finalité d’ordre praxéologique, imbriquée et interreliée: la pro-
duction de connaissances et le développement professionnel collectif des différents intervenants engagés dans
la recherche». Dans le méme sens, Morrissette (2013, p. 41) reléve que comparativement a la recherche-action
ou la principale visée est le changement planifié d’une situation jugée problématique

la recherche collaborative vise principalement un rapprochement entre le monde de la recherche et celui de
la pratique professionnelle, au travers d’une démarche qui sert I’examen de cet objet en méme temps qu’elle
est une occasion de développement professionnel pour les participants.

Elle ajoute que «I’horizon de la recherche collaborative est la construction d’un savoir professionnel qui serait
le produit combiné et inédit de ces deux logiques de penser et d’agir, des intéréts et des enjeux des uns et des
autres» (Ibid., 2013, p. 41-42). Ainsi, la recherche collaborative s’appuie sur le postulat que la pratique profes-
sionnelle éclaire la production des connaissances et que cette derniére améliore la pratique professionnelle par
les repéres conceptuels qu’elle fournit, pour autant que les acteur-rice's aient la volonté de s’imprégner mutuel-
lement de leurs mondes respectifs (Desgagné et al., 2001). Dans une synthése sur la recherche collaborative,
Anadén et Couture (2007) mettent également en avant le double objectif de la recherche collaborative, a savoir
produire des savoirs avec et pour les praticien-ne-s et a s’appuyer sur ceux-ci afin d’assurer le développement
de leurs compétences professionnelles. En ce sens, les finalités de la recherche collaborative se rapprochent de
celles de la recherche-action. C’est pourquoi, en Amérique du Nord, certain-e's checheur-e's (ex.: Bourassa et
al., 2010; Savoie-Zajc & Lanaris, 2005) rallient recherche-action et recherche collaborative pour s’inscrire dans
le courant de la recherche-action collaborative (Morrissette et al., 2017).
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La recherche collaborative est souvent présentée, du moins au Québec, comme un processus dynamique s’opé-
rant autour de 3-CO (Morrissette, 2013):

1. La COsituation qui consiste a engager les praticien-ne's dans une questionnement pratique et les cher-
cheur-euse-s dans une investigation formelle.

2. La COopération qui consiste a établir une approche méthodologique de recherche pour les cher-
cheur-euse-s (avec une entrée par des enjeux théoriques ou pratiques) et a intégrer un dispositif de déve-
loppement professionnel afin de faire émerger des pratiques innovantes chez les praticien'ne's.

3. La COproduction qui consiste a produire un savoir innovant dont les retombées se font ressentir autant
dans la communauté des chercheur-euse's que dans celle des praticien-ne-s.

La recherche collaborative engage divers acteur-rice's dans une investigation conjointe (Desgagné & Bednarz,
2005) ou la priorité n’est ni accordée a la recherche pratique ni a recherche formelle, mais plutét a une articula-
tion dynamique entre ces deux types de recherche ou la double perspective du-de la praticien-ne chercheur-euse
et du-de la chercheur-euse praticien-ne (Lenoir, 2012) est mise en avant. Cette perspective implique que les ac-
teur-rice's puissent «se reconnaitre mutuellement un champ de compétence spécifique et le mettre au service
de I'objet de recherche » (Desgagné & Larouche, 2010). Cette reconnaissance mutuelle des expertises doit ce-
pendant respectant le principe de la double vraisemblance (Dubet, 1994). Ce principe stipule que les activités de
la recherche scientifique et les activités de la pratique professionnelle sur le terrain de I’école sont des activités
qui n’ont pas les mémes finalités, ne portent pas sur les mémes enjeux et ne répondent pas aux mémes exigences
pour ceux-celles qui les exercent. Or, comme le précisent Desgagné et Bednarz (2005), si les praticien-ne's n’ont
ni 'intérét ni les compétences pour s’acquitter des tadches formelles de recherche, il-elle's sont cependant ca-
pables de se mettre en recherche aux cotés des chercheur-euse's qui font de la recherche. Nous ajoutons par
ailleurs qu’il en est de méme pour les chercheur-euse's qui n’ont pas nécessairement les compétences ou I'in-
térét de faire la classe comme les enseignant-e-s la font. Dans une recherche collaborative, le role de co-cher-
cheur-euse pour lela praticien-ne et le double réle de chercheur-e-formateur-rice pour le-la chercheur-euse y
sont souvent attribués (Beauchesne et al., 2005; Larouche, 2005; Vinatier & Morrissette, 2015). Concernant le-la
chercheur-e, Morrissette (2013, p. 45) précise qu’il-elle est garant-e «du cadre d’investigation, de son élabora-
tion continue, de la démarche susceptible de faciliter la discursivité du savoir de la pratique» et gu’il-elle soutient
«la démarche de coconstruction de savoirs en injectant a la réflexion des thématiques, en s’interrogeant sur la
rationalité a I'origine des pratiques déployées» (lbid., p. 45). Outre le réle de co-chercheur-e, les praticien-ne's
se voient également attribuer le réle de co-constructeur-rice du savoir dans le cadre de cette investigation
conjointe (Desgagné & Bednarz, 2005, p. 248).

Car la reconnaissance du savoir d’action du praticien le place de plain-pied comme un “constructeur de sa-
voir”, un savoir qui demeure sans doute informel, tacite, tant qu’il n’est pas explicité par larecherche, mais un
savoir tout de méme “agissant” dans la pratique concernée. En ce sens, le chercheur ne peut plus prétendre
construire un savoir pour le praticien sans considération, a la base, du savoir qu’avec ou sans lui le praticien
construit et fait évoluer tout au long de son expérience. D’ou la nécessité, d’ordre épistémologique tout
autant que méthodologique, pour le chercheur, d’intégrer le praticien dans la construction d’un savoir lié &
la pratique.

En d’autres mots, I'investigation conjointe implique une «fécondation réciproque des savoirs issus de I'expé-
rience et des savoirs issus de la recherche» (Vinatier & Morrissette, 2015, p. 143) afin de produire un savoir in-
novant qui est le

produit combiné et inédit des logiques, intéréts et enjeux des uns et des autres. C’est |la 'expression de I'ar-
rimage souhaité entre la théorie et la pratique pour un savoir professionnel qui puisse étre reconnu tant par
la communauté scientifique que par la communauté des praticiens (Morrissette & Desgagné, 2009, p. 119).

Une telle investigation implique par ailleurs de renoncer a la dualité classique théorie-pratique qui privilégie une
conception du rapport au savoir ou les chercheur-euse's sont les contributeur-rice's des savoirs théoriques et
les enseignant-e's sont les contributeur-rice's des savoirs d’expérience, alors qu’en réalité aucun type de savoir
n'est la propriété des un-e's ou des autres (Morrissette, 2013).

Pour éclairer I’objet d’investigation d’une recherche collaborative, certain-e:s chercheur-euse-s adoptent une
perspective interactionniste? et militent en faveur de la construction de zones du savoir. Par exemple, Bednarz

2 Voir a ce sujet les travaux de Vinatier (2009, 2012) et de Morrissette (2011, 2013) qui ont permis d’identifier d’'un point de vue interaction-
niste entre chercheur-euse's et professionnel-le's de I’éducation une tension pensable dans les termes d’un rapport dialectique entre
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et al. (2015) insistent sur la nécessité de construire une zone interprétative partagée entre chercheur-euse's
et praticien-ne's afin de favoriser une articulation féconde entre savoirs savants (savoirs issus de la recherche)
et savoirs d’action (savoirs issus de I'expérience des enseignant-e-s). Vinatier et Morrissette (2015) parlent d’'une
zone écotone assurant une espace de transition entre deux écosystémes: le premier dans lequel baignent les sa-
voirs savants et le second dans lequel baignent les savoirs d’action. Morrissette (2013, p. 43) qualifie la recherche
collaborative en tant que processus de coconstruction d’un objet entre chercheur-euse's et praticien-ne's au
travers de 3 zones de savoirs:

une “zone partagée”, qui met en relief des savoir-faire communs, soit des conventions d’une culture profes-
sionnelle imbriquées dans les pratiques usuelles; une “zone admise”, qui permet de nommer des fagcons de faire
innovantes par rapport aux pratiques conventionnelles; et enfin, une “zone contestée” qui jette une lumiére
sur des pratiques hors des normes acceptées par les membres d’une culture professionnelle, lesquelles
permettent de révéler des tensions et des enjeux permettant d’appréhender la complexité de la pratique.

Sila recherche collaborative suppose une certaine symétrie des postures (ou réciprocité des relations) entre les
acteur-rices, elle est néanmoins moins prononcée que dans le cas de la recherche-action. En effet, comme nous
I’avons relevé précédemment, la recherche collaborative mise plutdt sur I'idée de complémentarité des exper-
tises entre les acteur-rice, en ce sens que chacun-e peut apporter une contribution originale avec les savoirs qui
sont les siens dans les différentes phases de la recherche (Morissette, 2013). Ce faisant, la mise en ceuvre d’une
recherche collaborative permet un regard croisé entre chercheur-euse's et enseignant-e:s pour comprendre
le fonctionnement de la pratique enseignante et le sens qu’elle a pour les acteur-rice's du terrain (Bednarz,
2013). Dans certaines recherches collaboratives, par exemple celle de Bourassa et Boudjaou (2013) ou I’'accent
est mis sur I'explicitation des savoirs d’action des praticien-ne's ou sur la production de nouveaux savoirs pra-
tiques dans le cadre d’une communauté d’apprentissage dédiée a 'analyse des pratiques, les chercheur-euse:s
peuvent prendre davantage les réles d’animateur-rice ou d’accompagnateur-rice par rapport a celui de forma-
teur-rice (Bonny, 2017). Soulignons que les postures des acteur-rice's par rapport au savoir en jeu ne sont pas
statiques; celles-ci peuvent évoluer dans le temps selon les phases de la démarche (Morrissette & Desgagné,
2009): confrontation, opposition, suspension, harmonisation.

Enfin, comme c’est le cas de la recherche-action, la recherche collaborative récuse d’emblée toute prétention
des chercheur-euse's a une position de surplomb (Vinatier & Morrissette, 2015). Il apparait que la clarification
des postures et des roles des acteur-rice's constitue un facteur déterminant du bon fonctionnement d’'une re-
cherche collaborative (Vinatier & Morrissette, 2015). A ce propos, Morrissette (2011) insiste sur la nécessité
d’établir un contrat de collaboration et Lenoir (1996, p. 143) évoque 3 conditions relatives au bon fonctionnement
d’une recherche collaborative, a savoir que

1) tous les participants n’ont pas les mémes responsabilités; 2) I'existence d’un leadership ou les réles des
différents partenaires sont clairement définis en fonction de leurs expertises spécifiques et de leurs com-
plémentarités nécessaires; 3) une négociation préalable des modalités relationnelles et du partage des res-
ponsabilités de divers ordres au niveau interinstitutionnel. (Vinatier & Morrissette, 2015, p. 151).

LA DESIGN-BASED RESEARCH

Au début des années 2000, la design-based research émerge dans le monde anglo-saxon en tant que nouveau
paradigme de recherche appliquée en éducation (Amiel & Reeves, 2008; Bell, 2004; Design-Based Research Col-
lective, 2003; Sandoval & Bell, 2004; Wang & Hannafin, 2005). Désignée sous le vocable de Recherche Orientée
parla Conception (ROC) dans le monde francophone (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015), ladesign-based research
nait du paradoxe entre 'opposition des enseignant-e-s & appliquer des innovations produites par la recherche et
leur intérét pour la recherche expérimentale (Bécu-Robinault, 2015). Elle a pour origine la design experiment
(Brown, 1992; Collins, 1992) et s’inscrit dans la continuité de plusieurs autres dispositifs qui partagent en commun
la conception d’un artéfact (Juuti & Lavonen, 2006), parmi lesquels la developmental research (Richey & Nelson,
1996), la design research (Edelson, 2002) et la userdesign research (Carr-Chellman & Savoy, 2004). Comme le
montre la figure n°3, ces dispositifs se distinguent notamment par les finalités des analyses sur I'artéfact produit.

interventions au service des professionnel-le's et investigations théoriques.
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Figure n°3: Evolution historique de la design-based research (adaptée de Juuti & Lavonen, 2006)

La design-based research se caractérise par la conception d’'un artéfact dans la continuité (ex.: une séquence
d’enseignement innovante) et la mise en lumiére des conditions particulieres de son développement dans un
contexte écologique (Amiel & Reeves, 2008; Bell, 2004; Design-Based Research Collective, 2003; Hoadley, 2004;
Sandoval & Bell, 2004; Wang & Hannafin, 2005). Outre les artéfacts, le travail de conception (design) peut éga-
lement concerner une situation, des stratégies d’enseignement-apprentissage ou encore des programmes édu-
catifs (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015). Wang et Hannafin (2005) caractérisent la design-based research par
les 6 attributs suivants, & savoir qu’elle est pragmatique, fondée, interactive, itérative, flexible, intégrative et
contextuelle. lls la définissent comme étant

a systematic but flexible methodology aimed to improve educational practices through iterative analysis,
design, development, and implementation, based on collaboration among researchers and practitioners in
real-world settings, and leading to contextually-sensitive design principles and theories. (Wang & Hannafin,
2005, p. 6-7).

La design-based research poursuit un double enjeu (Bécu-Robinault, 2015) : mobiliser la recherche pour élabo-
rer des artéfacts utiles aux praticien-ne-s et élaborer ou adapter des théories pouvant soutenir leur élaboration
dans des conditions écologiques. C’est donc I'idée de construire des rapports dialectiques entre recherche et
pratique, entre réflexion et action, dans le champ de I’éducation qui est visé (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015, p.
87).

Théorie et pratique sont ainsi li€es de maniére inextricable dans le sens ou la théorie produit de nouvelles
possibilités pour la pratique et ou la théorie est soumise a I’épreuve de sa mise en pratique.

Contrairement a la recherche expérimentale, la design-based research n’implique pas un contréle systéma-
tique de variables, car les résultats obtenus sont le produit d’une interaction de plusieurs facteurs issus des
caractéristiques du milieu, des expériences personnelles des participants, etc. Son plan recherche n’est pas
fixe, mais évolutif dans le temps selon les données recueillies, et en conséquence, les interventions font I'objet
d’adaptations au fur et a mesure du progrés de la recherche. Les résultats produits au terme de cette recherche
témoignent d’une description de la conception de I'artéfact, de sa raison d’étre, de son évolution dans le temps,
ainsi que de sa compréhension par les acteur-rice's. Comme c’est le cas pour la recherche collaborative, la de-
sign-based research promeut une recherche qui se fait non pas sur, mais avec les praticien-ne-s; celle-ci étant
ancrée dans le terrain de leurs expériences professionnelles (Vinatier & Morrissette, 2015).

La design-based research poursuit une quadruple finalité (Amiel & Reeves, 2008; Anderson & Shattuck, 2012;
Bécu-Robinault, 2015; Bowler & Large, 2008; Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015; Sandoval & Bell, 2004; Wang &
Hannafin, 2005):
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1. Pragmatique par I’exploration de solutions & des problémes rencontrés par des praticien-ne's et la (re)
conception d’artéfacts pouvant éclairer la pratique ou contribuer a son développement.

2. Critique par la mise a I’épreuve de principes ou modeles théoriques dans des conditions écologiques (sur le
terrain de I’école).

3. Heuristique par I'adaptation ou I’élaboration de nouveaux modéles théoriques visant a mieux interpréter et
guider le travail des praticien-nes.

4. Professionnalisante par I'implication des praticien-ne's dans la recherche et ses retombées pour leur déve-
loppement professionnel.

Le processus de la design-based research s’apparente a celui de la recherche-action, mais il est centré sur la
conception d’'un artéfact en tant que solution innovante, d’une part, et implique une réflexion sur les principes et
les modalités d’amélioration de sa conception, d’autre part. Pour illustrer son processus dans une version fran-
cophone (figure n°4), Bécu-Robinault (2015, p. 31) se référe a Amiel et Reeves (2008, p. 34).

Analyse de Développement de Réflexion visant a
problémes solutions sur la base Cycles itératifs produire des
concrets par un ) de principes de . d’essais, de \ principes de
groupe de développements E) perfectionnement E> conception et
chercheurs et de antérieurs et des solutions en améliorer
praticiens en ‘ d'innovations situation réelle I'implémentation
| collaboration ‘ technologiques ‘ de la solution

\ Yy J \ y N J

1t 1T 1

Perfectionnement des problémes, des solutions, des méthodes et des principes de conceptions

Figure n°4: Le processus de la design-based research selon Bécu-Robinault (2015, p. 31)

Bécu-Robinault (2015, p. 31-32) caractérise ce processus par les 5 attributs suivants.

1. Les objectifs de conception de I'environnement d’apprentissage (la production) et de développement de
théories sur I'apprentissage sont imbriqués.

2. Le développement et la recherche sont inscrits dans un processus continu et itératif de conception, d’im-
plémentation, d’adaptation, et d’analyse.

3. Larecherche sur la production doit aboutir a des théories diffusables, aux chercheurs, praticiens et autres
concepteurs.

4. Larecherche doit justifier de la maniere dont la production fonctionne dans des situations réelles.

5. Les justifications reposent sur des méthodes qui explicitent le processus d’implémentation et I'articulent
avec les résultats pertinents pour la recherche.

Dans la design-based research, les chercheur-euse-s tout comme les praticien-ne's peuvent étre engagé-e's a
des degrés variables dans toutes les phases de la démarche (Wang & Hannafin, 2005). Wang et Hannafin (2005,
p. 6) précisent le réle des chercheur-euses dans ce type de recherche, a savoir que ceux-celles-ci

manage research processes in collaboration with participants, design and implement interventions systema-
tically to refine and improve initial designs, and ultimately seek to advance both pragmatic and theoretical
aims affecting practice.

Pour ce qui est des praticien-ne's, ils-elles ne sont pas considéré-e's comme des sujets de recherche que
les chercheur-euse's étudient ou des agent-e's chargé-e's de mettre en place des dispositifs congus par les
chercheur-euse's, mais plutdét comme des coparticipant-e's dans toutes les phases de la démarche, tant pour
la conception des artéfacts que pour I'analyse des données recueillies (Barab & Squire, 2004; Sanchez & Mo-
nod-Ansaldi, 2015). Si les différences entre chercheur-euse's et praticien-ne's peuvent parfois s’estomper, la
reconnaissance et la valorisation des différences permettant le travail collaboratif sont des facteurs importants
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contribuant a la réussite de la recherche. Et comme le relévent Sanchez et Monod-Ansaldi (2015, p. 85): «Le plus
souvent, c’est la collaboration pour le travail de conception, qualifié de co-design (Penuel et al., 2007) qui est
mise en avant».

L’INGENIERIE DIDACTIQUE COOPERATIVE

En France, au début des années 80, Michele Artigue s’inspira du travail de I'ingénieur-e et s’appuya sur la théo-
rie des situations didactiques (Brousseau, 1997) pour développer I'ingénierie didactique (Artigue, 1988, 2002).
Cette approche consiste a étudier des phénoméenes d’enseignement-apprentissage sur des savoirs particuliers
dans le cadre de dispositifs expérimentaux. S’inscrivant dans un paradigme épistémologique de type application-
niste, I'ingénierie didactique repose sur un schéma expérimental basé sur des réalisations didactiques en classe
construit autour du quadruplet conception-réalisation-observation-analyse de séquences d’enseignement,
mais essentiellement sous le contrdle du-de la chercheur-e, et pour laquelle la comparaison entre 'analyse a
priori des contraintes et des enjeux didactiques de la situation avec I'analyse a posteriori de la pratique effective
s’avere centrale. En paralléle avec I'’émergence de la Théorie de I’Action Conjointe en Didactique (TACD) (Sense-
vy & Mercier, 2007) qui accorde une place déterminante a I’enseignant-e dans la compréhension des phénomeénes
d’enseignement-apprentissage et la conception de dispositifs visant 'amélioration des pratiques d’enseignement
et les apprentissages des éléves, une nouvelle approche de recherche participative intégrant la dimension coo-
pérative émergea: I'ingénierie didactique coopérative (Joffredo-Le Brun et al., 2018; Ligozat & Marlot, 2016;
Marlot & Roy, 2018, 2020; Morales et al., 2017; Roy et al., soumis; Ruthven et al., 2009; Sensevy et al., 2013).

A l'instar de Laurent (2018, p. 17 et 18) qui dit que

si I’on collabore pour faire, on coopére pour savoir (..) L’ceuvre collective que vise la coopération est la
connaissance commune (...) Parce que coopérer, c’est apprendre a connaitre ensemble, la coopération trans-
forme les humains en pédagogues les uns pour les autres,

nous pouvons dire que I'ingénierie didactique coopérative, dans son appellation méme, met 'accent sur I'idée de
coopération plutdt que celle de collaboration afin de souligner I'importance de la mobilisation et de la construc-
tion des savoirs.

L’ingénierie didactique coopérative est une approche centrée sur la co-élaboration de dispositifs d’enseigne-
ment-apprentissage innovants au coeur méme des pratiques d’enseignement ordinaires des enseignant-es. Elle
peut étre considérée comme un cas particulier de son homologue anglo-saxonne, la design-based research. Par
rapport a cette derniéere, elle présente deux caractéristiques spécifiques qui ont trait a I'importance accordée
a (et la maniére d’articuler) 'abstrait et le concret dans la conception des dispositifs d’enseignement-appren-
tissage, d’une part, et aux postures et réles que peuvent prendre les acteur-rice's® au sein de cette approche,
d’autre part. Pour caractériser cette approche, nous nous référons en particulier a la contribution de Morales
et al. (2017): About cooperative engineering: theory and emblematic examples. Dans cette contribution, on 'y
expose 5 postulats permettant de fonder les relations entre le concret et I’'abstrait lorsque des chercheur-s et
des enseignant-e's sont engagé-e's dans une enquéte (annexe 2). Ces postulats s’appuient sur une perspec-
tive dialectique marxienne des relations entre I’'abstrait et le concret, en ce sens que I'activité scientifique doit
permettre la montée de I'abstrait vers le concret. Par ailleurs, les auteur-e's mettent en exergue I'importance
de construire des significations partagées entre chercheur's et enseignant-e's en articulant des outils théo-
riques (concepts, modéles, etc.) avec des exemples emblématiques de situations de classe. Cette mise en re-
lation constituerait une condition nécessaire a la co-élaboration des dispositifs d’enseignement-apprentissage
au coeur méme des pratiques d’enseignement ordinaires des enseignant-e's. Contrairement a I'épistémologie de
type applicationniste de I'ingénierie didactique (Artigue, 1988, 2002) qui accorde une priorité a I'abstrait pour
concrétiser le concret, l'ingénierie didactique coopérative accorde une priorité a la pratique concrete avant
I’abstrait qui la décrit.

De notre c6té, nous mettons en place des Communautés Discursives de Pratiques Professionnelles (CDPP) (Mar-
lot & Roy, 2020; Roy et al., soumis; Roy et al., dans cette contribution), un type particulier d’ingénierie didac-
tique coopérative déployé en Suisse romande afin de traiter des problémes d’enseignement-apprentissage dans
différents domaines de connaissance en collaboration avec des acteurrice's issu-e's de différentes fonctions
professionnelles (chercheur-euse's didacticien-ne's, collaborateur-rice's pédagogiques, formateur-rice's-prati-
cien'ne's, enseignant-es, ingénieur-es, etc.). Les travaux a I'origine de ces communautés sont ceux de Marlot &

3 Voir dans la section «postures et réles des acteur-rice-s».
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Roy (2020)* qui ont fondé la CDPP en sciences de la nature afin d’investiguer les conditions et les modalités d’en-
trée dans la culture scientifique (dans le contexte de I'enseignement du vivant) chez de jeunes éléves du cycle 1
du primaire (4gé-e's entre 4 et 8 ans).

A l'instar de Sensevy (2011) qui reléve que le lien entre chercheur-euse-s et enseignant-e-s devient une alliance &
la condition que s’élabore un principe d’explicitation partagée selon lequel il s’agit de construire des relations
signifiantes entre les vocabulaires que ces acteur-rice's tiennent respectivement sur leurs propres pratiques,
nous considérons que le principal enjeu discursif de la CDPP consiste a rapprocher les pratiques et les lan-
gages des acteur-rice's impliqué-e's autour de certains objets d’investigation. Cet enjeu n’est pas anodin puisque
des problémes d’intercompréhension en regard du probléme d’enseignement-apprentissage se posent inévi-
tablement; les épistémologies pratiques (Amade-Escot, 2014; Marlot, 2008; Sensevy, 2007) des acteur-rice's
n’étant pas construites sur les mémes connaissances, expériences et langages. Pour ce faire, nous transposons
le concept de communauté discursive disciplinaire scolaire (Bernié, 2002), une modélisation pensée a I’origine
pour I'apprentissage scolaire disciplinaire, a une autre sphére, celle d’'une communauté de pratiques profes-
sionnelles impliquée dans une ingénierie didactique coopérative. Nous nous plagons ainsi dans une perspective
anthropologique qui voudrait que «pour un sujet donné, le développement de ses capacités psychiques supé-
rieures dépende de son implication dans un contexte social signifiant ou il a un probléme a résoudre» (Jaubert et
al., 2004, p. 86). Dans une perspective vygotskienne, le traitement de probléme problémes d’enseignement-ap-
prentissage particuliers passe par la conversion de connaissances professionnelles acquises par I'expérience
quotidienne en des connaissances didactiques scientifiques formalisées (relatives aux savoirs pour enseigner)
dans la sphére de la CDPP, et ce, au contact des outils techniques et culturels transmis et partagés entre les
acteur-rice's de la communauté. La CDPP résulte donc d’une coélaboration, a I'interface des deux communautés,
celle des chercheur-euse-s didacticien-ne-s et celle des enseignant-e's, chacune agissant avec ses pratiques de
référence. Elle a pour principal but d’outiller les enseignant-e's de maniére qu’ils-elles puissent étre capables
d’instituer une communauté discursive disciplinaire scolaire (Bernié, 2002) au sein de leur classe. La préoccu-
pation d’acculturer les éléves au monde de la science partagée par les chercheur-euse-s et les enseignant-e's
est justifiée par le fait que I'apprentissage disciplinaire (en I'occurrence celui des sciences de la nature) implique
une «re-construction en contexte scolaire des savoirs dépendants des communautés humaines de référence et
de leurs modes d’agir-parler-penser» (Jaubert et al., 2004, p. 52).

Dans les CDPP mises en place en Suisse romande, nous adoptons une posture distincte de celle de Morales et
al. (2017) en regard de I'abstrait et du concret: la priorité n’est ni accordée au concret ni a 'abstrait, et encore
moins, a une relation particuliére allant du concret vers I'abstrait ou de I'abstrait vers le concret. Notre approche
consiste plutoét a faire en sorte que des acteur-rice's issu-e's de différentes fonctions professionnelles puissent
coopérer pour concrétiser I'abstrait et concevoir le concret de maniére dynamique selon une relation biuni-
voque® (entre le concret et 'abstrait) pour laquelle il s’agit de mettre progressivement en relation des réseaux
de concepts didactiques avec des exemples (emblématiques) de situation de classe afin de construire un espace
interprétatif partagé de significations® (Bednarz et al., 2015; Ligozat & Marlot, 2016) sur les objets d’investiga-
tion traités par le collectif. Pour ce faire, nous recourons a un outil méthodologique spécifique, I'objet biface,
dont nous explicitons le role central dans le fonctionnement de la CDPP a la section « Quels processus ? ».

L’ingénierie didactique coopérative poursuit une quadruple finalité (Daguzon & Marlot, 2019; Marlot & Roy, 2020;
Morales et al., 2017).

1. Théorique par la production de modélisations de phénoménes d’enseignement-apprentissage et sa contri-
bution & la compréhension renouvelée des logiques d’action des enseignant-e's.

2. Pratique par la co-¢élaboration, selon un mode ingénierique de dispositifs d’enseignement-apprentissage
contrélés et innovants au coeur méme des pratiques d’enseignement ordinaires.

3. Développementale par le développement de ressources didactiques pouvant contribuer a 'amélioration des
moyens et des gestes professionnels des enseignant-e-s.

4. Professionnalisante par le développement des compétences et de 'identité professionnelles des ac-
teur-rice's, autant celles des chercheurs-e's que des enseignant-e-s.

4 Ce dispositif de recherche participative est fondé sur la base de quatre construits (la communauté de pratique, I'ingénierie didactique
coopérative, la communauté discursive disciplinaire scolaire et I'objet biface) dont les développements théoriques sont présentés dans le
texte de Marlot & Roy (2020).

5 Comme c’est le cas pour la production des modéles en sciences (Bachelard, 1979) ou une relation biunivoque soit s’établir entre I'abstrait
(le monde des théories) et le concret (le monde des objets et des événements).

& La construction de cet espace représente non pas le préalable, mais plutét le résultat de la coopération (Marlot & Roy, 2020).
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Morales, Sensevy et Forest (2017, p. 131) décrivent I'ingénierie didactique coopérative comme un processus s’ap-
parentant a celui de la Lesson Study’.

1. Teachers’ and researchers’ common work.

2. Collective working out of the piece of knowledge at stake.

Building together a specific teaching design and thinking together of instructional strategies, both being
shaped by the knowledge.

Implementing the learning sequences in the classroom.

Evaluating these sequences against the background of shared educational ends of various types.
Iterating the process.

Eventually providing a system of resources on which teachers and researchers may rely to enact another
version of the cooperative engineering.

@
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La figure n°5 illustre la modélisation du fonctionnement itératif de la CDPP en sciences de la nature avec le sys-
téme cohésif d’objets bifaces (Marlot & Roy, 2020)8. Ce dispositif qui consiste a rapprocher les pratiques et les
langages des acteur-rice's impliqué-e's s’opére en 5 phases.
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Figure n°5: Modélisation du fonctionnement itératif de la Communauté Discursive
de Pratiques Professionnelles (Marlot & Roy, 2020, p. 173)

Tout le travail de construction de I'espace interprétatif partagé de significations (Bednarz et al., 2015; Ligozat
& Marlot, 2016) entre les acteur-rice's de la CDDP repose sur une stratégie méthodologique qui consiste a intro-
duire, puis mobiliser un systéme d’objets bifaces (OB) (Marlot, Toullec-Théry, & Daguzon, 2017; Daguzon & Marlot,
2019). Les OB sont des objets frontiere particuliers (Star, 1989; Star & Griesemer, 1989)°. Il s’agit d’objets langa-
giers, hybrides et symboliques ayant une propriété spécifique: ils comportent une face qui fait écho a un concept
didactique et une autre face qui fait écho a une situation de classe qui, a terme, peut faire office d’exemple em-
blématique pour le collectif (Morales et al., 2017). Les OB assurent une fonction d’interface entre les épistémolo-
gies pratiques des chercheur-euse-s et celles des enseignant-e's. Nous considérons les OB comme de puissants
outils de pensée pour opérer une articulation féconde entre le concret et I'abstrait, ou plus précisément, pour
concrétiser I’'abstrait et concevoir le concret selon des modalités coopératives.

7 LaLesson Study (Clivaz, 2015; Fernandez & Yoshida, 2012; Lewis et al., 2006) est centrée sur le perfectionnement professionnel des en-
seignant-e-s. Elle intégre plusieurs caractéristiques des programmes de perfectionnement professionnel identifiées comme efficaces dans
des recherches antérieures.

8 Une description détaillée et exemplifiée empiriquement de ce fonctionnement est présentée dans I'article de Marlot et Roy (2020).

¢ Ces objets ont été développés afin de répondre a une problématique de description et de caractérisation de processus au sein desquels
des acteur-rice's issu-e's de mondes sociaux différents sont appelé-e's a coopérer.
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Le point de départ de la CDPP est la cosituation d’'un probléme d’enseignement-apprentissage qui consiste a
cristalliser les préoccupations de métier des chercheur-euse:s didacticien-ne's et des enseignant-e's en les as-
sociant explicitement a des OB pour les rendre opératoires didactiquement (phase 1). Concrétement, dans le
champ de la didactique des sciences, les concepts didactiques peuvent se référer par exemple, au processus de
problématisation (Orange, 2005), a la théorie des deux mondes (Tiberghien, 1994), a des formes de transposition
didactique de la démarche scientifique (Cariou, 2015; Hasni & Samson, 2008) ou encore aux conceptions alterna-
tives des éléves en regard du vivant (Rolland & Marzin, 1996).

Dans la phase 2 de coconstruction du probléme d’enseignement-apprentissage, les préoccupations de métier
des acteur-rice's sont problématisées au travers des OB. Ces objets servent d’appui & la coconstruction d’un
cahier des charges comportant des régles de conception sur I'’enseignement des sciences en général, et sur
celui du vivant en particulier. C’est a partir de ce moment que les chercheur-euse-s didacticien-ne's commencent
a tenir la lanterne (Ligozat & Marlot, 2016) afin d’éclairer les modéles opératoires des enseignant-e's sur les sa-
voirs @ enseigner et les savoirs pour enseigner dans le domaine de connaissance faisant I'objet de I'exploration
collective. Nous postulons que I'acquisition de ces savoirs de métier (ou savoirs professionnels) (Hofstetter &
Schneuwly, 2009) par les enseignant-e's s’avére nécessaire pour le déploiement d’'un enseignement problématisé
des sciences. Avec le soutien des chercheur-euse-s didacticien-ne's, les questionnements pratiques des ensei-
gnant-e's sur le vivant (par exemple, comment faire en sorte que les éléves puissent comprendre ce qu’est un
étre vivant ? quelle démarche faut-il utiliser pour amener les éléves distinguer le vivant du non-vivant ?', etc.) se
transforment en un questionnement problématisé permettant d’assurer le fil rouge de l'investigation conjointe
(Desgagné & Bednarz, 2005): comment amener les éléves a s’approprier le vivant par ses fonctions biologiques ?

Dans la phase 3 (3a et 3b), les enseignant-e's s’appuient sur les regles établies dans le cahier des charges, usent
leur imagination et mobilisent leurs savoirs d’action afin de (re)concevoir une séquence d’enseignement. Le ca-
hier des charges laisse suffisamment de place aux initiatives individuelles des enseignant-e's dans la maniére de
concrétiser I'abstrait et de concevoir le concret dans leurs enseignements.

Une fois les séquences d’enseignement mises en ceuvre dans les classes (phase 4), celles-ci font I'objet d’une
coanalyse dans le cadre de débats d’expert-e's sous la forme d’entretiens d’explicitation (Martinez, 1997; Ver-
mersch, 2019) ou d’autoconfrontation croisée (Clot et al., 2000; Faita & Vieira, 2003) (phase 5).

En référence aux préoccupations de métiers et aux concepts didactiques retenus par les acteur-rice's du col-
lectif, les chercheur-euse-s didacticien-ne's sélectionnent des épisodes vidéos et des extraits de verbatims si-
gnificatifs de situations de classe et conduisent un débat d’expert-e's auprés des enseignant-e-s. A ce moment,
le collectif entre dans un régime de description de I'action enseignante spécifique: celui de la modélisation qui
permet de fournir une traduction a visée compréhensive et abstractive dans le langage des modéles (en termes
de phénoménes d’enseignement-apprentissage) de ce qui s’est dit dans le langage naturel de I'action (en termes
des faits observés) (Daguzon & Marlot, 2019). La CDPP fonctionne selon un processus itératif. Le premier cycle
de conception de séquence (en rouge) lors de la premiére année de mise en ceuvre entraine la construction et la
mobilisation d’'une premiére série d’'OB (OB1, OB2... OBn). Le second cycle de conception de séquence (en bleu)
lors de la deuxiéeme année de mise en ceuvre entraine la mobilisation de certains OB de la premiére série, mais
aussi la construction et la mobilisation d’'une seconde série d’OB (OBn+1, OBn+2...). Ainsi, au fur et a mesure de
la progression de la CDPP dans le temps, le systéme d’OB s’enrichit et permet d’appréhender de maniére plus
approfondie des problémes d’enseignement-apprentissage et des situations de classe relatives & ce champ de
connaissance.

En termes de savoirs, la mise en ceuvre de la CDPP, avec son systéme cohésif d’OB, permet d’élaborer et de mo-
biliser des savoirs de métier (savoirs professionnels) fondés sur des expériences partagées. Ces savoirs qui s’ins-
crivent dans un contexte social, culturel, scolaire, institutionnel et disciplinaire spécifique circulent selon des mo-
dalités variables dans le systéme didactique de la classe représenté par le triptyque enseignant-e-éléves-savoirs
enseignés (Briere & Simonet, 2021). Dans le systéme métadidactique de la formation (comme c’est le cas de notre
CDPP) représenté par le triptyque chercheur-euse's didacticien-ne-s-enseignant-e-s-savoirs de métier, nous ac-
cordons une place particulierement importante aux savoirs de métier faisant 'objet d’'une co-élaboration par les
acteur-rice's du collectif lors de I'investigation conjointe (Desgagné & Bednarz, 2005), ce que Briére et Simonet
(2021) et Aldon et al. (2013) appellent respectivement les savoirs réflexifs et les savoirs métadidactiques. Ce
sont ces savoirs sur lesquels les enseignant-e-s s’appuient pour concevoir, analyser et conduire des situations de
classe et sur lesquels nous nous basons également pour rendre compte de leur développement professionnel.
En effet, nos analyses de pratiques langagiéres des acteur-rice's dans le cadre des débats d’expert-e's conduits
dans la phase de coanalyse des séquences d’enseignement mettent en exergue que la construction collective
d’un systéme cohésif d’'OB (ou d’un arriére-plan partagé) au sein de la CDPP favorise 'acquisition de savoirs
métadidactiques par les enseignant-e's et les chercheur-euse-s didacticien-ne's, et assure en conséquence leur
développement professionnel (Roy, Marlot, Haan, & Kull, 2021).

0 Cette question véhicule une conception dichotomique et non problématisée du vivant.
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L’ingénierie didactique coopérative va a contrevent du dualisme théorie-pratique selon lequel les cher-
cheur-euse-s tiennent une position théorique et les praticien-ne's tiennent une position pratique au niveau des
buts et des moyens (Morales et al., 2017). Elle repousse le principe de la division du travail qui emprisonne les ac-
teur-rice's dans des postures rigides et qui valorise soit une recherche appliquée ou les praticien-ne-s appliquent
des résultats de la recherche, soit une recherche pratique ou les praticien-ne's tentent par eux-elles-mémes de
mettre en ceuvre des dispositifs d’enseignement-apprentissage qu’ils-elles pensent pertinents (Morales et al.,
2017). Pour ce faire, le collectif se doit d’étre engagé dans un jeu permettant de «building a common reasoning
about ends and means» (Morales et al., 2007, p. 129). Dans ce jeu, «chacun des acteurs agit dans le collectif avec
les ressources et les savoir-faire qui sont les siens, méme s’il acquiert au contact des autres types d’acteurs des
connaissances et des savoir-faire inédits » (Marlot & Roy, 2020, p. 168). Cette perspective encourage ce que Mo-
rales et al. (2007) appelle une pratique d’indistinction des chercheur-euse-s et des enseignant-e-s selon laquelle
ces deux types d’acteur-rice's sont considéré-e's comme des praticien-ne's (mais de différents types) pouvant
apporter des réponses a des problémes d’enseignement-apprentissage. Toutefois, cette pratique n’a pas pour
but d’effacer les différences ou d’aplanir les roles de ces acteur-rice's. Elle véhicule plutot I'idée que

in order to improve an educational process, teachers and researchers are viewed a priori as equally able to
propose adequate manners of acting or relevant ways of conceptualizing practice in the elaborated design.
(Morales et al., 2007, p. 129).

Dans la CDDP, nous envisageons une position dissymétrique entre les acteur-rice's.

Il 'y a pas interchangeabilité des réles et des actions, mais plutdt possibilité que chacun des acteurs puisse
jouer le réle d’'informateur pour l'autre en tant que connaisseur expert de sa propre pratique, en vue d’ap-
porter des éléments de réponse au probléme d’enseignement-apprentissage collectivement construit et qui
ne saurait étre résolu que par le concours des différents acteurs. (Marlot & Roy, 2020, p. 170).

Cette posture permet d’éviter 'adoption de I’'une ou 'autre des positions hégémoniques suivantes.

1. Celle des chercheur-euse-s qui laissent entendre aux enseignant-e's qu’ils-elles détiennent le bon savoir
issus de la recherche, et qui s’attribuent, par conséquent, le pouvoir de dicter des maniéres de penser et
d’agir appropriées en classe (Iégitimité du savoir scientifique).

2. Celle des enseignant-es qui valorisent des maniéres de penser et d’agir leur semblant efficaces et qui
laissent entendre aux chercheur-euse's qu’ils-elles sont mieux placé-e's qu’eux-elles pour en rendre compte
(légitimité de I’expérience).

Mais qu’en est-il plus spécifiquement des rdles des chercheur-euse's et des enseignant-e's dans une telle ap-
proche ? Contrairement a d’autres approches de recherche participative comme la recherche-action ou la Les-
son Study qui attribuent souvent le réle de facilitateur-rice aux chercheur-euse-s, dans une ingénierie didactique
coopérative, ces dernier-ere-s tiennent la lanterne (Ligozat & Marlot, 2016) pour les composantes épistémique,
didactique et épistémologique relatives aux savoirs a enseigner et aux savoirs pour enseigner. En assumant
cette posture, les chercheur-euse-s sont garant-es de nourrir les modéles opératoires des enseignant-e-s par
I'introduction d’éléments de connaissances théoriques (par exemple, les concepts didactiques) et par la mise en
place d’activités favorisant I'analyse réflexive des pratiques d’enseignement (déclarées ou effectives). lls-elles
sont par ailleurs garant-e's de concevoir et déployer un dispositif de recherche-formation permettant d’engager
les acteur-rice's dans des réflexions sur les buts et les moyens, ainsi que sur les effets des choix opérés. Enfin,
ils'elles ont la responsabilité de conduire le processus de recherche, de la problématisation a la diffusion des
résultats dans la communauté scientifique et la communauté des praticien-ne-s.

Quant aux enseignant-e's, ils-elles s’engagent a prendre en compte, du moins & se positionner, sur les éléments
de connaissances théoriques introduits par les chercheur-euse-s, et a faire part de la maniére dont ils-elles s’en
saisissent auprés des autres acteur-rice's de la communauté pour concevoir leurs séquences d’enseignement.
lls-elles savent qu’a partir des traces de leur activité, les chercheur-euse-s pourront leur restituer des connais-
sances qui les aideront a reconfigurer leurs séquences d’enseignement (Marlot & Roy, 2020). Aux c6tés des
chercheur-euse-s, ils-elles contribuent aux processus de cosituation, coconstruction et de coanalyse des pro-
blémes et des séquences d’enseignement-apprentissage, ainsi qu’aux processus de modélisation des pratiques
d’enseignement et de diffusion des résultats de la recherche.
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SYNTHESE DES QUATRE TYPES DE RECHERCHE PARTICIPATIVE

Le tableau n°1a la page suivante présente une synthése des quatre types de recherche participative considérés
selon leurs significations, leurs finalités, leurs processus, ainsi que selon les postures et réles auxquels doivent
s’acquitter les chercheur-euse-s et praticien-ne's lors de leur mise en ceuvre. Ces recherches présentent des
points de convergence sur plusieurs plans.

Elles impliquent toutes la collaboration de chercheur-euse's et de praticien-ne-s qui mettent a contribution leurs
expertises et leurs savoirs respectifs afin de transformer des situations professionnelles jugées problématiques
ou de chercher des réponses ou des solutions a des problémes de métier qui se concrétisent par des livrables di-
vers comme des artéfacts ou des dispositifs d’enseignement-apprentissage innovants. Les interactions sociales
qgu’elles sollicitent de la part des acteur-rice's en vue des répondre a des préoccupations de métier mettent bien
en évidence leurs ancrages pragmatique (Dewey, 1934; Lewin, 1946) et socioconstructiviste (Vygotski, 1978).

Sur le plan méthodologique, elles engagent toutes les acteur-rice's dans des processus de résolution de pro-
blémes dynamiques et non linéaires nécessitant la problématisation d’un objet d’investigation qui, au terme de la
démarche, revét d’une signification partagée et plus approfondie par le collectif. Les processus sous-jacents a
ces recherches se distinguent néanmoins par les phases ou tdches cognitives que les acteur-rice:s doivent mobi-
liser lors de leur mise en ceuvre. En effet, la problématisation qui s’opére au point de départ se référe a la phase
de planification pour la recherche-action, la phase de cosituation pour la recherche collaborative et I'ingénierie
didactique coopérative et la phase d’analyse pour la design-based research.

Sur le plan des finalités, toutes ces recherches s’inscrivent dans une visée heuristique par leur I'intérét de pro-
duire des savoirs qui ont des retombées a la fois dans la communauté scientifique et dans la communauté pro-
fessionnelle, et dans une visée professionnalisante par leur I'intérét d’assurer un développement professionnel
de leurs acteur-rice's. Comparativement a la recherche-action et la recherche collaborative, la design-based
research et I'ingénierie didactique coopérative insistent en particulier sur la remise en question et I'élaboration
de modéles théoriques visant a mieux interpréter les pratiques professionnelles.

Enfin, quant aux postures et réles des acteur-rice's, toutes ces recherches reconnaissent la relative complé-
mentarité des expertises et des contributions des leurs acteur-rice's et récusent d’emblée toute prétention des
chercheur-euse-s a une position de surplomb vis-a-vis des praticien-ne's (Vinatier & Morrissette, 2015). En effet,
les chercheur-euse's et les praticien-ne's agissent en tant que cochercheur-euse-s, coparticipant-e's ou encore
coconstructeur-rice's du savoir dans les différentes phases de la démarche. Ainsi, ces recherches participatives
s’inscrivent dans un paradigme opposé a celui des recherches fondées sur les preuves («evidence-based re-
searches») véhiculant une conception applicationniste du savoir ou le réle des praticien-ne-s est souvent réduit
a un-e simple applicateur-rice des savoirs de la recherche (Vinatier & Morrissette, 2015).

Selon les recherches, les réles attribués aux acteur-rice's varient néanmoins en regard de la position adoptée par
rapport aux savoirs en jeu. Alors que dans la recherche-action et la recherche collaborative les chercheur-euse:s
assument davantage un réle d’accompagnateur-rice en vue de la fécondation réciproque des savoirs (Vinatier &
Morrissette, 2015) dans le cadre d’une investigation conjointe (Desgagné & Bednarz, 2005), dans une ingénierie
didactique coopérative, les chercheur-euse's tiennent plutét la lanterne (Ligozat & Marlot, 2016) afin d’éclairer
les modéles opératoires des praticien-ne's sur les savoirs a enseigner et les savoirs pour enseigner dans le do-
maine de connaissance faisant I'objet de I’exploration collective.
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Tableau n°1: Convergences et divergences entre 4 types de recherche participative

Recherche-action

Recherche
collaborative

Design-based
research

Ingénierie didactique
coopérative

Significations

- Stratégie d’inter-
vention dynamique &
caractere social cen-
trée sur le change-
ment d’une situation
jugée problématique
a travers une dé-
marche de résolution
de problémes

+ Recherche portant
sur la coconstruc-
tion d’un objet de
connaissance, alliant
activités de produc-
tion de connaissances
et développement
professionnel, et
visant une médiation
entre communautés
de recherche et de
pratique

« Démarche de
conception d’un
artéfact dans la
continuité avec mise
en lumiére des condi-
tions particulieres de
son développement
dans un contexte
écologique

+ Approche centrée
sur la co-élaboration
de dispositifs d’en-
seignement-appren-
tissage innovants
au cceur méme des
pratiques d’enseigne-
ment ordinaires des
enseignant-e-s

Processus - Processus de réso- + Processus dynamique | - Processus d’analyse | - Processus dyna-
lution de problémes de coconstruction de problémes, de mique et itératif en
en spirale de plani- d’un objet d’inves- concept d’artéfacts 5 phases: cositua-
fication, d’action, tigation s’articulant sur la base d’innova- tion et coconstruc-
d’observation et de autour des 3-CO tions technologiques tion d’un probléme
réflexion (COsituation, COo- selon un cycle itératif | d’enseignement-ap-

pération et COpro- prentissage; (re)
duction) et impliquant conception, mise en
des échanges dans ceuvre et coanalyse
des zones de savoirs de séquences d’en-
partagées, admises seignement-appren-
et contestées tissage

Finalités + Résoudre des pro- + Rapprocher le monde | - Concevoir ou re- + Produire des modé-
blémes de la pratique | de larecherche avec concevoir des lisations de phéno-
professionnelle le monde de la pra- artéfacts utiles pour meénes d’enseigne-

+ Produire des connais- | tique la pratique profes- ment-apprentissage
sances et des actions | + Produire des savoirs sionnelle afin de mieux com-
utiles a la fois pour les | inédits avec et pour  Mettre a I’épreuve, prendre les actions
chercheur-euse's et les praticien-nes adapter et élabo- des enseignant-e's
les praticien-ne-s et a s’appuyer sur rer des modéles - Co-¢élaborer des

+ Améliorer les pra- ceux-ci afin d’assurer | théoriques dans des ressources didac-
tiques profession- leur développement conditions écolo- tiques contribuant
nelles professionnel giques afin de mieux al'amélioration des

- Favoriser ’émancipa- comprendre et de pratiques profession-
tion des acteur-rice's soutenir le travail des | nelles

+ Augmenter le pouvoir praticien-ne's - Développer les
d’action des ac- - Engager des pra- compétences pro-
teur-rice's face a des ticien-ne's dans la fessionnelles des
situations conception d’arté- chercheurs-e's et des

facts afin d’assurer enseignant-e's
leur développement
professionnel
Postures « Chercheur-euse-s - Chercheur-euse's - Chercheur-euse's et | - Chercheur-euse's et

et réles des
acteur-rice's

et praticien-ne's
sont des cocher-
cheur-euse-s qui
partagent des res-
ponsabilités a toutes
les étapes de lare-
cherche avec parfois
une fusion dans les
réles

et praticien-ne's
ont des expertises
complémentaires et
collaborent selon le
principe de la double
vraisemblance

- Chercheur-euse's et
praticien-ne-s sont
des co-construc-
teur-rice's du sa-
voir dans le cadre
d’une investigation
conjointe

praticien-ne-s sont
engagé-e's a des
degrés variables dans
toutes les phases de
la démarche

+ Les praticien-ne's
agissent comme
coparticipant-e's tant
pour la conception
des artéfacts que
pour I'analyse des
données recueillies

enseignant-e's sont
des praticien-ne's de
différents types qui
adoptent une posture
dissymétrique

+ Les chercheur-euse's
tiennent la lanterne
pour les compo-
santes épistémique,
didactique et épisté-
mologique relatives
aux savoirs a ensei-
gner et aux savoirs
pour enseigner
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MATHEMATIQUE

Résumé des caractéristiques de la recherche-action d’évaluations de ces actions.
selon Susman et Evered (1978, p. 589) 4. Elle est génératrice d’une théorie enracinée dans

Elle est orientée vers la création d’un avenir
meilleur pour les praticien-ne-s par la résolution
de problémes concrets ou la transformation de
situations jugées problématiques.

Elle est collaborative, en ce sens qu’elle prend
en considération les préoccupations des prati-
cien-ne's pour trouver des solutions a leurs pro-
blémes et celles des chercheur-euse-s souhaitant
accéder a une meilleure compréhension de leurs
activités.

Elle est basée sur un systéme d’actions possibles
dans le cadre d’un processus cyclique de dia-
gnostics, de planifications, de mises en ceuvre et

I’action en contribuant au développement de fon-
dements théoriques sur des situations-problémes
et en fournissant des repéres sur les solutions
possibles.

Elle génératrice d’objectifs par le dispositif lui-
méme: les théories doivent étre réexaminées

et reformulées selon la nature des problémes
traités.

Elle est situationnelle, en ce sens que les ré-
flexions et les actions dépendent de la repré-
sentation des situations par les acteur-rice's
eux-elles-mémes, lesquelles évoluent dans le
temps.

Conception de ressources sur I’enseignement de l'algébre élémentaire:
un exemple de recherche collaborative entre enseignant-e's et chercheuse

Sylvie COPPE, Maitresse d’enseignement et de recherche, Equipe DiMaGe, Université de Genéve, FPSE, Suisse
(Sylvie.coppe@unige.ch)

Sophie ROUBIN, Professeure de mathématiques, Institut Francais de I’'Education, Lyon et Collége Ampére, Lyon,
France (Sophie.roubin@ens-lyon.fr)

Résumé: Nous présentons un exemple de recherche collaborative portant sur la construction, par des profes-
seur-e's de mathématiques et une chercheuse, de ressources pour les enseignant-e-s et les formateur-trice's sur
’enseignement de I’'algébre au collége en France, et notamment sur les débuts de 'algebre. Ces ressources de-
vraient favoriser la mise en place dans les classes de séances dans lesquelles I'activité mathématique des éléves
et leur responsabilité face aux apprentissages mathématiques sont effectivement engagées. Aprés un rapide
historique du fonctionnement du groupe en dégageant différentes étapes dans ce travail et aprés avoir explici-

ANNEXE 2 té les caractéristiques du modéle de recherche collaborative et ses critéres, nous les illustrons afin de pointer
comment les savoirs ont circulé.

Cinq postulats permettant de fonder les relations

entre le concret et I'abstrait selon Morales, Sensevy

et Forest (2017)

needs to pertain to the common knowledge of a
research community to become an exemplar in
this research community.

Mots clés: recherche collaborative ; enseignement de 'algébre; ressources; formation

Pour fonder les relations entre le concret et
I’abstrait lorsque des chercheur-euse-s et des
enseignant-e's sont engagé-e's dans une enquéte,
Morales, Sensevy et Forest (2017, p. 130) ex-
posent les cing postulats suivants.

Sciences of culture are sciences of contexts
(Passeron, 2013)

The assertions produced within the sciences of
culture need to be systematically referred to the
contexts they denote.

A good manner in which to build such a reference
consists of instituting some contexts as exemplars
(Kuhn, 1979), and these exemplars then function
as paradigms (sense 2 for Kuhn). We may hypo-
thesize that a given example of practice has to be
considered first as an ‘emblematic example’ within
a peculiar research endeavour, which further

These exemplars/paradigms can be descri-

bed from an abstract formula (Deleuze, 1988),
which enables one to understand them in their
main structural features, and which organizes a
network of related exemplars, gathered by the fa-
mily resemblance that the abstract formula allows
one to recognize.

The scientific inquiry thus spreads out in the
construction of a paradigmatic system, a constel-
lation of exemplars, linked by a paradigmatic ana-
logy. The inquiry requires building a paradigmatic
system, related to a particular concept, and then
to browse this system in order to compare and to
relate the different exemplars it encompasses [...]
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INTRODUCTION

Le groupe SESAMES Algébre™ a été créé en 2002 au sein du laboratoire ICAR™ (CNRS, Université de Lyon, ENS
Lyon) et il est soutenu par I'lFE™. Depuis 2011, nous participons au dispositif des L&A qui regroupe des ensei-
gnant-e's d’un établissement (ou d’un réseau d’établissements) et des chercheur-euse-s autour de projets éla-
borés de facon collective (Monod-Ansaldi et al., a paraitre). Nous avons débuté notre participation au dispositif
des LéA par larecherche «Ressources pour les enseignants et formateurs de mathématiques sur ’'enseignement
de I'algébre au collége » en association avec le collége Ampére de Lyon (en raison de la présence de deux ensei-
gnantes dans cet établissement). Ensuite, de 2014 & 2017, nous avons collaboré avec des enseignants du Lycée
Ampére pour un projet sur I’évaluation formative grace a notre participation commune au projet européen de re-
cherche ASSIST-ME (Assess Inquiry in Science, Technology and Mathematics Education, http://assistme.ku.dk/)
portant sur I'influence des dispositifs d’évaluation (formative et sommative) sur les apprentissages des éléves.
Ce travail nous a permis de faire un état des lieux des pratiques d’évaluation dans les deux établissements et de
mutualiser des ressources sur I’évaluation par compétences et sur I’évaluation entre pairs. Et enfin, depuis sep-
tembre 2017, une autre évolution a eu lieu puisque le LéA est devenu LéA réseau d’écoles et colleges Ampeére, en
s’appuyant sur le Projet PREMaTT (Penser les Ressources de I'Enseignement des Mathématiques dans un Temps
de Transitions). Nous I'avons ouvert aux professeur-e's des écoles du secteur du collége Ampére (Lyon 2e), aux
enseignant-e's des réseaux d’éducation prioritaire renforcés (REP+™) des colleges J. Duclos et P. Valdo (Vaulx-
en-Velin) afin de travailler sur I’enseignement de I'algebre a la transition entre I’école primaire et le collége.

L’objectif du travail poursuivi tout au long de ces années est la construction collaborative, par des professeur-e's
de mathématiques et une chercheuse, de ressources pour les enseignant-e's et les formateur-trice's sur I’ensei-
gnement de I'algébre au collége en France, et notamment sur les débuts de 'algébre. Ces ressources devraient
favoriser la mise en place dans les classes de séances dans lesquelles 'activité mathématique des éléves et leur
responsabilité face aux apprentissages mathématiques sont effectivement engagées.

Les documents produits sont diffusés sur le site PEGAME (http://pegame.ens-lyon.fr/) avec deux entrées: I'en-
trée «Enseigner» constituée de propositions d’activités pour les classes, classées par niveau et I'entrée «Se
former » dans laquelle nous proposons des documents pour permettre aux enseignant-e's de mieux comprendre
nos choix afin de favoriser une utilisation en classe plus conforme a ce que nous proposons.

" 1 Voici la liste des enseignant-e's qui participent/ont participé au groupe et que nous remercions: Christophe Alves, Olivier Arrouch,
Véronique Berger, Serge Betton, Maud Chanudet, Anne Sophie Cherpin, Martine Dahmani, Vincent Duval, Stéphane Garapon, Alexandra
Goislard, Sylvie Martin-Dametto, Claire Piolti-Lamorthe, Sophie Roubin et Etienne Spaak.

2 Interactions, Corpus, Apprentissages, Représentations (Unité mixte de recherche 5191)
B |nstitut Francgais de I’Education
“ Lieux d’Education Associés

> Réseau d’éducation prioritaire. Il s’agit d’établissements scolaires qui accueillent un grand nombre d’éléves de niveau social défavorisé.
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A travers I'exemple du fonctionnement de ce groupe, nous souhaitons montrer comment la construction colla-
borative de séances/séquences de classe a des effets sur les pratiques d’enseignant-e's de mathématiques, mais
également sur les questionnements de la chercheuse impliquée. Nous nous situons dans I'axe 2 sur la circulation
des savoirs dans le cas d’une recherche collaborative. A noter que nous prenons le savoir dans une acception
trés large (savoir, savoir-faire, capacité).

Dans un premier temps, nous présenterons un rapide historique du fonctionnement du groupe en dégageant dif-
férentes étapes dans ce travail. Aprés avoir explicité les caractéristiques du modeéle de recherche collaborative
et ses critéres, nous les illustrerons en revenant sur les différentes étapes du travail afin de pointer comment les
savoirs ont circulé. En conclusion, nous mettrons en avant quelques effets sur les pratiques et sur les question-
nements de la chercheuse impliquée.

HISTORIQUE DU FONCTIONNEMENT DU GROUPE

Nous ne développerons pas I'historique du groupe, nous donnerons seulement quelques étapes (pour davantage
de détails, voir Cherpin et al., a paraitre).

Ce groupe a été créé en 2002 par un enseignant/formateur et une chercheuse également formatrice. L’idée de
la constitution de ce groupe avait plusieurs origines. Tout d’abord concernant le choix du théme de I’enseigne-
ment de I'algébre: c’est un domaine important pour les apprentissages, car I'algébre constitue un outil perfor-
mant pour résoudre de nombreux problémes, son apprentissage/enseignement commence dans les premiéres
années du college et se poursuit au lycée. De par nos positions institutionnelles de formateur-trice, nous savions
que les enseignant-e's notaient de nombreuses difficultés des éléves concernant I’'algébre, comme le fait que les
éléves ne mobilisaient pas les outils algébriques si on ne leur indiquait pas, qu’ils-elles faisaient de nombreuses et
récurrentes erreurs de calcul algébrique.

Nous avons également travaillé dans le cadre de deux projets européens de recherche: S-TEAM'™ (Science-Tea-
cher Education Advanced Methods, 2007-2013) sur les démarches d’investigation et ASSIST-ME" (Assess Inquiry
in Science, Technology and Mathematics Education, 2014-2017) sur I'influence des dispositifs d’évaluation (for-
mative et sommative) sur les pratiques enseignantes et sur les apprentissages des éléves lors de la résolution de
problémes.

Ensuite, quatre enseignant-e's de collége volontaires nous ont rejoints. Depuis lors, suivant les années, le groupe
est composé de cing a six personnes. Ces trois derniéres années, des enseignant-e's du primaire nous ont re-
joints pour travailler sur des activités qui peuvent relever de I'Early Algebra (Radford, 2014).

Nous sommes partis du constat que I’enseignement de I’'algébre au collége (éléves de 11-15 ans) restait trop cen-
tré sur des techniques de calcul plutét que sur les problémes qui donnent du sens notamment a la mobilisation de
lettres comme variables ou inconnues, qu’un temps important (voire trop) était consacré a des exercices portant
sur les techniques de calcul sur des expressions littérales, que les justifications des calculs restaient trop peu ex-
plicites sur la propriété utilisée. En bref, que I'enseignement de I'algébre restait tres formel, largement basé sur
des exercices portant sur les techniques de calcul et ne donnant pas a voir aux éléves 'aspect outil de 'algébre
pour résoudre des problémes (Douady, 1986).

Or, c’est un domaine dans lequel il y a (et il y avait déja a '’époque) de nombreuses recherches en didactique des
mathématiques dont on peut penser qu’elles pourraient permettre une évolution des pratiques d’enseignement
afin de favoriser les apprentissages des éléves, mais ces nouvelles connaissances issues de la recherche ont du
mal & étre intégrées aux pratiques. Nous ne pouvons pas citer tous ces travaux sur I'algébre. Pour les plus ac-
tuels, signalons ceux rassemblés dans le numéro spécial de Recherche en didactique des mathématiques (Cou-
lange et al., 2012) et les synthéses faites par Chaachoua (2015) ou Coppé et Grugeon-Allys (2015).

Donc les raisons qui ont présidé a la création de ce groupe portent a la fois sur les apprentissages des éleves et
sur les pratiques enseignantes. Nous cherchions a la fois & élaborer des ressources pour les enseignant-e's et
formateur-trice's et a comprendre a quelles conditions ces ressources pouvaient se diffuser (ou pourquoi elles
ne se diffusaient pas). Ces deux préoccupations ont toujours été toujours présentes dans notre travail.

C’est un travail de co-construction ou chacun-e apporte des éléments d’expertise sur différents éléments: le
savoir a enseigner/enseigné (ici 'algebre), les éléments de la pratique concernant ce qu’il est possible de faire
dans une classe en termes de progression, de temps consacré a ce théme et de formes de travail, et enfin sur
la diffusion par la prise en compte des pratiques des autres professeur-e-s. Ainsi, nous partageons la position de

6 https://cordis.europa.eu/project/rcn/91198/reporting/en
7 http://assistme.ku.dk
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Bednarz (2013) qui souligne la nécessité de prendre en compte les contextes d’enseignement pour que les acti-
vités produites puissent étre intégrées dans les pratiques «ordinaires».

Il ne s’agit donc pas seulement, pour nous, de développer des situations d’enseignement riches et pertinentes
sur le plan des apprentissages, contribuant a une construction conceptuelle significative pour les éléves, ce
qu’une analyse didactique peut bien sir permettre d’éclairer, mais de produire des situations qui soient, en
plus, viables pour les enseignants dans leur contexte. (Bednarz, 2013, p. 25)

Nous pouvons ainsi dégager quatre grandes étapes dans notre travail pour lesquelles nous précisons, d’'une part,
le contenu du questionnement et le travail réalisé:

- Etape 1: constitution du groupe et partage des objectifs, élaboration et mise en place de la diffusion d’acti-
vités innovantes favorisant I’activité des éléves; création du site;

- Etape 2: questionnement sur la diffusion qui a amené a I’élaboration de séquences de classes intégrées
dans une progression (Coppé, 2020); introduction des programmes de calcul; mise en place d’'une gestion
de classe originale favorisant un travail sur le long terme; modification du site en prenant en compte les
progressions;

- Etape 3: ouverture vers des thémes plus généraux (démarche d’investigation et évaluation formative) par
la participation a des projets de recherche européens et I’élaboration d’autres séquences notamment en
intégrant I’évaluation formative (Coppé & Roubin, 2019);

- Etape 4: ouverture vers I’école primaire et élaboration de nouvelles activités en réutilisant certaines moda-
lités de travail construites par le groupe.

MODELE DE LA RECHERCHE COLLABORATIVE

Nous nous situons dans le modéle de recherche collaborative entre chercheur-euse-s et enseignant-e's de Des-
gagné (1997). Celui-ci part du constat de I’éloignement, souvent évoqué et regretté, entre des pratiques d’en-
seignement et des recherches universitaires sur les apprentissages, relevant de différents champs comme, pour
ce qui nous intéresse, la didactique des mathématiques.

L’idée d’une collaboration entre chercheurs et praticiens, pour la construction des connaissances liées ala
pratique enseignante, provient d’'un constat d’éloignement entre le monde de la pratique professionnelle et
celui de la recherche qui vise a I’éclairer (Desgagné, 1997, p. 371).

Bednarz et al. (2001) considéerent qu’une caractéristique des recherches collaboratives est leur caractere for-
tement participatif en distinguant faire de la recherche «sur les enseignants» de faire de la recherche «avec les
enseignants ».

De I'intérieur méme des courants de recherche qui ont en commun de faire de la recherche “avec plutét que
“sur” les enseignants, et qui reconnaissent leur “compétence d’acteur en contexte”, il faut rappeler que la
recherche collaborative s’inscrit dans un ensemble de pratiques de recherche a caractére participatif pour
les enseignants et qui donnent lieu a différentes appellations: recherche-action, recherche collaborative,
recherche-action collaborative, recherche participative, recherche en partenariat, etc. (Bednarz et al., 2001,
p. 35).

Desgagné (1997) dégage trois critéres qui caractérisent les recherches collaboratives que nous allons utiliser
pour analyser le fonctionnement du groupe.

La recherche collaborative suppose la co-construction d’'un objet de connaissance entre un chercheur et
des praticiens. [...]

La recherche collaborative allie a la fois activités de production de connaissances et de développement
professionnel. [...]

La recherche collaborative vise une médiation entre communauté de recherche et communauté de pratique.
(Desgagné, 1997, pp. 383-384)

Enfin, il pointe I'aspect collaboratif entre les partenaires enseignant-e's et chercheur-euse's tout en précisant
que chacun-e garde certains questionnements spécifiques.

En fait, partant du pivot central que constitue la démarche de réflexion conjointe ou de co-construction
réalisée dans l'interaction entre le chercheur et les praticiens, le projet va s’articuler, d’une part, comme un
projet de perfectionnement pour des praticiens qui souhaitent questionner ou explorer un aspect de leur
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pratique professionnelle, d’autre part, comme un projet d’investigation pour un chercheur qui souhaite, de
intérieur de la démarche de réflexion qu’il va encadrer, investiguer un objet de recherche qui le préoccupe.
(Desgagné, 1997, p. 377)

ANALYSE DES ETAPES DE FONCTIONNEMENT DU GROUPE

Aprés ces considérations sur les recherches collaboratives, nous reprenons maintenant les trois critéres définis
par Desgagné (1997) en montrant comment ils se sont instanciés dans le fonctionnement du groupe.

CO-CONSTRUCTION D’UN OBJET DE CONNAISSANCE ENTRE UN CHERCHEUR ET DES PRATICIENS

La premiére étape est la co-construction d’'un objet de connaissance commun. Ainsi, comme nous 'avons dit plus
haut, au départ de notre travail (étape 1), nous avons partagé certains constats sur I'enseignement de l'algebre
et sur certaines difficultés des éléves. Grace a des résultats de recherche, nous avons pu trouver certaines
réponses. Ainsi, nous avons utilisé les travaux portant sur certaines difficultés récurrentes des éléves comme
celles sur I'utilisation du symbolisme, sur le signe égal (Booth, 1985) ou sur les erreurs et leur traitement (Tirosh
et al., 1998). D’autres recherches explicitent les ruptures et discontinuités entre arithmétique et algébre (Kieran,
1990; Vergnaud, 1988, 1989), elles nous ont permis de comprendre pourquoi certain-e's éléves ont des difficultés
a entrer dans le travail algébrique.

Les travaux de Bednarz et Janvier (1996) indiquent quatre perspectives d’introduction de I'algebre pour donner
du sens aux nouveaux objets: I'approche par la généralisation / récurrence, I'approche par la résolution de pro-
blémes / mise en équation, 'approche par la modélisation et I'approche technologique / fonctionnelle. lls nous
ont ainsi donné des types de problémes qui permettent de donner du sens a I'introduction de I'algébre ou bien de
travailler 'aspect outil de I'algébre. Il est & noter qu’a I’époque de la création du groupe les programmes scolaires
francais ne proposaient que I'entrée dans 'algébre par les équations, ce qui a évolué par la suite.

Bednarz (2013) va plus loin en parlant de «double viabilité » qu’elle caractérise par deux critéres: établir un
consensus entre les partenaires et développer la «résonance de part et d’autre » qui permet aux partenaires de
poursuivre la construction.

Pour nous, le consensus entre les partenaires a été assez vite trouvé (lors de la premiére année de travail) et
il a été matérialisé par la rédaction collective de sept principes qui ont toujours guidé notre travail, qui ont été
régulierement rediscutés, mais toujours conservés. De plus, lorsque de nouveaux et de nouvelles enseignant-e's
intégraient le groupe, ces principes leur étaient donnés afin de vérifier que le consensus était a nouveau réalisé.

La figure 1les énumére, ils sont plus largement explicités dans la partie «Se former» du site PEGAME. Les prin-
cipes 1 et 2 rappellent notre volonté de proposer des problémes consistants, peu guidés. lls sont en lien avec le
principe 3 sur les changements de registres pour permettre une diversification des problémes et les activités
de conversion (Duval, 1995). Les principes 5 et 6 mettent en avant des catégories de problemes ou d’entrée
dans I'algébre qui, a I’époque, étaient peu présents dans les classes, car les programmes d’enseignement ne les
mentionnaient pas. Enfin, les principes 4 et 7 portent sur la validation et vérification des calculs en utilisant les
propriétés et notamment la distributivité de la multiplication sur I’addition.

dans lesquels les outils

Proposer des problémes
introduits sont nécessaires

Justifier les calculs par I'utilisation des
régles algébriques clairement
explicittes comme telles.

de résolution (en particulier

| Ne pas indiquer de méthode ‘
I'usage d’une lettre)

[Travailler les activités de preuve

registres (langage naturel, schéma,
graphique, langage algébrique)

Favoriser les changements de J

Travailler sur les formules pour
préparer la notion de fonction

Travailler les vérifications qui
donnent du sens aux notions

Figure n°1: Les 7 principes tels qu’ils sont sur le site PEGAME
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Avec ce travail de réflexion commune sur I’écriture des principes, il nous est apparu que pour une meilleure dif-
fusion, nous devions proposer aux enseignant-e-s utilisateur-trice's du site des accompagnements comprenant:

+ le's but's de I’activité proposée;

+ une mise en ceuvre recommandée;

- un exemple d’institutionnalisation possible;

« des productions d’éleves pour illustrer les différentes procédures de résolution mises en ceuvre.

La notion de «résonnance de part et d’autre» a été mise a I’épreuve a plusieurs moments. En voici un premier
exemple qui explique le passage de la premiére a la deuxiéme étape. A la fin de la troisiéme année, nous avions
élaboré un certain nombre d’activités qui avaient été testées dans les classes, analysées a partir des retours
d’expérience et des traces de I'activité des éléves, modifiées et déposées sur le site. Nous avions également
commencé a diffuser notre travail en formation continue. Cependant, nous remarquions qu’a cette occasion, les
enseignant-e's formé-e's déclaraient avoir des difficultés a intégrer dans leurs progressions ces nouvelles acti-
vités, alors qu’elles étaient considérées par tous et toutes comme conformes aux programmes d’enseignement
en vigueur et pertinentes pour travailler sur le sens de l'algébre. lIs ou elles questionnaient donc leur place par
rapport & d’autres activités ou a des savoirs a enseigner.

Cela nous a permis de comprendre la nécessité d’inscrire ces activités dans une progression, ce qui supposait
donc une réorientation de notre travail de conception: le passage d’activités isolées & des séquences de classe,
intégrant des cycles de dévolution/institutionnalisation. Cela nous a amené.e.s & nous pencher sur ce qui pouvait
étre institutionnalisé a la suite a ces activités et plus particulierement a étudier la place et le réle de la proprié-
té de distributivité de la multiplication sur I'addition (Assude et al., 2012). Nous avons donc repris un cycle de
co-construction afin d’établir un nouveau consensus. Pour cela, nous avons profité de nouveaux résultats de
recherche portant sur I'utilisation des programmes de calcul (Ruiz Monzon, 2010). Chevallard (2007) les définit
ainsi:

La notion de programme de calcul se construit aujourd’hui a I’école primaire et dans les premiéres années
du collége: elle formalise I'idée de faire un calcul c’est-a-dire le fait d’opérer sur les nombres d’'une maniére
déterminée, selon un certain programme. (Chevallard, 2007)

Un programme de calcul se présente sous forme d’un texte qui décrit un calcul & faire sur des nombres. Voici
deux exemples de problémes & partir d’'un programme de calcul, 'un aboutit & une résolution d’équation et I'autre
a I'’établissement d’une preuve.

Je pense a un nombre, j’ajoute 4, puis je multiplie le résultat par 7. J'ajoute le nombre de départ et je trouve 25.
Quel était le nombre de départ ?

Je pense a un nombre, je le multiplie par 5 puis j'ajoute 3. Je multiplie le résultat par 2 et j’enléve 10 fois le
nombre de départ. Fais quelques essais. Que constates-tu ? Est-ce toujours vrai ? Prouve-le.

Les programmes de calcul constituent un outil facile a utiliser dans les classes, car on peut les construire facile-
ment en fonction des objectifs d’enseignement, ils permettent de travailler dans différents registres de repré-
sentation, sur les aspects structural et procédural (Sfard, 1991) et sur les aspects sens et technique. Nous avons
alors développé un travail important pour créer des activités utilisant les programmes de calcul qui sont décrites
en figure 2 (Alves et al., 2013).
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pour travailler la réversibilité des opérations

e 3
Qo\)

& en lien avec les opérations a trous

des programmes que I'on peut remonter en utilisant
l'opération «réciproque» de chaque opération

Pour aller vers la résolution début Cycle 4
d'équation

puis des programmes que I'on ne peut pas remonter et
qu'il est utile de modifier en utilisant la distributivité

o’ :
33 Yole 4 des programmes de calculs agissant
— ™ sur l'inconnue dans les deux membres
Les programmes
de calcul jouer sur les variables didactiques pour décourager le

T tatonnement (solutions négatives, décimales, rationnelles)
mettre en valeur une démarche de
recherche : essais, conjecture, preuve

Pour aller vers la preuve

un contre exemple suffit pour prouver
qu'une conjecture est fausse

question de I'équivalence de
deux programmes ]

nécessité du passage au calcul littéral pour
prouver une affirmation sur une infinité de valeurs

prouver des propriétés arithmétiques J

Figure n°2: Potentialité des programmes de calcul pour des activités mathématiques

A travers cet exemple, nous avons voulu montrer un cycle de circulation de savoirs & I'intérieur du groupe aux
étapes 1 et 2: a partir du partage de savoirs provenant de la recherche, nous avons pu élaborer des principes
communs et partagés, qui nous ont permis d’élaborer des activités de classe en lien avec nos objectifs de travail.
Puis, a partir de questionnements venant du terrain nous avons di modifier les activités produites en prenant
en compte des contraintes d’enseignement. Cela nous a amené vers une nouvelle question de recherche (sur la
place et le réle de la distributivité) et vers la production de nouvelles activités (insérées dans des progressions)
grace a I'intégration de travaux de recherche plus récents (utilisation des programmes de calcul).

Un autre cycle a eu lieu a I'étape 3 lorsque nous avons travaillé sur I’évaluation formative dans le cadre du projet
européen de recherche ASSIST-ME. Grace a cette participation, nous avons intégré des savoirs sur les différents
types d’évaluation et notamment sur I’évaluation formative et sur les régulations (Allal, 1999, 2007; Allal & Mot-
tier Lopez, 2005; Black et al., 2004 ; Black & Wiliam, 2009 ; Shavelson et al., 2008) puis nous avons construit de
nouvelles activités en algébre spécifiquement orientées vers I’évaluation entre pairs ou I'autoévaluation (Coppé
& Moulin, 2017; Coppé & Roubin, 2019).

DES ACTIVITES DE PRODUCTION DE CONNAISSANCES ET DE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL

Nous avons déja évoqué les activités de production de connaissances dans la partie précédente. Nous donnons
maintenant un exemple de I'une d’entre elles qui se combine avec un développement professionnel des ensei-
gnant.e.s du groupe (trois enseignantes ont initié ce travail). A la suite de I'évolution vers I'utilisation des pro-
grammes de calcul (étape 2), les enseignantes ont adapté les modalités de travail qu’elles utilisaient pour faire du
calcul mental (a cette époque, en France, il y avait de fortes injonctions institutionnelles & développer le calcul
mental a I’école primaire et au début du collége). Ainsi, au début de chaque séance, est proposé aux éléves, dés
leur entrée dans la classe, un travail de recherche de 10 & 20 minutes a partir d’'un programme de calcul pour
travailler sur un objectif d’apprentissage précis sur I'algébre. Cette modalité privilégie les apprentissages sur la
durée, elle s’appuie sur des cycles dévolution / institutionnalisation locale / réinvestissement. Elles I'ont désignée
sous le terme de MET «mise en TRAIN»: Travail de Recherche ou d’Approfondissement avec prise d’Initiatives
(Martin Dametto et al., 2013).

Pour celail s’agit de restructurer les séances de cours en créant des temps quiimposent un rythme de travail,

qui privilégient la mise en activité des éléves, qui permettent d’optimiser les moments délicats d’'une séance
et de réduire les temps consacrés a «professer» (Martin Dametto et al., 2013, p. 13).
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Nous notons ici une autre forme de circulation des savoirs qui, cette fois-ci, part des pratiques: une modalité
de gestion de classe qui a été adaptée suite a 'introduction d’un nouvel outil (les programmes de calcul) et qui
permet de favoriser un travail sur la durée, qui rompt avec celui fait généralement dans le cadre de chapitres qui
découpent le savoir en petits éléments, pour aller vers un travail centré sur des types de tdches donnant du sens
aux outils algébriques.

UNE MEDIATION ENTRE COMMUNAUTE DE RECHERCHE ET COMMUNAUTE DE PRATIQUE

Au départ du travail, nous pouvions noter une séparation assez nette entre les activités réalisées par la cher-
cheuse dans la communauté de recherche et celles pratiquées par les enseignant.e.s du groupe. Au fur et a
mesure du travail de collaboration, des passerelles ont été établies méme si chacun-e restait dans sa position
institutionnelle. Voici trois exemples:

+ Lors de formations continues co-animées, nous avons alterné des moments d’analyse basée sur des résul-
tats de recherche sur les erreurs, par exemple, et des moments de présentation ou d’élaboration d’activi-
tés pour la classe ainsi que de retours réflexifs;

- Lors de la participation aux deux projets européens de recherche, nous avons co-construit des activités qui
ont été testées dans les classes et qui ont donné lieu a des publications et & des présentations collectives
dans des colloques;

- La mise en place des MET a été 'occasion, pour les enseignantes & I'origine de ce travail, de le conceptua-
liser, puis de le diffuser a plus grande échelle que celle de leurs établissements, et enfin de le transférer a
d’autres thémes mathématiques. Actuellement son adaptation est travaillée pour I’école primaire.

CONCLUSION

En conclusion, nous souhaitons pointer quelques effets de ce travail sur les différents membres du groupe. Le
travail de recherche collaborative présenté ici, réalisé sur le long terme, a permis non seulement la production de
ressources pour les enseignant-e's et les formateur-trice's sur ’enseignement de I’'algébre au collége en France,
ce qui était son objectif premier et principal, mais également de favoriser des évolutions diverses pour les ensei-
gnant-e-s et pour la chercheuse. Pour les enseignant-e's, on peut noter des changements importants de l'identité
professionnelle. Ainsi, la plupart d’entre eux et elles ont acquis des qualifications leur permettant d’interve-
nir dans la formation des enseignant-e's; certain-e's sont devenu-e's formateur-trice's, en formation initiale ou
continue ou référent-e mathématique de circonscription. Notamment, de nombreux stages de formation conti-
nue sur l'algébre ou plus récemment sur I'évaluation ont été animés, au départ avec I'aide de la chercheuse puis
de fagon autonome. lIs ou elles ont également transféré ou adapté certains des travaux faits pour I'algébre dans
d’autres domaines. Enfin, les enseignant-e's ont tissé des liens avec d’autres collectifs, institutionnels comme le
Groupe de Ressources Disciplinaires, I'Institut de recherche sur I'enseignement des mathématiques (IREM) et
I'IFE. D’ailleurs, il est & noter que, certaines années, la productivité du groupe pour la production de ressources
a été affectée par ces sollicitations externes variées.

Les apports pour la chercheuse sont également importants: le travail fait sur 'enseignement de I'algébre a pu
étre introduit en formation initiale et continue. Il a permis de développer des outils de formation grace aux acti-
vités, mais aussi aux vidéos de classe ou aux productions d’éléves.

Concernant les pratiques, ce travail a été I'occasion de mieux comprendre comment et a quelles conditions il
pouvait y avoir des évolutions durables grace a un travail collaboratif, ce qui nous semble étre une condition
nécessaire pour la formation. Cependant, il apparait que dans une perspective de formation des enseignant-e's,
c’est un travail couteux en termes financiers et temporels.
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Conception collaborative de ressources mathématiques numériques inno-
vantes

Nataly ESSONNIER, formatrice, Centre de Formation d’Apprentis de I'Industrie de Savoie, France, n.essonnier@

formation-industries-savoie.fr

Résumé: Notre recherche participative a eu lieu dans le contexte du projet européen MC Squared (2013-2016) et
elle a porté sur I’étude de la créativité sociale entre les concepteurs de ressources numériques mathématiques
innovantes et spécifiques. L’objectif des ressources produites est de développer la pensée mathématique créa-
tive de leurs utilisateurs. Lors de nos analyses, nous avons mis en évidence des facteurs freinant ou favorisant la
créativité sociale, et par conséquent, la circulation des savoirs au sein des communautés de concepteurs de ces
ressources.

Mots-clés: créativité, créativité sociale, ressources numériques, savoir, collaboration, communauté d’intérét

INTRODUCTION

Notre recherche s’est déroulée dans le cadre du projet européen MC Squared (http://www.mc2-project.eu/,
2013-2016). Elle s’est portée sur I'’étude de la créativité sociale (Daskolia, 2015) lors de la conception collabo-
rative de ressources numériques mathématiques innovantes, appelées c-books, par quatre communautés de
concepteurs (britannique, espagnole, francaise et grecque). Nous parlons de ressources innovantes, car elles
résultent d’un processus de créativité (Amabile, 1988 ; Cerne et al., 2013), dans notre cas, de créativité sociale
entre des concepteurs possédant des expertises diverses. Dans cet article, nous commengons par contextuali-
ser notre recherche, exposer nos concepts et donner des éléments de notre cadre théorique. Puis, nous préci-
sons notre question de recherche sur ce qui impacte la créativité sociale lors de la conception collaborative de
c-books, avant de présenter notre méthodologie. Nous prenons en exemple deux conceptions de c-books (un
basé sur le développement de la pensée algébrique et 'autre sur la modélisation mathématique) réalisées par
la communauté francaise de concepteurs, rassemblant des chercheurs en mathématiques et en didactique des
mathématiques, des formateurs d’enseignants de mathématiques, des enseignants de mathématiques, des dé-
veloppeurs de logiciels, un artiste et un éditeur. Finalement, nous discutons de nos résultats avant de conclure.

CONTEXTE, CONCEPTS ET CADRAGE THEORIQUE

Le projet européen MC Squared a regroupé quatre communautés de concepteurs de nationalités différentes
(britannique, espagnole, francaise et grecque). Nous nous situons dans le cadre d’une recherche participative
sur la créativité sociale entre des concepteurs possédant diverses expertises professionnelles et agissant dans
un environnement sociotechnique. L’objectif de chacune des communautés de concepteurs a été la production
de ressources numériques mathématiques, appelées c-books, permettant de développer la pensée mathéma-
tique créative (PMC) (Mercat, 2014, 2015; Trgalovéd, 2016) de leurs utilisateurs. Chaque communauté a produit
dix-sept c-books sur une période d’environ deux ans. La planification de la production de c-books a suivi trois
cycles successifs afin d’améliorer la qualité des c-books en intégrant les connaissances produites dans le cycle
précédent et en re-concevant certains des c-books produits. La représentation de la PMC des membres des
communautés de concepteurs a évolué tout au long du projet pour se stabiliser pour le dernier cycle de produc-
tion des c-books.

Nous poursuivons maintenant en définissant le concept de créativité, puis nous précisons ce que sont les c-books.
Nous continuons avec le concept de communauté d’intérét, puis nous donnons notre définition de la créativité
sociale et nous précisons les notions de « Boundary Crossing» et «Boundary Object» (Akkerman & Bakker, 2011).

Nous nous sommes placés dans la perspective p-créativité, c’est-a-dire de la créativité psychologique, ou petit
c (Boden, 1994 ; Craft, 2000) de la créativité. Elle concerne les idées considérées comme créatives au moins dans
I’esprit de la personne qui les émet. De plus, deux types de pensée opposés coexistent dans la créativité: la pen-
sée divergente et la pensée convergente (Csikszentmihalyi, 1996). La pensée divergente génére la nouveauté,
de nouvelles conclusions. Elle repose sur trois composantes: la fluence, la capacité mentale de générer un grand
nombre d’idées; la flexibilité, capacité a passer d’'une perspective a une autre; et I'originalité, qui méne aux as-
sociations d’idées inhabituelles. La pensée convergente fait appel a (et permet) I’évaluation des idées et des pro-
cessus de résolution de problémes en jugeant de leur pertinence et de leur utilité. Selon Amabile et Hennessey
(1999), I'évaluation de la créativité peut étre réalisée par composantes et de fagon consensuelle.
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Comme nous I'avons dit, les c-books (Fig. n°1) constituent I'un des produits de la collaboration entre des concep-
teurs avec des expertises professionnelles diverses (entre autres: mathématiques, techniques/technologiques,
pédagogiques et/ou didactiques).
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Figure n°1: Exemples de c-books

Ce sont des livres numériques mathématiques qui contiennent du texte, des images, des vidéos et de nombreuses
applications interactives mathématiques telles que des logiciels de géométrie dynamique, de calcul algébrique,
numérique permettant d’utiliser de multiples représentations et de créer des rétroactions. Les c-books doivent
permettre de développer la PMC des éleves qui les utilisent. lls sont accessibles en ligne sur la plateforme de
I’environnement sociotechnique, soit grace a un identifiant et un mot de passe permettant de conserver le travail
réalisé et a I’enseignant de savoir ou en est chaque éléve, de voir les réponses données, soit directement grace
a un lien hypertexte, mais dans ce cas le travail de I'éléve n’est pas enregistré.

COMMUNAUTE D’INTERET

Une communauté d’intérét «brings together stakeholders from different CoPs to solve a particular (design)
problem of common concern», (Fischer, 2001). Ces membres, issus de différentes communautés de pratique
(CoPs) (Wenger, 1998), possédent différents domaines de connaissances, différentes expertises. lls ont éga-
lement des intéréts différents, parfois convergents, que la résolution du probléme en jeu peut permettre d’at-
teindre, constituant alors un intérét commun. lls ne sont réunis que le temps de résoudre le probléme en jeu. Ainsi
une communauté d’intérét a un caractére temporaire qui ne lui laisse pas le temps de construire un langage et un
domaine de connaissances commun contrairement a une CoP. En effet, une CoP est caractérisée par une durée
de vie plus longue passant par cinqg stades de développement: potentiel (lorsqu’elle n’existe pas encore, mais est
en devenir), coalescent (au début de son existence), actif (des interactions réguliéres entre les membres et un
répertoire de ressources commun), dispersé (les interactions entre les membres sont de plus en plus rares) et
mémorable (lorsqu’elle n’existe plus). Nous pouvons remarquer qu’'une communauté d’intérét ressemble a une
CoP au stade coalescent et nous faisons ’hypothése que si cette derniére n’était pas temporaire, elle se trans-
formerait au fil du temps en CoP. De plus, selon Fischer (2001), une communauté d’intérét posséde un potentiel
créatif plus important qu’'une CoP active. Nous considérons donc que les concepteurs de c-books avec leurs di-
verses expertises professionnelles, réunis pour résoudre un probléme de conception, forment une communauté
d’intérét.
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Dans notre contexte, nous avons défini la créativité sociale (CS) comme la génération d’idées qui:

- proviennent de la combinaison de deux ou plusieurs systémes d’activité individuels (Engestrém, 1987, p. 78);

+ résultent de diverses interactions entre les membres d’une communauté d’intérét et avec I’environnement
technique et ses outils;

- sont externalisées dans et a travers des artefacts numériques spécifiques, et sont considérées comme: (1)
nouvelles (originales, inhabituelles), au moins dans I'esprit des membres de la communauté d’intérét qui les
ont produites, (2) appropriées, c’est-a-dire conformes aux caractéristiques et fonctions définies par les
membres de la communauté d’intérét, et (3) utilisables (prétes et disponibles).

Ainsi, un cycle de CS est caractérisé par la réification d’idées nouvelles, appropriées et utilisables socialement
élaborées obtenue aprés une phase divergence suivi par une phase de convergence.

Par ailleurs, chaque profession posséde des connaissances, des normes et un langage qui lui sont propres, consti-
tuant un monde professionnel. Nos communautés d’intérét étant constituées de membres avec diverses exper-
tises professionnelles, nous considérons qu’il existe différents mondes professionnels en leur sein, en plus du fait
que les membres sont issus de différentes CoPs. Par conséquent, des frontiéres apparaissent. Selon Engestrém,
Engestréom, et Karkkainen (1995, p. 333) le franchissement de frontiére est un effort essentiellement créatif
qui requiert de nouvelles ressources conceptuelles issues de la formation de nouveaux concepts collectifs. Les
frontiéres donnent aussi naissance a des discontinuités dans les actions et les interactions (Akkeman & Bakker,
2011, p. 139). Un objet frontiére (Star & Griesemer, 1989) est caractérisé par sa flexibilité interprétative et agit
comme un moyen de traduction entre des mondes professionnels, des communautés. Aux frontiéres, des méca-
nismes et des processus se déclenchent tels que I'identification, la coordination, la réflexion et la transformation
(Akkerman & Bakker, 2011). L’identification met en avant des discontinuités. La coordination est la création de
continuité. La réflexion consiste a faire des perspectives, et/ou a prendre la perspective d’un autre. La trans-
formation s’effectue a travers des discussions et des négociations. Le broker est une personne agissant comme
un pont entre deux mondes professionnels ou deux communautés. Nous considérons que le franchissement de
frontiére a travers un broker et/ou des objets frontiéres peut favoriser la CS. Ainsi, les notions d’objet frontiere,
de franchissement de frontiére et de broker (ibid.) aident & mettre en évidence le processus de formation de ces
nouveaux concepts et nous permettent de mieux comprendre comment fonctionne la circulation des savoirs au
sein d’'une communauté d’intérét.

Nous cherchons donc a répondre a la question suivante: lors du processus de conception des c-books au sein
d’une communauté d’intérét, qu’est-ce qui favorise ou freine la CS, et donc la circulation des connaissances
entre les acteurs?

METHODOLOGIE ET COLLECTE DE DONNEES

Pour étudier la CS lors du processus de conception de chacun des c-books, nous nous sommes appuyés sur
les idées proposées par les membres de la communauté d’intérét, sur leur enchainement en tenant compte de
Iauteur et sur leur caractére nouveau, approprié et/ou utilisable. Pour évaluer le potentiel de chaque c-book a
développer la PMC des éléves, nous nous sommes basés sur des critéres caractéristiques des composantes de la
PMC, des composantes que nous précisons dans notre étude de cas. Cette évaluation a été réalisée par quelques
membres de chaque communauté d’intérét pour chacun des c-books produits. Notons que parallélement a la
production des c-books, des connaissances ont été produites et partagées au sein des communautés d’intérét.
Afin de les prendre en compte, notre méthodologie s’est enrichie de ces nouvelles connaissances. Elle a donc
été la plus aboutie pour le dernier cycle de production des c-books. Notre méthodologie d’étude de la CS s’est
déclinée en cing niveaux (Tab. n°1) pour ce dernier cycle de production. Les deux premiers niveaux quantitatifs
donnent des mesures de la créativité. Les trois suivants sont qualitatifs et permettent de dégager des facteurs
ayant influencé la CS. Un espace de travail et de communication a été dédié a chacun des c-books dans notre
environnement sociotechnique afin de conserver des traces des idées échangées ainsi que d’autres informations
(nom de l'auteur, titre, date, etc.) lors de chaque conception, constituant un premier jeu de données. Cet espace
a la forme a la fois d’'une carte heuristique et d’un forum.
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Niveau | Intitulé Détails

1 Score global de la créativité sociale | Analyse quantitative donnant un score composite de la CS,
basé sur les quatre composantes de la CS (fluence, flexibilité,
originalité et élaboration sociale). Ce score est extrait automa-
tiqguement a partir des données enregistrées dans I’espace de
travail dédié au c-book étudié.

2 Score créatif (par idée) Analyse quantitative fournissant un

score créatif par idée, dépendant des votes enregistrés par les
membres de la communauté d’intérét sur toutes les idées ex-
primées I'espace dédié au c-book étudié. Les membres votent
sur les idées émises en termes de nouveauté, de pertinence et

d’utilisabilité.

3 Principales étapes du processus de | Analyse qualitative visant a identifier

conception et cartographier des cycles de CS,

et des versions du c-book pendant le processus de conception.
Cela se fait en étudiant le flux

des idées dans I’espace de travail dédié au c-book et en fonc-
tion du score créatif des idées obtenu au niveau 2.

4 Chemin d’'une idée créative Analyse qualitative du chemin de deux idées créatives dans

le processus de conception. Les données collectées dans
I’espace de travail dédié au c-book, corrélées avec d’autres
données, sont analysées en mobilisant les notions de franchis-
sement de frontiére pour identifier des objets frontiéres et les
brokers et leur réle dans la conception. Nous cherchons aussi a

repérer les ressources mises en jeu.

5 Episode critique Analyse qualitative approfondie de certains
moments de la conception (incluant les discours) en se concen-
trant sur les interactions entre les membres de la communauté

d’intérét et I’environnement sociotechnique.

Tableau n°1: Méthode pour étudier et évaluer la CS de chaque c-book (adaptée de Trgalova, 2016)

D’autres données ont été recueillies a partir de documents regroupant des informations sur chaque communauté
d’intérét, leur organisation et sur leur modération. Nous avions également a notre disposition les rapports offi-
ciels du projet (Mercat, 2014, 2015; Trgalova, 2016), les notes des réunions, une partie des courriels échangés
par les concepteurs et I'accés aux documents partagés pendant chaque conception.

Nous poursuivons par I’étude et I'analyse de la CS lors de la conception de deux c-books dans la communauté
d’intérét francaise aprés avoir présenté et étudié cette derniéere.

CONCEPTION DE DEUX C-BOOKS AU SEIN DE LA COMMUNAUTE FRANCAISE

Chacun des membres de la communauté d’intérét francaise (chercheurs, formateurs, enseignants, développeurs
de logiciels, éditeur et artiste) appartient @ une ou plusieurs communautés de pratique. Par exemple, certains
membres appartiennent aux IREM®™ de Grenoble ou de Lyon, d’autres a I'lfé"®, d’autres a la société Aristod?°, etc.
Les membres ont été choisis en tenant compte des communautés de pratiques auxquels ils appartenaient, en
pensant que les ressources produites par ces communautés de pratique pouvaient soutenir le travail de la com-
munauté d’intérét. Remarquons que les membres, au nombre de quinze, possédent un intérét convergent pour
les mathématiques et que le spectre de leurs connaissances professionnelles s’étend en plus des mathématiques
a d’autres champs tels que la pédagogie, la didactique des mathématiques, les technologies numériques, la créa-
tivité et I'édition. Nous détaillons sur la figure n°2 ci-aprés la planification de la production des c-books dans la
communauté d’intérét frangaise, et nous mettons en avant que les connaissances produites lors d’un cycle ont
été réinvesties dans le cycle suivant.

8 |REM: Institut de Recherche sur 'Enseignement en Mathématiques.

% |fé: Institut Francais de I’éducation http://ife.ens-lyon.fr/ife.

20 Aristod est une société qui développe des logiciels pour I’enseignement des mathématiques https://www.epsilonwriter.com.
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Cyclel1

* Production de 2 c-books

* Production de connaissances

Cycle 2

* Production de 6 c-books dont 3 re-conceptions de c-books du
cyclel

* Production de connaissances

Cycle3

* Production de 9 c-books avec quelques re-conceptions

* Production de connaissances

Figure n°2: Cycles successifs de production des c-books

Cette planification a nécessité une certaine organisation, une distribution de rdles et un partage des c-books a
produire dans un temps limité. Dans le tableau n°2 ci-aprés, nous mettons en avant I’évolution de I'organisation
de la communauté d’intérét. Mais également I’évolution de la représentation de la PMC en son sein.
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Cycle 1 Cycle 2 Cycle 3, phase 1 Cycle 3, phase 2
Nombre de 2 6 5 4
c-books a
produire.
Nombre de 2 6 5 4
groupes.
Distribution Animateur (1) Animateur (1) Modérateur (1)

de réles dans
chaque groupe
(nombre de
personnes).

Fonction: superviser
le travail.

Choisi par rapport au
théme du c-book et
son implication dans
le projet européen.

Fonction: encourager
les interactions entre
les concepteurs, s’as-
surer de I'utilisation de
I’outil de communication
et compléter la «fiche
d’identité» du c-book
(description, utilisation).
Choisi par rapport au
théme du c-book et a
son implication dans le
projet européen.

Fonction: favoriser 'avancement de la
conception en planifiant des séances

de travail, en incitant a utiliser I'outil de
communication, en repérant des difficul-
tés.

Choisi par rapport au theéme du c-book et
a son implication dans le projet européen.

Concepteurs (au plus
7)

Fonction: proposer
des idées, des res-
sources et réaliser le
c-book.

Choisis en fonction
des applications inte-
ractives envisagées,
et de leur intérét
avec le théme.

Concepteurs (au plus 3)
Fonction: proposer des
idées, des ressources,
réaliser le c-book, et
utiliser I'outil de commu-
nication.

Choisis en fonction de
leur expertise et leur
intérét avec le théeme

Concepteurs (2)

Fonction: émettre des idées, apporter
des ressources, réaliser le c-book et
utiliser I'outil de communication.

Choisis en fonction de leur expertise, au
moins I'un des concepteurs est a l'aise
avec la technologie numérique.

Relecture finale col-
lective par 'ensemble
des membres avec
une attention plus
particuliére sur la
forme, aucune modi-
fication majeure.

Relecteur (1)

Fonction: relecture
critique et proposer des
améliorations.

Intervient a la fin de la
1re phase de conception
un mois avant la date
limite finale ou «au fil de
I’eau» s’il le souhaite a
travers I'outil de commu-
nication

Il ne participe pas direc-
tement a la conception.

Relecteur (1)

Fonction: relecture critique, proposer
des améliorations et des idées nouvelles
Choisi en fonction de sa disponibilité.

Il ne participe pas directement & la
conception.

Il intervient pendant la conception

I utilise I'outil de communication.

Evaluateurs (3)

Fonction: évaluer le potentiel a dévelop-
per la PMC des éléves en utilisant la grille.
Choisis, car ils n’ont pas participé a la
conception.

Représentation
de la PMC

Elle est caractérisée
par un contexte, pos-
sede des ressorts,
des moyens. Elle dé-
pend des conditions.
Elle a des effets et
elle est fonction
d’une démarche.

6 composantes: fluence,
flexibilité, originalité, éla-
boration, aspects affec-
tifs et aspects sociaux.
Utilisation d’une grille
d’évaluation propre a la
communauté francaise.

6 composantes: fluence, flexibilité, ori-
ginalité, élaboration, aspects affectifs et
aspects sociaux.

Utilisation d’une grille d’évaluation com-
mune aux quatre communautés d’intérét.

Tableau n°2: Evolution de I'organisation de la communauté d’intérét et de la PMC
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Nous constatons que le nombre de groupes correspond au nombre de c-books a produire, les contraintes liées
au respect de I’'agenda ont imposé ce partage. Dans chacun des groupes, des rdles ont été distribués. Nous re-
marquons que de nouveaux réles ont été créés a chaque cycle et que leur fonction est de plus en plus précise
et détaillée. Nous notons que trois réles principaux ont émergé rapidement, ceux de concepteur, relecteur et
animateur. Mais nous voyons que le réle de I'animateur a progressivement évolué vers celui de modérateur. En
effet, tandis que le réle de I'animateur a été pensé initialement pour gérer le groupe des concepteurs de ma-
niére a accroitre la participation et a favoriser la progression du groupe vers ses objectifs, celui de modérateur
est allé au-dela. Concernant le réle de relecteur, nous avons relevé une prise de conscience progressive de son
importance pour la CS. Dés le début, les membres de la communauté d’intérét ont pensé que des relectures des
c-books seraient nécessaires, mais le fait de les avoir placées a la fin du processus de conception laisse penser
qu’elles devaient servir essentiellement a des révisions de forme. Or, ces relectures ont été des phases clés du
processus de conception, en apportant de nouvelles idées qui pouvaient démarrer un nouveau cycle de concep-
tion et améliorer le potentiel créatif et d’apprentissage des c-books. De méme, la prise de conscience sur le role
de I’évaluateur en cours de conception pour améliorer le potentiel des c-books a développer la PMC a été tres
tardive, a la fin du cycle 3. De plus, la représentation de la PMC s’est modifiée grace a la production de nouvelles
connaissances en lien avec la littérature sur le sujet, les discussions menées au sein de la communauté francaise
et avec les communautés du projet. La nécessité de critéres mesurables a mené a la réalisation de grilles aprés
le cycle 1. Ensuite, le besoin de comparaison entre les communautés du potentiel & développer la PMC de chacun
des c-books, en plus de critéres communs explicites et mesurables, est apparu aprés le cycle 2. Ce besoin a
conduit a I’établissement d’une grille commune aux quatre communautés d’intérét. Enfin, la conception et I'utili-
sation des grilles ont favorisé la circulation du savoir produit au sein des communautés d’intérét.

Nous poursuivons maintenant avec quelques extraits significatifs de I'’étude de la CS pour deux c-books produits
au cycle 3 a I'aide de notre méthodologie. Notre choix s’est porté sur deux exemples contrastés au niveau du
score global de la CS.

L’objectif des concepteurs de ce c-book est de développer la pensée préalgébrique de ses utilisateurs grace
a des activités nécessitant une généralisation, une preuve, supportées par la manipulation d’objets numériques
concrets et des rétroactions.

Niveau 1: score global de la CS.

Le score de I'élaboration sociale (Fig. n°3) est nul, c’est pourquoi le score global de la créativité sociale est
également nul. Il y a eu des idées créatives (originalité a 1, valeur maximale) mais elles n’ont pas été élaborées so-
cialement, par des interactions entre les concepteurs. Ces scores montrent que la CS a été fortement entravée
lors de cette conception.

Fluence | Flexibilité | Originalité | Elaboration | Score global de la
sociale créativité sociale
27 1,46 1 0 0

Figure n°3: Scores composites et globaux de la CS pour le c-book «Algébre élémentaire »

Niveau 3: Principales étapes du processus de conception.

En trois mois et demi, il n’a été posté que vingt-sept idées. Marie et Medi sont les deux concepteurs du c-book,
mais nous observons une absence d’interaction entre eux (Fig. n°4). La seule interaction est celle de la modé-
ratrice (Jane). Il n’y a pas eu d’intervention du relecteur. Le flux des idées est trés faible et nous notons un seul
pic important. Ce pic est la conséquence des idées générée par un brainstorming au début de la conception
(phase de divergence). Aucune relecture n’a été faite. Le seul cycle de CS est inachevé, a cause d’'un manque de
convergence.
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Figure n°4: Flux des idées et leur répartition dans I'espace dédié au c-book «Algébre élémentaire »

Niveau 5: Episode critique

Nous présentons et analysons un épisode afin de mettre en évidence d’autres facteurs ayant impacté la CS. Tout
d’abord nous observons la représentation du développement de la pensée algébrique de Marie (Fig. n°5) et Medi
(Fig. n°6).

| | L] HpEE [ 1]

Figure n°5: Images liées a la représentation de Marie, une suite de motifs

A travers une activité sur une suite de motifs, Marie pense faire ressentir le besoin de généralisation pour in-
troduire une lettre qui aura le statut de nombre inconnu (mécanisme de réflexion). Cette proposition met en
avant une connaissance a la fois mathématique et didactique de Marie sur la construction précoce de la pensée
algébrique.

X+ 8x+12 n
(x+ 2)(x + 6) I O
Pactor your expression. L o) | Lo

@ b LSS 50 - |l SENEEN
&L & .;:’;:;JQE “é'd =12Kg gg
W=0x0 x@. 4" =5k lDOD
isime | | 1= =~ |08
=4 A x | x
‘!’!“!‘?‘.‘--*.l‘dj 40‘0“-7‘"7 g‘:

Figure n°6: Images liées a la représentation de Medi, notion de calcul
avec des inconnues et manipulations avec «Algebraic tiles»

La proposition de Medi d’utiliser I'application interactive « Algebraic tiles» (idée jugée créative) permettant la ma-
nipulation d’objets concrets pour représenter des expressions algébriques, met en évidence une connaissance
a la fois mathématique et technologique (mécanisme de réflexion). Medi (Fig. 6) semble vouloir donner du sens
au calcul gréce a la manipulation d’objets concrets, c’est une connaissance didactique. Nous voyons que Medi et
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Marie n’ont pas la méme perspective c’est pourquoi ils ne se comprennent pas. Nous savons grace aux notes des
réunions que les suites de motifs sont pour Medi associées au développement de la PMC et non au développe-
ment de la pensée algébrique. Leur cadre de référence commun sur le développement de la pensée algébrique
est insuffisamment étendu (intersection vide). De plus, ils manquent d’objets frontiéres. Il apparait une fixation
des esprits de Medi et Marie sur leur propre perspective. Cela a constitué un frein a la CS (élaboration sociale
nulle). Notons que Jane la modératrice intervient tardivement.

Jane: «il faudrait peut-étre préciser ce qu’on entend par « développer la pensée algébrique » et les acquis des
éléeves auxquels on s’adresse. Souhaitons-nous les amener @ introduire Ila lettre ? Quels statuts de la lettre ?
Dans quel ordre ? ».

Ainsi, a travers le discours de la modératrice qui pointe des connaissances didactiques, nous voyons aussi qu’elle
identifie une discontinuité et qu’elle repére un objet frontiere potentiel: développer la pensée algébrique (mé-
canisme d’identification). Cette intervention incite Marie a expliquer ce que cela signifie pour elle. Par consé-
quent elle crée un pont entre elle et Medi (mécanisme de coordination). Elle joue le réle de broker. Néanmoins,
le manque de temps aprés I’explication de Marie a pour conséquence que le c-book «Algébre élémentaire » est
congu avec les idées de Marie. La perspective anglo-saxonne de Medi n’a pas été utilisée (Algebraic tiles).

LE C-BOOK SUR LA MODELISATION MATHEMATIQUE EN LIEN AVEC LE SKI DE RANDONNEE

L’objectif des concepteurs de ce c-book est de donner du sens aux mathématiques a travers leur capacité a mo-
déliser le monde qui nous entoure et plus particulierement ce qui peut entourer la pratique du ski de randonnée
grace & des activités sur les cristaux de neige, le risque d’avalanches, la lecture de cartes, etc. avec le support
d’artefacts numériques.

Niveau 1: score global de la CS.

Les scores de la CS pour ce c-book sont parmiles plus élevés (Fig. n°7). La CS a été favorisée dans cette concep-
tion.

Fluence | Flexibilité | Originalité | Elaboration sociale | Score global de la
créativité sociale

110 1,56 0.41 0.63 59,0

Figure n°7: Scores composites et globaux de la CS pour le c-book «Ski»

Les autres niveaux de la méthodologie nous permettent de mettre en lumiére des facteurs possibles.
Niveau 3: Principales étapes du processus de conception.

Un total de cent dix contributions en quatre mois et demi. Les brainstormings et les relectures ont stimulé les
phases de divergences (certains pics dans le flux, Fig. n°8). Nous avons pu relever quatre cycles de CS.

52

20 1

15 ¢

10 +

won T
W
= - [T T
SR v
° 5 - - v o
S8 SsRescsz=Cvawn,
SSOAAReo 88 2w, . iy
B o> 0 608 2 0 = v
SR L2 029 P osU D NR 2 88 = oV o L
B3RS gaRgsesgzanvue
NS T“aas=2 e 5 mr eSO 8 a2 08 2 = -
° - T - - ~ o= ~ S o
- &~ ~ = o 35 ~N s~ 09 &
~N ~ ~ ®E (=] ~ T ]
©c35%gs588e355 7%
- o 3 = = =
- N T ~ 3 =
~ -
L ~
e g

03/09/2015

04/09/2015 |

11/09/2015 |
18/09/2015
21/09/2015
02/10/2015
03/10/2015
04/10/2015 .'
09/10/2015 |

Figure n°8: Flux des idées et leur répartition dans I'espace dédié au c-book « Ski»

Niveau 4: Chemin d’une idée créative (Fig. n°9)
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Figure n°9: Chemin de l'idée créative « Recherche avec GeoGebra»,
entourée en rouge, dans I’espace dédié au c-book «Ski»

L’idée de départ est de réaliser la modélisation mathématique d’un appareil de recherche de victimes d’ava-
lanche, un ARVA, avec un algorithme en croix (mécanisme de réflexion). Cette idée provient de Marie. Fred pro-
pose de réaliser un algorithme avec la tortue du logiciel GeoGebra (mécanisme de réflexion). Marc lui répond en
proposant d’utiliser le logiciel développé par la communauté grecque, nommé eSlate, avec sa tortue 3D, dont le
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langage de programmation est du LOGO (mécanisme de réflexion). Le mot tortue devient un objet frontiére. En
effet, Marc et Fred proposent des perspectives différentes autour de I'idée de tortue pour modéliser ’ARVA.
Nous remarquons que la proposition de Marc est suivie par deux contributions de Fred montrant qu’il est en
difficulté, car il ne connait pas eSlate et il n’arrive pas a finaliser sa modélisation avec la tortue de GeoGebra et
propose d’autres solutions (mécanisme de réflexion). Nina la modératrice remarque lors d’une réunion que Fred
est bloqué dans le développement de son algorithme (mécanisme d’identification). Elle propose de solliciter Marc
(mécanisme de coordination) pour ses connaissances en programmation. Marc finalise I'algorithme de Fred mais il
n’est pas explicite, le trajet ne se dessine pas au fur et a mesure. Il a ajouté une dimension jeu et compétition avec
un chronométre et un score, pour faire le lien avec un aspect affectif de la PMC (mécanisme de transformation).
Marc et Fred se sont compris, car ils partagent un cadre de référence commun suffisamment étendu pour se
comprendre autour des mots: tortue et logo. Par ailleurs, Marc a gardé I'idée d’un algorithme explicite et sollicite
I’'un des techniciens de la communauté grecque pour réaliser la modélisation mathématique de I’ARVA avec eSlate
(mécanisme de coordination). Ainsi, il joue le réle de broker en allant chercher des connaissances dans une autre
communauté d’intérét, la communauté grecque dans le cas présent. L’objet frontiére tortue et le broker Marc
ont contribué a étendre le cadre de référence commun entre Marie, Nina, Fred et Marc.

RESULTATS ET DISCUSSION

Nous avons vu que la communauté d’intérét francaise a peu a peu ressenti le besoin de préciser les réles de
chacun de ses membres dans la conception des c-books. Trois rbéles principaux ont émergé rapidement, ceux
de concepteur, relecteur et animateur. Or, le réle d’animateur a progressivement évolué vers celui de modé-
rateur. Nous avons constaté que le modérateur organise le travail, il repére les difficultés, les objets frontieres
éventuels et favorise '’émergence d’un broker, il aide a la convergence. Nous avons également relevé une prise
de conscience progressive de I'importance du réle de relecteur pour la CS chez les membres de la communauté
d’intérét. Le relecteur favorise la divergence, car il ne participe pas directement a la conception. Le réle d’éva-
luateur a émergé en dernier. Les évaluateurs doivent construire une représentation de ce qu’ils doivent évaluer
basée sur des critéres partagés, explicites, et mesurables. La réalisation et 'utilisation des grilles pour évaluer
le potentiel d’'un c-book a développer la PMC de ses utilisateurs ont permis de faire circuler et évoluer la repré-
sentation de la PMC. Ces grilles ont joué le role d’objets frontieres élargissant le cadre de référence commun des
évaluateurs et par conséquent des membres des communautés d’intéréts. Enfin, les concepteurs doivent pos-
séder des connaissances complémentaires (mathématiques, didactiques, PMC, technologiques et techniques).
C’est pourquoi nous soulignons la nécessité de mettre en place des stratégies d’organisation et de modération
dans la communauté d’intérét afin de permettre ou de faciliter la circulation des savoirs, et favoriser la CS (Es-
sonnier, 2018).

La CS alterne des phases de divergence et de convergence. Nous avons constaté que la divergence des idées
entre les membres est stimulée par les brainstormings, les relectures, les évaluations et que la convergence
est possible grace a un cadre de référence commun suffisamment étendu, c’est-a-dire a un socle commun de
connaissances. La convergence permet le rejet, la négociation et/ou I’élaboration d’idées, grace aux mécanismes
de transformations. La convergence est nécessaire a la circulation des savoirs. De plus, nous avons vu que cer-
tains membres jouaient le réle de broker, identifiant des connaissances manquantes dans la communauté d’in-
térét, et allant chercher ces connaissances dans une autre communauté connexe pour ensuite les rapporter au
sein de la communauté d’intérét.

CONCLUSION

A travers I’étude de la conception de ces deux c-books, nous avons mis en évidence la nécessité de distribuer
des réles pour améliorer la circulation des connaissances. Nous avons pointé le besoin d’un cadre de référence
commun suffisamment étendu entre les concepteurs, mais aussi celle de connaissances complémentaires. Nous
avons vu que les objets frontieres potentiels sont des objets malléables, transformables (mot, expression, outil
conceptuel), appartenant au cadre de référence commun d’au moins deux concepteurs, et compatibles avec
la conception. lls permettent d’étendre le cadre de référence commun entre des concepteurs (convergence
- mécanisme de coordination). Enfin, le réle du broker a été précisé: il identifie des connaissances manquantes
(mécanisme d’identification) et il crée des ponts entre des communautés connexes afin d’apporter ces connais-
sances a la communauté d’intérét (convergence - mécanisme de coordination). Par conséquent, les objets fron-
tieres et les brokers supportent la circulation des connaissances et permettent de les enrichir.
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Résumé: Cette recherche en cours a pour but de décrire, par une analyse fine des interactions, comment évo-
luent, dans un groupe de lesson study, les connaissances professionnelles des enseignants pour enseigner la
résolution de problémes en mathématiques, ainsi que le rdle particulier des facilitateurs. Le contexte des lesson
studies est d’abord présenté, suivi des questions de recherche et des éléments de méthodologie. La présenta-
tion des grilles d’analyse et de leur utilisation & venir conclut l'article.

Mots-clés: lesson study, résolution de problémes mathématiques, interactions dialogiques, connaissances pour
I’enseignement

LES LESSON STUDIES ET LE FACILITATEUR

Les jugyo kenkyu, littéralement études de lecon ou lesson study (LS), sont nées au Japon dans les années 1890.
Elles sont popularisées dans les années 2000 a la suite d’études internationales, en particulier TIMMS video?' et
de la comparaison entre I'’enseignement des mathématiques au Japon, en Allemagne et aux USA qu’en ont tiré
Stigler et Hiebert (1999) dans The Teaching Gap. Fort de cette promotion, et grace en particulier aux travaux
de Lewis qui ont contribué a formaliser et a populariser les LS aux USA (Lewis, 2002, 2015; Lewis & Hurd, 2011),
ce mode de développement professionnel s’est développé aux USA, mais aussi notamment en Europe du Nord et
dans le reste de I’Asie. Les LS partent d’une difficulté a propos d’un sujet d’enseignement, relevée par un groupe
d’enseignants. Les enseignants analysent I'apprentissage visé, étudient la notion mathématique, consultent les
divers moyens d’enseignement, étudient des articles de revues professionnelles. Cette étude leur permet de
planifier ensemble une lecon.

Choisir un sujet
d’enseignement

Diffuser
la legon documentee,
la recherche des enseignants

~

Analyser
la legon

(ré)Etudier
le sujet,
le curriculum

(re)Planifier
la legon

Conduire,
observer
la legon

Figure n°1: Le processus de LS (Clivaz, 2015, p. 23, d’aprés Lewis & Hurd, 2011)

Cette legon est mise en ceuvre dans la classe d’un des membres du groupe. Les autres enseignants observent
la lecon en direct et analysent son impact sur les apprentissages des éléves. Aprés une analyse de ce qui s’est
passé, le groupe peut décider de planifier une version améliorée de la lecon, qui sera alors donnée dans la classe
d’un autre enseignant et la boucle recommence. Le résultat du travail est diffusé, a la fois sous la forme d’un plan
de legon détaillé utilisable par d’autres enseignants et d’articles dans des revues professionnelles.

21 Voir http://www.timss.org
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Les groupes LS sont généralement conduits par un enseignant ou un formateur expérimenté, appelé facilitateur.
Celui-ci «keeps the conversation moving and fair. Involves all participants. Follows an agreed upon agenda»
(Lewis & Hurd, 2011, p. 124). Ces groupes font également parfois intervenir occasionnellement un expert du sujet
étudié et de son enseignement, un knowlegeable other. Si, au Japon, les LS sont «facilitées» directement par les
enseignants du groupe, elles font souvent intervenir un knowlegeable other qui apporte des commentaires lors
de la discussion apreés la lecon de recherche et parfois un autre knowlegeable other qui peut attirer 'attention
sur des éléments clés au cours de la phase de planification (Watanabe & Wang-Ilverson, 2005).

Alors que, dans les pays ou les LS sont développées (en particulier au Japon) le réle des facilitateurs en tant
qu’animateurs participant au groupe et celui des experts externes occasionnels est trés bien délimité, ces deux
réles sont souvent assumés par la méme personne ou sont confondus dans les endroits ou les LS commencent a
s’implanter (Clivaz & Takahashi, 2018). Dans les LS mises en place au sein du Laboratoire Lausannois Lesson Study
(3LS), ces deux réles sont confondus et «le risque de glissement entre des postures de chercheur, d’expert, ou
de formateur est permanent» (Clerc-Georgy & Clivaz, 2016, p. 194). Pourtant, si beaucoup de recherches men-
tionnent I'importance de ces roles et donnent des exemples d’interventions de facilitateurs ou mentionnent des
déclarations d’enseignants disant & quel point ce réle leur semble important, les études qualitatives décrivant
précisément en quoi ce réle permet la construction de connaissances professionnelles chez les enseignants sont
rares a ce jour. Des enquétes comme celle de Akiba et al. (2019) montrent que «facilitators’ focus on student
thinking, the quality of materials, and duration of lesson study were significantly associated with teacher parti-
cipation in an effective inquiry process, which in turn is associated with perceived positive changes in teacher
knowledge, self-efficacy, and expectation» (p. 352). Cependant, ces recherches ne traitent pas de ce qui, pré-
cisément, fait que les interventions du facilitateur facilitent la construction de connaissances professionnelles.

Pour notre part, nos recherches précédentes (voir par ex. Clivaz, 2018; Clivaz & Ni Shuilleabhain, 2019a) ont mon-
tré quelles Connaissances Mathématiques pour 'Enseignement (CME, au sens de Ball et al., 2008) sont utilisées
durant le processus LS et a quel niveau d’activité de I’enseignant (au sens de Margolinas, 2002) elles se réféerent.
Nous avons également examiné I’évolution du réle du formateur du point de vue du partage des savoirs lors d’une
série de LS (Clerc-Georgy & Clivaz, 2016), mais sans pouvoir analyser les interactions au sein du groupe et sans
pouvoir en particulier caractériser les interventions des facilitateurs.

C’est donc a la suite de ces recherches que nous avons cherché a nous doter d’outils d’analyse afin de caracté-
riser d’'un c6té les connaissances liées a la résolution de problémes en mathématiques, de l'autre les interactions
dialogiques entre les membres du groupe.

LES QUESTIONS DE RECHERCHE

Nos questions de recherche s’articulent de maniére heuristique autour des sujets principaux: la résolution de
probléme en mathématiques et le processus LS.

Quelles sont les connaissances mathématiques pour I'enseignement liées a la résolution de problémes?
Comment se construisent les connaissances mathématiques pour I'enseignement au fil des interactions ?
Quels sont les types d’interactions dans un groupe LS liées a la construction des connaissances mathéma-
tiques pour I’enseignement ?

DONNEES DE LA RECHERCHE

Nos données correspondent au travail d’'un groupe LS composé de 8 enseignants de grade 3 et 4?2 de la région
lausannoise (Suisse romande) et de deux facilitateurs. Les deux facilitateurs étaient un didacticien des mathé-
matiques et une enseignante de I'établissement ayant participé en tant que membre a un autre groupe LS en
mathématiques. De 2018 a 2019, ce groupe a réalisé deux cycles LS consacrés a la résolution de problémes. Les
données de ces deux cycles sont en cours d’analyse et le premier cycle dont il est fait mention dans cet article
comporte 8 rencontres d’environ 90 minutes et 2 lecons de recherche. Toutes les rencontres ont été retrans-
crites codées et analysées a 'aide d’un logiciel d’analyse qualitative de données, Transana (Woods, 2002-2017).
L'utilisation de ce logiciel nous permet de coder les enregistrements vidéo en lien avec les transcriptions, de
croiser et de lier ces codes ou encore d’avoir une vision plus globale des tours de parole par participant.

22 | es grades 3 et 4 (degrés internationaux), 5éme et 6éme HarmoS en Suisse, CE2 et CM1en France, correspondent & des éléves de 8 4 10
ans.
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CONSTRUCTION DES GRILLES D’ANALYSE

Nous avons développé et utilisé en paralléle deux grilles, la premiére s’intéressant aux connaissances des ensei-
gnants pour I’enseignement de la résolution de problémes en mathématiques, la seconde permettant I’'analyse

des interactions dialogiques au sein du groupe, afin de rendre compte de la dynamique des échanges.

La grille d’analyse des Connaissances pour Enseigner la Résolution de Problémes En Mathématiques (CERPEM),
s’appuie sur les travaux de Chapman (2015) qui a déterminé dans la littérature sept catégories de connaissances.

Chapman a regroupé ces sept catégories en des connaissances liées d’'une part au contenu mathématique et
d’autre part au contenu pédagogique de la résolution de problémes, en faisant le paralléle avec les Connais-
sances Mathématiques pour I’Enseignement (CME) de Ball et al. (2008). Poursuivant cette impulsion, nous avons
donc représenté graphiquement les CERPEM en paralléle avec la représentation graphique de Ball et de ses
collégues (Figure 2).

Capacité a
résoudre des
problémes

Les connaissances exprimées par les participants peuvent ainsi é&tre codées selon une ou plusieurs catégories de

| Connaissances mathématiques pour I'enseignement CME

[CONNAISSANCES DU SUJET MATHEMATIQUE]| |

C. PEDAGOGIQUES DU CONTENU

Connaissances
mathématiques
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I

Connaissances
mathématiques
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de I’horizon
mathématique

_\

Connaissances
des éléves et de
I’apprentissage du
sujet
mathématique

spécifiques a
I’enseignement

K
—

Connaissances de la
résolution de problémes
en mathématiques

Connaissance des

problémes
mathématiques

Connaissances
du contenu et de
I’enseignement
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mathématique

| mathématique
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¢éleves en tant que
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/croyances

Connaissance de la
formulation des
problémes
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l'enseignement de la
résolution de problémes

K

C. du contenu de la
rés. de prob. math.

C. pédagogiques de
la rés. de prob. math.

Résolution de

Connaissances pour Enseigner la

Mathématiques CERPEM

Problemes En

Connaissance du
programme et des
moyens d'ens.

Figure n°2: CERPEM (d’aprés Chapman, 2015) et CME (Ball et al., 2008)
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CME ou de CERPEM selon des indicateurs précis, comme le montrent les deux exemples du Tableau 1.
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Tableau n°1: Trois exemples de CERPEM

Titre

Description

Exemple

Connaissance
de I'ensei-
gnement de la
résolution de
problémes

Comprendre comment et dans quel
but aider les éléves & devenir de meil-
leurs résolveurs de problémes (p. ex.
techniques d’enseignement pour les
heuristiques/stratégies, métacogni-
tion, usage des technologies, évalua-
tion des progrés des éléves en ré-
solution de problémes (RP); quand et
comment intervenir lorsque les éléves
résolvent des problémes)

Ens 4: Mais en méme temps c’est bien d’avoir un
programme qui est clair. Alors peut-étre qu’il faut
mettre en place un probléme qui est difficile, puis
il faut remédier certaines choses, avec un certain
nombre d’éléves, par rapport a des prérequis, puis
ca permet de voir comment on peut... ouais, faire
un pas en arriére avec certains puis continuer
avec d’autres puis éventuellement, tout le monde
finit un exercice ?.

Connaissance
des éléves

en tant que
résolveurs de
probléme

Comprendre ce qu’un éléve sait, sait
faire et est disposé a faire (p. ex. les
difficultés des éléves lors de la RP,
caractéristiques des "bons" éléves en
RP; raisonnement des éléves lors de la
RP)

Ens 2: L’inquiétude de mes éléves, ce que j’ai
remarqué, c’est qu’ils mettent un certain temps
pour avoir une idée de stratégie. Donc il y a du si-
lence, ils ont pu faire I'activité par deux, mais bon
ca bossait bien, puis du moment ou ils apportent
une question- réponse, apres, c’est impossible
de se remettre en situation de recherche, et puis
de réfléchir a nouveau. Donc ils viennent, une

fois c’est 11, une fois c’est 7, mais en I’'espace de
30 secondes quoi, ils vont a leur place, hop, ils
changent et viennent, ils changent et viennent. Je
leur ai dit je veux plus, essayez de réfléchir, mais
c’était pas possible.

Connaissance
des pro-
blémes ma-
thématiques

Connaissance de la nature des pro-
blémes; de la structure et du but des
différents types de problémes; de
I'impact des caractéristiques des pro-
blémes sur les éléves

Ens 1: Oui sur certains problémes, effectivement
quoi, ce... ca demande je pense une connaissance
euh... une bonne connaissance de tous les pro-
blemes qui existent. Ca aide a faire ce genre de
choses?

Ens 3: Ouais, plutét de tout détailler, et de sa-
voir quels problémes touchent quel objectif, pour
savoir "ben celui-la je peux le donner, lui il est plus
facile que celui-la”

F1: Non!Alors c’est un article qui a été fait en
France, qui est basé sur les manuels frangais, mais
pas seulement. D’ailleurs sauf erreur a la der-
niére page il y a un manuel chinois, donc il est pas
uniquement basé sur un manuel particulier, mais
I’'idée c’est effectivement de se dire, les difficul-
tés pour nos éléves, ils ont des difficultés sur quel
type de probleme. Alors est-ce que c’est sur des
petits problémes? Est-ce que c’est sur des pro-
blemes combinés? Ou est-ce que c’est sur des
problémes originaux, je veux dire, quand on par-
lait de Belle Rue au début, c’est pas un probléme
habituel. Vous en connaissez un autre comme
Belle Rue?

Ces indicateurs permettant de déterminer les CERPEM sont en cours de finalisation et ceux pour les CME ont été
développés par Clivaz et Ni Shuilleabhain (2019b).

Pour la grille d’analyse des interactions dialogiques, nous sommes partis des travaux de 'analyse du discours dans
une perspective socioculturelle, ancrée dans I'ceuvre de Vygotsky. Notre méthodologie d’analyse se base sur
les travaux du groupe CEDIR (Cambridge Educational Dialogue Research) et plus particulierement sur le Sche-
me for Educational Dialogue Analysis (SEDA, Hennessy et al., 2016; Vrikki et al., 2018) que nous avons adapté a
notre contexte d’étude: Lesson Study Dialogue Analysis (LSDA). Composé de 33 codes regroupé en 7 entrées,
cette grille a été développée conjointement dans une perspective socio-culturelle par les équipes de Hennessy
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et de Rojas-Drummond entre le Royaume-Uni et le Mexique, en vue d’analyser le dialogue entre éléves dans une
situation de résolution de problémes dans différentes disciplines et dans différentes cultures. Le SEDA permet
de caractériser des interactions entre enseignant et éléves, alors que le LSRP s’intéresse aux interactions entre
formateur et enseignant. Un long travail de codage, et de discussion en équipe a donc été nécessaire pour
mettre en place, directement a partir de nos données et dans un mouvement inductif, notre grille d’analyse des
interactions au sein d’'une LS. Ceci a nécessité une adaptation assez radicale de la grille originale, car nous de-
vions tenir compte de notre contexte particulier ainsi que des acteurs et de leurs intentions.

Un premier niveau vise a caractériser les interactions. Chaque tour de parole est codé spécifiquement au moyen
d’un des codes relatifs & une des catégories décrites dans le Tableau 2.

Tableau n°2: Catégories des codes LSDA

Catégorie Commentaires

E - Exprimer ou inviter a ex- | Cette catégorie se caractérise par le fait que I'interaction codée E marque I'en-
primer des idées nouvelles | trée d’un nouveau sujet dans la discussion, d’'une idée nouvelle, d’'une observa-
tion.

Nous avons distingué:

les invitations a, généralement sous forme de questions I'intention de I’'acteur et
de lancer un nouveau sujet

les apports, I'acteur exprime une observation, une idée nouvelle

Q - Susciter un développe- | Cette catégorie est étroitement liée a la catégorie suivante, R, car elle prend
ment ou un raisonnement place dans une suite d’échange autour d’un sujet. L’interaction codée Q se ré-
fére donc a une contribution précédente.

Nous avons distingué trois intentions:

Mieux comprendre un propos factuel

Comprendre les raisons qui justifient ce qui précéde

Envisager d’autres possibilités, hypothéses

R - Répondre Cette catégorie permet de caractériser une interaction qui prend place dans un
échange et qui a pour intention de:

Donner une clarification, une explicitation

Donner une justification, une argumentation

Elaborer une hypothése ou considérer une alternative

Il est assez fréquent que l'interaction codée R se situe dans la suite d’interac-
tions codées Q (voir ci-dessus)

P - se Positionner ou coor- | Cette catégorie se caractérise par le fait qu’elle marque une prise de position
donner ou une volonté de coordination par rapport aux échanges précédents de la LS.
Il peut s’agir de synthétiser des idées, d’évaluer différentes perspectives, de
challenger une idée ou de prendre position, d’approuver, de reconnaitre un
changement de position.

G - Guider Cette catégorie se marque par le fait qu’elle a pour intention de guider le cours
de I'interaction soit de maniére générale en encourageant le dialogue et la dy-
namique, en verbalisant les régles de communication pour favoriser le discours,
en proposant une action immédiate ou dans le futur. L’intention peut aussi étre
de se posant en tant qu’expert, de donner un feedback ou de mettre le focus

sur un élément particulier.

Un second niveau met en évidence ce a quoi se réferent les interactions dans le but de prendre conscience des
connexions qui sont faites au fil des échanges. Le codage est alors réalisé par blocs de plusieurs tours de paroles,
ce qui permet de mettre en évidence une forme de séquencage des interactions. Un bloc correspond a une suite
d’interactions connectées a la méme référence: des contributions précédentes, la lecon de recherche, une ex-
périence d’enseignement, une expérience personnelle, une représentation de I'’enseignement, une référence, le
processus LS.

60

CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Le codage des tours de parole permet donc de mettre en regard les connaissances liées & la résolution de pro-
blémes mathématiques, les caractéristiques dialogiques des interactions entre les membres du groupe LS (en-
seignants et facilitateurs), ainsi que de mettre en évidence les connexions aux différentes références évoquées
par ces membres.

A ce stade de notre recherche, notre principal défi est de mettre en lien les éléments liés aux connaissances et
les éléments dialogiques. Nous ne pouvons pas encore proposer de résultats, mais nous pouvons poser quelques
hypothéses de travail. Premiérement, il sera intéressant d’observer de quelle maniére se répartit 'avancée de la
discussion, entre chaque facilitateur et les enseignants. Ensuite, il sera possible de mettre en évidence comment
la discussion s’organise au long du travail: questions - réponses [types Q - R]; maniére d’amener de nouvelles
idées [type E]; maniére de se positionner et de guider [types P et G]. De fagon quantitative, nous saurons éga-
lement comment se répartit le taux de parole entre les membres du groupe et si les facilitateurs prennent une
place prépondérante. Finalement, nous chercherons de quelle maniére les interactions évoluent au long du cycle
LS et comment ces interactions sont liées a la construction des connaissances autour de la résolution de pro-
blémes en mathématiques chez les enseignants.
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Résumé: Les réflexions ici présentées sont issues d’un projet conduit par le Réseau Maison des Petits au niveau
du cycle 1 du primaire de I’école genevoise entre 2014 et 2018. Il reléve d’une démarche de recherche appelée
Recherche d’Ingénierie Didactique en Collaboration. Les phases de la démarche sont spiralaires, impliquant un
va-et-vient constant entre apports de la pratique et de la recherche. Elles visent le développement d’outils
notionnels et didactiques pour I'enseignement-apprentissage de la compréhension d’albums de littérature de
jeunesse, élaborés et validés dans les échanges entre chercheur-euse's, enseignant-e's et responsables d’éta-
blissements scolaires. Nous nous intéressons au processus d’élaboration collaborative instancié par la RIDCo
pour la construction de ces outils.

Mots-clés: recherche participative — didactique du frangais - compréhension en lecture - albums de la littéra-
ture de jeunesse — systéme récit-personnages - circuit minimal d’activités

INTRODUCTION

Notre questionnement concerne la construction et la Iégitimation de notions en didactique du francais dans le
cadre d’un projet de recherche collectif mené pendant quatre ans par le Réseau Maison des Petits a Geneve. Ce
projet porte sur I’enseignement et I'apprentissage de la compréhension d’albums de littérature de jeunesse au
cycle 1du primaire (éléves de 4-8 ans). La perspective adoptée est celle d’'une «recherche d’ingénierie didac-
tique en collaboration» impliquant des chercheur-euse-s, des enseignant-e's et des responsables des établisse-
ments scolaires.

Le cadrage théorique est didactique. Il fait référence aux concepts de transposition didactique (Chevallard,
1985/1991), de forme scolaire (Schneuwly & Dolz, 2009 ; Vincent et al., 1994) et d’objet d’enseignement transpo-
sé. Plus spécifiquement, nous nous intéressons a I’enseignement et a I'apprentissage de la compréhension des
relations dynamiques entre les actions, sentiments et motivations des personnages (Reuter, 2000; Tauveron,
1995), ce que nous appelons le «systéme récit-personnages» (Aeby Daghé et al., 2019; Cordeiro, 2014), dans
des albums présentant une structure a dominante narrative.

Notre but est de rendre compte du processus d’élaboration collective d’objets notionnels et didactiques dans la
recherche d’ingénierie didactique en collaboration en postulant des effets réciproques entre des savoirs d’ex-
pertise issus des pratiques des enseignant-e's et des savoirs émanant de la recherche en didactique du francais.

LA TRANSPOSITION DIDACTIQUE A L’AUNE DE LA FORME SCOLAIRE

En didactique du francais, les savoirs produits sur le langage dans la sphére scientifique se transforment pour
étre enseignés a I’école. Il serait toutefois erroné de considérer qu’il s’agit d’'un simple déplacement des savoirs
d’une sphére sociale a une autre. La transposition didactique ne saurait étre considérée comme une pratique
constituée, elle reléve d’un probléme ouvert comme le souligne Chevallard (1997). C’est un processus de créa-
tion, de re-création des objets d’enseignement, propres a la forme scolaire (Schneuwly & Dolz, 2009 ; Vincent et
al., 1994) qui se joue la en permanence, en fonction de certaines théories concernant les contenus a enseigner
et les processus d’enseignement et d’apprentissage mais aussi des pratiques d’expert-e's (un-e écrivain-e, un-e
comédien-ne, par exemple), comme le montre la partie supérieure de la figure 1.
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Figure n°1: Le processus de transposition didactique et la forme scolaire

La discussion de toutes les transformations qui se produisent dans la chaine transpositive (voir a ce propos,
Bronckart & Schneuwly, 1991, par exemple) dépassant les limites de cette contribution, nous nous focaliserons
sur les relations dialectiques entre les niveaux transpositifs mis en évidence dans le rectangle délimité par une
bordure traitillée, qui sont au cceur de notre questionnement et de notre conception de la recherche en col-
laboration. Autrement dit, sont & reconstruire, tout en restant partiellement insaisissables dans leurs logiques
spécifiques, les choix et transformations des éléments disciplinaires auxquels renvoient les objectifs des curri-
culums, les logiques didactiques des moyens d’enseignement et, également, celles qui émanent des pratiques
des enseignant-e's. De plus, nous verrons que les objets d’enseignement-apprentissage qui circulent dans le
systéme scolaire peuvent, eux aussi, dans un mouvement ascendant, transformer les savoirs produits en amont
de la chaine transpositive.

LES MOYENS D’ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS AU CYCLE 1: DES ENJEUX LIES AUX ALBUMS DE
LITTERATURE DE JEUNESSE

Depuis une dizaine d’années, la littérature de jeunesse a fait une entrée en force dans les nouveaux moyens d’en-
seignement pour le cycle 12 choisis en Suisse romande. Ces albums?4, et surtout les enjeux d’apprentissage qu’ils
représentent du point de vue de la compréhension de textes, forment le socle des réflexions développées dans notre
contribution tout en tenant compte des processus transpositifs présentés ci-dessus dans lesquels elles s’inscrivent.

Face aux prescriptions d’une approche intégrative (articulant code, compréhension, production, acculturation
a I'écrit et accés a la littérature) organisée dans des séquences d’activités autour d’un album de littérature de
jeunesse, notre expérience de formation et de recherche avec des enseignant-es, en particulier avec les ensei-
ghant-e's du Réseau Maison des Petits (désormais, RMdP), montre qu’ils ou elles se sentent démuni-e's et dans
I'attente de propositions permettant un travail spécifique sur la compréhension, principalement en lecture qui, a
leurs yeux, manque dans les moyens existants. Ce constat rejoint celui établi dans le rapport de recherche «Lire
et écrire» sous la direction de Goigoux (2016):

Le choix [par les enseignants] d’un manuel intégratif (cf. A.3.4.1.4) ne s’accompagne pas d’'un enseignement
plus soutenu de la compréhension. On peut supposer que les maitres n’appliquent pas a la lettre la démarche
prescrite dans le manuel qu’ils utilisent et que le temps consacré a I’étude du code et de la compréhension
dépend davantage de leurs propres conceptions. (p. 354).

Une démarche de collaboration entre enseignant-e's et chercheur-euse's se profile donc comme une ressource
possible pour dépasser le probléeme d’absence d’outils pour travailler avec les éléves la compréhension en lec-
ture a partir des albums a disposition dans les classes.

2% Le moyen romand Dire, écrire, lire (2011) pour la 1P-2P, introduit en 2012, les moyens officiels romands issus de I'édition privée francaise
pour la 3P, Grindelire (1999) et Que d’histoires ! (2004), et, plus récemment, A I’école des albums (2007), moyen adopté sur demande du
canton de Genéve.

24 Dans le numéro 65 de Recherches (2016), consacré aux genres scolaires, deux contributions thématisent d’ailleurs cette question.
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LES RECHERCHES EN COLLABORATION

DES RECHERCHES QUI PRENNENT LE PAS SUR LES PRATIQUES...

De nombreuses démarches en ingénierie didactique ont été congues avec le risque qu’elles demeurent prescrip-
tives, dans le sens ou elles restent confinées dans une perspective méthodologique applicationniste vis-a-vis
des sciences de référence ou, a I'inverse, trés ancrées dans la profession. Progressivement, les travaux menés
en didactique du frangais ont permis d’avoir une meilleure connaissance et une meilleure compréhension des
pratiques d’enseignement des objets langagiers dans les classes ainsi que les effets de ces pratiques sur les
apprentissages. La mise a I’épreuve d’une série de concepts - ceux de «tache», de «séquence» ou encore de
«gestes» — pouvant décrire les objets enseignés, les dispositifs d’enseignement proposés par les enseignant-e's
et les outils didactiques utilisés dans les classes a favorisé I’émergence de repéres pour la construction de dis-
positifs d’ingénierie didactique qui articulent mieux «théorie et pratique». Le probléme n’en demeure pas moins
celui du réel impact de ces dispositifs sur les pratiques des enseignant-e's et de leur conséquente légitimité (Goi-
goux, 2017; Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015). Le fait de soumettre des dispositifs didactiques aux enseignant-e-s,
apprétés en collaboration avec eux, suffit-il pour les pérenniser dans les classes ? Et, par ailleurs, qu’en est-il des
mouvements transpositifs ascendants, des répercussions des questionnements et contraintes issues du terrain
sur les conceptualisations et dispositifs de recherche ?

Les termes de recherche itérative et participative, proches du modéle de la Design-based research (Wang et
Hannafin, 2005 ; Design-Based Research Collective, 2003), sont actuellement utilisés dans les pays francophones
pour qualifier un certain nombre de travaux (voir par exemple, le modéle de « conception continuée dans I'usage »
proposé par Goigoux, 2017) suivant une organisation impliquant de fait un passage de témoin des chercheur-euse's
aux enseignant-e's pour un rendu final aux chercheur-euse-s. Ce type d’étude est caractérisé par des cycles suc-
cessifs de mise en ceuvre en classe par I’enseignant-e de prototypes élaborés par le(s) chercheur-e(s) sur la base
de I'analyse des pratiques d’enseignement qui en découlent. Ce processus de conception itératif s’achéeve par
I’évaluation réalisée par le(s) chercheur-e(s) des effets sur les apprentissages des éléves. Dans cette démarche,
on peut cependant relever une forme de juxtaposition dans la collaboration entre chercheur-euse's et ensei-
gnhant-e's ou la recherche semble prendre le pas sur les pratiques.

... AUX RECHERCHES PARTICIPATIVES

Afin de proposer de véritables perspectives de collaboration, un autre ensemble de recherches collaboratives
(voir, par exemple, les travaux de Sénéchal, 2016; 2018) essaie d’intégrer les praticien'ne's dés le départ du
processus de conception du dispositif didactique en les faisant intervenir, au-dela des phases d’expérimentation
en classe, dans les phases de validation du dispositif au long de la démarche d’ingénierie didactique. Dans ces
recherches, I'interaction entre la ou le's chercheur-euse-s et les enseignant-e-s se caractérise par une «activité
réflexive » autour d’objets d’intérét commun a partir des regards respectifs des actrices et acteurs impliqué-e's.

Dans le cadre de notre propre projet, la démarche de collaboration a aussi été affirmée dés le début de la re-
cherche, y compris dans le choix de I'objet d’enseignement-apprentissage, a savoir, la compréhension en lecture
d’albums de littérature de jeunesse & dominante narrative, omniprésents, comme nous I'avons déja mentionné,
dans les moyens d’enseignement proposés actuellement pour I’enseignement et I'apprentissage du francgais au
cycle 1de la scolarité primaire en Suisse romande. Nous présentons les éléments contextuels du projet et la dé-
marche méthodologique dans les lignes qui suivent afin de passer ensuite a I'analyse des différentes étapes du
processus de collaboration entamé.

UNE RECHERCHE D’INGENIERIE DIDACTIQUE EN COLLABORATION (RIDCO): ELEMENTS CONTEXTUELS
ET DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Poursuivant la tradition centenaire des recherches développées en collaboration avec des enseignant-e's a la
Maison des Petits?, |le projet quadriennal 2014-2018 a été mené, pour rappel, a travers une démarche de re-
cherche d’ingénierie didactique en collaboration (RIDCo). Cette démarche est organisée dans une logique spi-
ralaire et itérative visant le développement d’outils, élaborés et validés & I'occasion des échanges au sein du
collectif du RMdP.

% | e Réseau Maison de Petits, anciennement Maison des Petits, fait partie d'un projet de partenariat entre le Département de I'Instruction
publique du canton de Genéve et la Faculté de psychologie et des sciences de I'’éducation de I'Université de Genéve. Pour plus d’informa-
tions, voir http://www.maisondespetits.ch.
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Une collaboration a été initialement engagée entre une équipe de chercheur-euse's de I’'Université de Genéve
provenant des domaines de la didactique du francais (2 personnes) et de la régulation des apprentissages (2 per-
sonnes), et 9 enseignant-e's de I’école primaire genevoise, accompagné-e-s de la directrice et du directeur des
deux établissements impliqués. 32 rencontres de 3 heures (8 par année) entre les membres du Réseau ont été
réalisées. Lors de ces rencontres, les besoins et attentes des enseignant-e:s concernant les orientations cur-
riculaires du Plan d’études romand (PER), les séquences d’activités proposées dans les moyens d’enseignement
utilisés et des nouveaux outils didactiques étaient au coeur des discussions.

Toutes les séances de travail ont été enregistrées en audio et des procés-verbaux de chaque séance ont été
établis. Depuis la premiére année du projet, des séquences d’activités réaménagées ou créées par le collectif de
recherche ont été testées dans toutes les classes dans une perspective permanente de mise a I’épreuve et de
réajustements. Une partie de ces séquences a été enregistrée en vidéo?® (environ 2600 heures) et postérieure-
ment transcrite. Avec les procés-verbaux des séances, elles ont constitué le matériau de base pour le travail de
formation et de recherche tout comme les traces des capacités langagiéres des éléves, relevées a partir d’un
dispositif d’évaluation des capacités de compréhension initiale et finale (voir plus bas) et également dans les in-
teractions enseignant-e-éléves pendant les activités proposées.

Une analyse multifacetée de ce riche corpus de données a été conduite dans le but d’identifier des traces du pro-
cessus d’élaboration collective notionnelle et didactique que la RIDCo a pu instancier et de décrire les objets pro-
duits ainsi que leurs transformations au long de ce processus. Tout cela afin de mettre en regard, par le truche-
ment des propos des chercheur-euse's et ceux des enseignant-e's participant au projet, les enjeux transpositifs
a propos de I'objet d’enseignement-apprentissage « compréhension en lecture » en ce qui concerne les objectifs
du PER, les logiques didactiques des moyens d’enseignement et les activités réalisées en classe par les éléves.

UN PREMIER CYCLE COLLABORATIF DE CONSTRUCTIONS SUCCESSIVES

Dans une premiére phase de réflexions sur le PER, les membres du RMdP ont pu identifier une grande dispari-
té entre les objectifs sur la compréhension en lecture au cycle 1, assez généraux, et la complexité des albums
proposés dans les moyens d’enseignement (ME) disponibles. Toujours singuliers, ces derniers répondent & des
critéres de choix divers (culturels, thématiques, littéraires, linguistiques) et requiérent des formes d’intervention
de la part de I'enseignant-e demandant a la fois un «éclectisme éclairé» et des capacités a « mettre en relation»
une multitude d’éléments complexes (Bonnéry, 2015). Grace au travail de collaboration chercheur-euse-s/ensei-
gnant-e's, nous avons toutefois trouvé un dénominateur commun a une majorité de ces albums. lls contiennent
une trame narrative impliquant une «intrigue», au sens d’une tension dans la lecture (Baroni, 2017), engendrant
et convoquant des connaissances sur les récits, tels qu’ils sont textualisés par I'écrit et les images.

Sur la base d’un dialogue constant entre apports de la recherche et de la pratique, la RIDCo a ainsi rendu possible
I’émergence progressive d’un référentiel conceptuel propre, le systéme récit-personnages (désormais, SRP), qui
permet de mettre en évidence la dynamique inhérente au processus de mise en intrigue dans un récit, construit
en fonction des relations établies entre les personnages (Aeby Daghé et al., 2019). Dans un deuxiéme temps, ce
cadrage conceptuel a débouché sur le début de I'élaboration d’un dispositif didactique, un «circuit minimal d’ac-
tivités » (désormais, CMA) visant a reconstruire le SRP d’albums de littérature de jeunesse avec des jeunes éléves,
qui a été consolidé pendant les deux derniéres années du projet.

La figure 2 illustre le premier cycle de travail collaboratif entre les membres du Réseau au cours des deux pre-
miéres années du projet.

26 Afin de construire une collaboration solide et un climat de confiance entre les membres du RMdP, seulement les enseignant.e.s volontaires
ont été filmé.e.s: une classe pendant la premiére année, deux classes pendant la deuxi€me année, quatre classes pendant la troisieme
année, six classes pendant la quatriéme année.
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Figure n°2: Le premier cycle de travail collaboratif au sein du RMdP

L’émergence progressive du CMA, pendant la deuxiéme année, a été due aux constats que les éléments concer-
nant le processus de mise en intrigue et les relations entre les personnages n’étaient pas mis en évidence dans
le PER et peu, voire pas, travaillées dans les séquences d’activités figurant dans les moyens d’enseignement.
Ces derniéres proposent des activités éparses sur les sentiments et/ou intentions des personnages avec, dans
certains cas, un accent fort sur la remise en ordre chronologique des images des albums dans une approche
linéaire des textes, aussi observée dans les objectifs du PER. Ces observations ont donc débouché sur 'aména-
gement des séquences d’activités et leur mise en place dans des classes de 3P (éléves de 6-7 ans) en fonction
des objectifs sur la compréhension en lecture poursuivis. Autrement dit, la possibilité de (re)construire, avec les
éleves, I'intrigue du point de vue des relations dynamiques entre les personnages des albums. Ce processus col-
laboratif a intégré une série de réflexions a propos de la pertinence des choix effectués, affinant, comme nous
verrons ci-dessous, notre référentiel conceptuel et générant en méme temps différents réajustements dans les
séquences pour de nouvelles mises en place dans des classes de tous les degrés du cycle 1 du primaire dans des
cycles spiralaires itératifs.

La figure 2 met aussi en évidence une forme de partage de responsabilités peu perméable dans le déroulement
du travail réalisé au sein du RMdP pendant les deux premiéres années. On peut ainsi observer un cycle collabo-
ratif de constructions successives ou les chercheur-euses semblent avoir un temps didactique d’avance (cases
en bleu clair) par rapport aux élaborations conceptuelles mises en place et les enseignant-e-s une responsabilité
plus importante en ce qui concerne les élaborations didactiques (cases en bleu foncé), dénotant un mouvement
transpositif plutét descendant de la recherche vers la pratique. On verra par la suite qu’un renversement du
temps didactique s’opérera progressivement, engendrant une perspective collaborative plus systémique entre
les différent-e's actrices et acteurs du collectif de travail/recherche. Mais avant arrétons-nous sur les réflexions
menées par les membres du Réseau pendant ce premier cycle collaboratif en ce qui concerne notre appareil
conceptuel.
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UN SYSTEME RECIT-PERSONNAGES POUR COMPRENDRE LES ALBUMS DE LITTERATURE DE JEUNESSE A
DOMINANTE NARRATIVE

Diverses recherches ont montré que I'’enseignement de la compréhension d’albums de littérature de jeunesse
depuis le début de la scolarité favorise les apprentissages ultérieurs portant sur la lecture. En ce qui regarde,
plus précisément, la lecture d’albums de littérature de jeunesse contenant des récits & dominante narrative,
ces recherches soulignent I'importance de I'appropriation par le lecteur des interrelations entre les actions,
les intentions et les sentiments des personnages pour la construction des significations du récit (Reuter, 2000;
Tauveron, 1995). Les jeunes éléves en début de scolarité ne sont toutefois pas encore capables d’établir seul-e's
ces interrelations, identifiant, de maniére plus ou moins coordonnée, soit des éléments renvoyant a I'intrigue, soit
aux événements, soit a la fin ou a la solution finale (Boisclair & Makdissi, 2010), lorsque celle-ci est présente. Un
enseignement systématique a travers des dispositifs explicitant ces interrelations est ainsi préconisé.

Le travail de collaboration entre chercheur-euse's et enseignant-e's du RMdP conduit pendant les deux pre-
miéres années du projet nous a ainsi amené-e's a une reconceptualisation (Réseau Maison des Petits, 2018/2020;
Aeby Daghé et al., 2019) de ces éléments notionnels fondamentaux pour la compréhension des récits dans des
albums en vue de leur enseignement dans les classes, schématisée dans la figure 3. Le schéma en forme triangu-
laire vise justement a représenter les interactions entre les différents éléments constitutifs de la trame narrative
dans un récit.

P

récit
—
p y P

Figure n°3: Le systéme récit-personnages (SRP)

Il rend visible les relations dynamiques entre les personnages (P). Chaque personnage forme ainsi un systéme
triadique défini par les relations dialectiques entre ses propres intentions, sentiments et actions, ancré dans un
systéme plus large, le systéme récit-personnages, constitué lui-méme par les interactions entre les systémes
triadiques de différents personnages intervenant dans la construction du récit et sa mise en intrigue.

Parallélement a ce processus de réélaboration conceptuelle, les analyses et discussions du collectif de travail/
recherche portant sur les différentes mises en place des séquences d’activités aménagées dans les classes ont
débouché sur la nécessité d’élaborer un outil didactique pouvant rendre le SRP enseignable, le CMA. Elles ont
aussi conduit a un nouveau cycle de travail collaboratif caractérisé par des mouvements transpositifs descen-
dants et ascendants entre recherche et pratiques d’enseignement en ce qui concerne la Iégitimation des notions
et des outils didactiques en jeu dans le projet.

UN DEUXIEME CYCLE COLLABORATIF PLUS SYSTEMIQUE: ELABORATION, VALIDATION ET
LEGITIMATION DE NOTIONS / OUTILS DIDACTIQUES

Contrairement au premier cycle collaboratif, caractérisé par des constructions successives et des responsa-
bilités plus ou moins sectorisées (recherche / pratique), la dynamique des échanges entre chercheur-euse's et
enseignant-e's s’est transformée fondamentalement au cours des deux derniéres années (2016-2018) du projet
RMdP, inaugurant ainsi un nouveau cycle de travail collaboratif plus systémique. Ce cycle de travail s’est accompli
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dans une collaboration étroite entre tous les membres du Réseau et une répartition des responsabilités moins
étanche, comme l'attestent les intersections des cercles représentant les axes de travail illustrés dans le schéma
de la figure 4.

Nouveaux |
approfondissements |
SRP

Validations

| progressives CMA

Diffusion plus large des
acquis du projet

(Internet, formation
continue, collogues...)

B Collaboration enseignantes/chercheures
[ Enseignantes

mmmm Collaboration chercheures/enseignantes

Figure n°4: Le deuxiéme cycle de travail collaboratif au sein du RMdP

On observe ainsi la constitution d’'un espace commun d’élaboration, de discussion et de réflexion permanentes,
caractéristique d’'une RIDCo, aussi bien ancrées dans la pratique que dans les apports de la recherche: entre les
enseignant-e-s, plus particulierement impliqué-e's dans le processus itératif d’élaboration et de mise en place du
CMA en tant que dispositif didactique dans les classes, et les chercheur-euse-s; entre les chercheur-euse-s et les
enseignant-e's conjointement engagé-e's dans le processus de validations progressives de ce dispositif didac-
tique; entre les chercheur-euse-s, plus spécialement impliqué-e's dans de nouveaux approfondissements du SRP,
et les enseignant-e's. Du point de vue de la transposition didactique, les mouvements ascendants et descendants
deviennent permanents, alimentant a la fois 'appareil conceptuel sous-jacent a I'objet d’enseignement-appren-
tissage et les outils didactiques permettant sa présentification en classe par I'’enseignant-e dans un processus de
(re)création de cet objet a I'aune de la forme scolaire.

Dans une étape ultime de ce cycle collaboratif, représentée par les deux rectangles dans le schéma de la figure
4, les apports théorico-pratiques légitimés (Dolz & Schneuwly, 1998) au niveau du RMdP ont été partagés, dans
une perspective de Iégitimation professionnelle par les pairs, avec I’ensemble des enseignant-e's des cycles 1 et
2 des établissements scolaires concernés par le projet dans une séance de «temps de travail en commun» (TTC)
et plus largement diffusés sur le site web du RMdP (www.maisondespetits.ch).

Afin de donner une illustration de ce deuxiéme cycle collaboratif du projet, nous rendons compte, dans les pro-
chaines lignes, du processus d’élaboration, de validation et de Iégitimation progressives du CMA.
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UN CIRCUIT MINIMAL D’ACTIVITES POUR (RE)CONSTRUIRE COLLECTIVEMENT LE SYSTEME RECIT-
PERSONNAGES EN CLASSE

L’élaboration d’ordre didactique résultant du travail collaboratif réalisé par les membres du RMdP lors des deux
derniéres années du projet est, comme on vient de le voir, un circuit minimal d’activités. Ce dispositif répond au
besoin ressenti par les enseignant-e-s de créer des outils plus souples et modulables que ceux proposés par les
moyens d’enseignement en vigueur et aussi capables de tenir compte de la nature trés hétérogéne des albums
de littérature de jeunesse. Il donne a voir, dans le méme temps, la singularité du SRP de chacun de ces albums.

La démarche itérative de la RIDCo pointant la nécessité de créer un outil didactique pouvant s’inscrire aisément
dans les pratiques de classe sans étre trop chronophage, le CMA a été donc congu comme une courte suite
d’activités. En méme temps que ces activités visent une compréhension fine des éléments constitutifs du SRP,
elles cherchent & éviter un enseignement de la compréhension trop orienté vers les dimensions chronologiques
et causales des événements du récit, déja pointé plus haut, afin de mettre en avant le processus d’intrigue. Ainsi,
par sa structure et sa souplesse, le CMA permet aux enseignant-e's de construire progressivement avec leurs
éléves le sens du récit, porté par le texte et les images de I'album, tout en rendant possible la récolte d’indices de
la maniére dont les éléves construisent leur compréhension du SRP a travers différents types d’activités.

Combinant des éléments provenant des pratiques sédimentées (Schneuwly & Dolz, 2009) dans la profession en-
seignante, comme la lecture a voix haute, des questionnements sur le texte lu, le dessin des personnages et la
remise en ordre d’images, avec une activité moins habituelle, la co-construction collective d’un tableau repré-
sentant le SRP de I'album, le dispositif?’ comporte six étapes illustrées dans la figure 5. Des activités supplémen-
taires peuvent également étre introduites au long du circuit (encadrées en bleu en bas du schéma) selon les
souhaits de I'enseignant-e.

Dessin

Lecture album perschnages EACEE

e e *Tableau SRP

a voix haute principaux -
par I'enseignant et guestions i

individuelles bl
4-5 ang : oral facultatif 4-6 ans : oral
7-8 ans : oral ou ecrit 7-8 ans : oral ou écrit
Activités Activités Activités

Figure n°5: Le circuit minimal d’activités (CMA)

Du point de vue de la mise en place du CMA en classe, les interactions entre I’enseignant-e et les éléves ont été
également considérées essentielles par les membres du RMdP. En effet, dans les différentes étapes du circuit, le
réle médiateur de I'adulte (Boiron, 2010 ; Grossmann, 1996) est fondamental pour les apprentissages concernant
la construction des significations, de la caractérisation des personnages et de la trame narrative. Les questions,
les verbalisations et les pointages de I'enseignant-e rendent possibles I'explicitation et la validation des propos
des éléves tout comme des généralisations a d’autres albums quant au fonctionnement du SRP. Ce travail inter-
prétatif, qui permet a I’enseignant-e d’accéder aux niveaux de compréhension des éléves tout le long du CMA,
contribue aussi a une évaluation plus fine de la progression de leurs capacités langagiéres.

En ce qui concerne les éléves, il a été notamment relevé que I'activité de verbalisation en collectif leur permet de
mieux apprécier leurs propres capacités langagiéres. Les justifications (Cordeiro, 2014) qu’ils proposent dans le
cadre du dialogue didactique avec I'enseignant-e et/ou les pairs exhibent les formes de raisonnement produites
a propos de I'objet d’étude en construction, amenant une prise de conscience de ce qu’ils ou elles peuvent ap-
préhender seul-e's mais aussi de ce gu’ils ou elles apprennent en collectif grace aux interventions des autres, ce
qui contribue a la construction d’un «référent textuel commun» (Séve, 1996).

27 Pour une vue d’ensemble illustrée du dispositif, voir https://www.unige.ch/maisondespetits/francais/enseignement-apprentis-
sage-de-la-lecture-dalbums/
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Pour finir, la volonté des enseignant-e's de poursuivre leur enseignement de la compréhension en lecture a tra-
vers la voie creusée par le développement conjoint des outils conceptuels et didactiques produits dans le projet
avec d’autres albums que ceux proposés par les moyens d’enseignement peut étre interprétée comme un signe
de validation et de légitimation de ces outils.

CONCLUSION

Nous avons cherché a rendre compte des processus collectifs d’élaboration d’objets notionnels et didactiques
dans le cadre d’une recherche d’ingénierie didactique en collaboration (RIDCo). En guise de conclusion, nous
souhaitons mettre en évidence trois principes fondateurs émanant de I'implémentation d’une telle démarche de
recherche participative.

Relativement & I'objet d’enseignement-apprentissage qui nous intéresse — la compréhension en lecture d’al-
bums de littérature de jeunesse & dominante narrative au début du primaire - il nous apparait premiérement que
les processus de |égitimation et la |égitimité d’une notion didactique dépendent des sphéres d’activités et ne
peuvent pas étre appréhendés uniquement par un processus transpositif descendant. La pleine participation
de I’ensemble des partenaires d’un projet de formation et de recherche est donc requise dans le processus de
Iégitimation qui a cours dans le déroulement du projet.

Deuxiémement, il est important de considérer que la collaboration entre enseignant-e's et chercheur-euse's n’a
pas seulement des effets sur les pratiques d’enseignement — a plus ou moins long terme - mais a aussi des effets
sur les conceptualisations et théorisations de la recherche. La pratique n’est ainsi pas seulement un terrain mis
a la disposition des chercheur-euse's: elle est aussi constitutive de ces conceptualisations et de la chaine trans-
positive des savoirs et des objets d’enseignement-apprentissage.

Troisiemement, il importe de prendre en considération qu’une temporalité longue apparait comme condition né-
cessaire a une transformation des pratiques et des savoirs et a la pérennisation de dispositifs didactiques dans
les classes sous les effets réciproques des échanges entre savoirs d’expertise issus des pratiques d’enseigne-
ment et des savoirs émanant de la recherche, dans notre cas, en didactique du francais.
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Résumé: Cet article vise & développer une réflexion autour de la collaboration avec les enseignant-e's dans le
cadre d’un projet de recherche en grammaire ayant une composante « ingénierie didactique ». Il se centre tout
particulierement sur la prise en compte des enjeux et difficultés rencontrés par les éléves et les enseignant-e's
sur le terrain dans I’élaboration de séquences didactiques innovantes portant sur deux objets, le complément du
nom et la valeur des temps du passé. Sur la base d’une analyse de 4 séquences de pratiques courantes au secon-
daire, nous mettrons en évidence un ensemble de points d’attention a prendre en compte pour la conception de
nos séquences, nous situant ainsi dans une démarche d’ingénierie didactique interactive.

Mots-clés: didactique du francgais; didactique de la grammaire ; pratiques courantes; ingénierie didactique ; com-
plément du nom; valeur des temps du passé; enseignement au secondaire

INTODUCTION

Cette contribution vise a développer une réflexion autour de la collaboration avec les enseignant-e's dans le
cadre d’un projet de recherche en didactique de la grammaire soutenu par le FNS (n°® 100019_179226, 2018~
2022, dir. E. Bulea Bronckart, R. Gagnon & V. Marmy Cusin) et le 2Cr2D (Bulea Bronckart, Marmy Cusin et al.,
2018-2021). Ce projet, prévu sur quatre ans, est orienté notamment vers la conception de séquences didac-
tiques sur deux objets grammaticaux: le complément de nom et la valeur des temps du passé (ci-aprés CN et
TdP). L’architecture générale du projet (cf. annexe 1) comporte 3 phases: la premiére phase vise a s’informer de
la réalité du terrain par le biais d’analyses des moyens d’enseignement romands et des pratiques courantes; la
seconde a pour objectif la conception et la mise a I'épreuve de séquences didactiques; la derniére phase sera
consacrée sur le plan pratique a la réadaptation de ces dispositifs a la lumiére de I’expérimentation et sur le plan
théorique a une modélisation d’une didactique fondamentale de la grammaire.

L’'un des aspects novateurs de ce projet est de développer des séquences didactiques qui articulent les deux
finalités de 'enseignement grammatical, a savoir construire des connaissances ayant trait au systéme de la langue
et développer des compétences utiles pour la production et la compréhension de textes. Nous situant actuelle-
ment a la jonction entre la phase 1 et la phase 2, le but de cette contribution est d’analyser les données issues de
la phase 1 pour penser et conceptualiser la phase 2. Dans le but d’élaborer des dispositifs didactiques innovants
et pertinents qui soient approuvés et adoptés par les acteur-rice's du terrain, il nous importe de questionner et
de mesurer le role et la place de tous les partenaires engagés dans la recherche, afin de donner une place adé-
quate et ajustée a chacun dans le but d’une interaction efficace. Pour ce faire, nous nous appuyons notamment
sur une observation et une analyse des pratiques courantes des enseignant-e-s pour penser en amont I'élabora-
tion de nos séquences afin de mieux les impliquer dans la compréhension et 'adoption de ces derniéres. Il s’agira
de dégager des pistes qui nous permettront de réévaluer non seulement la conception de nos séquences en
fonction des obstacles auxquels les éléves sont confronté-e's, mais également de sensibiliser les acteur-rices du
terrain, de les outiller au mieux afin d’éviter de potentielles divergences théoriques et pratiques.

PENSER LA COLLABORATION EN DIDACTIQUE DU FRANCAIS DANS LE CHAMP DES RECHERCHES
PARTICIPATIVES

A I'image du texte du cadrage du colloque international francophone sur les recherches participatives (HEP
Fribourg, 28-29 novembre 2019), une pluralité de dispositifs est présente au sein des recherches dites partici-
patives dans les sciences de I’éducation (Anaddn, 2007). Cette diversité de recherches présente des tentatives
de caractérisation relativement ardues, comme l'indique Roy (2019), notamment au vu de leur enchevétrement
théorico-méthodologique. Ces différentes approches, qu’elles se nomment recherche-action (RA), ingénierie
didactique (ID), recherche collaborative (RC), lesson studies (LS), design based-research (DBR), voire encore
ingénierie didactique coopérative (IDC), impliquent des configurations épistémologiques, théoriques et métho-
dologiques relativement variables. Néanmoins, elles ont su réhabiliter au sein de la recherche en sciences de
I’éducation le réle essentiel du monde de la pratique dans la réflexion sur les outils, les objets de savoirs et la ma-
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niére de penser la conceptualisation et la construction de dispositifs didactiques pertinents. Elles se démarquent
ainsi considérablement des approches applicationnistes et invitent a repenser la posture et le réle de toutes les
acteur-rice's lié-es au domaine de I’éducation pour ainsi régénérer le lien chercheur-euse-praticien-ne par rap-
port aux savoirs en jeu.

C’est d’ailleurs au travers de cette focale touchant spécifiquement a la collaboration chercheur-euse-ensei-
gnant-e qu’il nous importe de tenter de définir notre ancrage conceptuel, méme si de prime abord, il convient
d’indiquer que notre projet GRAFE'MAIRE n’a pas été congu au sein d’un ancrage méthodologique issu des re-
cherches participatives (RP). Néanmoins, c’est au travers de I’étape de conceptualisation et d’élaboration de
dispositifs didactiques de notre projet qu’est intervenue une réflexion de fond sur la collaboration. La nature des
rapports entre chercheur-euse's et enseignant-e's au sein des RP étant également multiple et polymorphe (San-
chez & Monod-Ansaldi, 2015), elle nous invite a nous situer face a ces différentes approches pour ainsi pointer
les divergences et les convergences dans notre maniére d’appréhender la collaboration.

Nous pourrions qualifier notre vision de la collaboration comme étant a mi-chemin entre trois types de recherches
collaboratives tels que la recherche-action (RA), I'ingénierie didactique (ID) et la design based research (DBR).
Dans I'approche de la RA, la collaboration est percue dés la mise en ceuvre de la recherche, c’est-a-dire qu’ily a
volonté d’intégrer les enseignant-e's dés les prémices, soit dans la formulation méme de la problématique de re-
cherche, chercheur-euse-s et praticien-ne's étant engagé-e's dans toutes les étapes du processus (Morissette,
2013). Il s’agit ici d’objectifs partagés par les partenaires, ou I'’enseignant-e détient un réle de co-chercheur-euse
et fait partie prenante de la recherche. Au sein de la méthodologie de la DBR, de la recherche orientée par la
conception (ROC) dans son acception francophone, c’est a la fois sur la conception des dispositifs a élaborer
et sur I’étape d’analyse que chercheur-euse's et enseignant-e's collaborent (Barab & Squire, 2004) avec une
accentuation de cette collaboration lors de la conceptualisation (Class & Schneider, 2013). Dans le cadre de I'ID
(voir Artigue, 2002), par contre, c’est un réle plus proche d’exécutant de I'ingénierie proposée qui est attribué
aux praticien-enne-s, ces dernier-e's étant a la fois acteur-trice's et bénéficiaires de l'ingénierie didactique éla-
borée. Ce qui finalement distingue ces approches se révéle étre le choix des lieux de collaboration possibles au
sein des recherches. Dans notre cas, nous nous rapprochons plus de I'ID, dans le sens ou nous visons une inte-
raction avec les enseignant-e's plutét qu’une collaboration stricto sensu qui les incluraient dés les prémices de la
problématique de recherche. Dans le but de prendre en compte les réalités actuelles du terrain tout en essayant
de rompre définitivement avec une perspective purement applicationniste, nous avons pris le parti de mettre en
avant le respect et la compréhension du réle et du domaine d’expertise de tou-tes les partenaires engagé-e-s.
Nous pourrions définir notre méthodologie de recherche comme une ingénierie didactique “interactive”.

Partant d’une analyse a priori des objets a enseigner, de leurs potentialités didactiques comme de leurs dif-
ficultés, nous nous appuyons sur I'analyse des pratiques courantes des enseignant: e's et des difficultés vé-
cues des éléves afin d’élaborer nos dispositifs et d’identifier des points d’attention a prendre en compte pour
I’expérimentation des séquences. Il ne s’agit pas ici d’aplanir notre fonction de leadership avec les partenaires
engagé-e-s, mais bien au contraire d’un parti pris de faire dialoguer et évoluer le monde de la didactique avec le
monde de la pratique dans la compréhension mutuelle du réle et de la place de chacun-e. Ceci pour se départir
d’une vision didactique idéalisante de I’enseignement-apprentissage de la grammaire qui ne deviendrait au final
qu’un simple placage d’une pratique sans prise en compte des contingences liées au terrain. Certes, il s’agit pour
I’enseignant-e de tester nos dispositifs et d’y apporter son avis et son expertise du terrain, toutefois il revient aux
didacticien-ne-s de prendre en charge les éléments dont I’enseignant-e, en prise avec le terrain, n’a pas le temps
nécessaire de s’y consacrer. Au sein de notre projet, par exemple, les chercheur-euse's ont assumé |'appro-
fondissement théorique des objets grammaticaux et I'analyse des moyens d’enseignement proposés en Suisse
romande, en amont de la création des dispositifs. Dés lors, bien que nous partageons des préoccupations com-
munes avec les acteur-rice's du terrain, que ce soit les difficultés liées aux objets grammaticaux a enseigner ou le
manque de ressources disponibles en grammaire, entre autres, nous sommes pleinement conscientes de la faible
place laissée a I'’enseignant-e en termes de leadership. Néanmoins, en nous appuyant sur les critéres utilisés par
Goigoux (2017), nous envisageons une interaction chercheur-euses - enseignant-e-s comme un moyen d’élaborer
des séquences utiles, utilisables et acceptables par ces dernier-e-s, tout en réduisant les écarts souvent décriés
entre les propositions des chercheur-euse-s et les pratiques enseignantes.

Afin de prendre en compte de maniére suffisante les contextes d’enseignement et les habitus professionnels
des enseignant-e's, nous avons fait le choix méthodologique d’identifier les consensus et les points de rupture
entre chercheur-euse's et enseignant-e's et d’engager une réflexion sur la dynamique collaborative a amorcer:
comment s’appuyer sur les pratiques courantes pour penser des activités innovantes ? Quel accompagnement
méthodologique proposer pour favoriser 'appropriation des séquences? Quels sont les fondamentaux de nos
séquences et les points de compromis ?
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CADRAGE METHODOLOGIQUE

La phase 1 du projet (cf. annexe 1) a pour objectif le recueil des pratiques courantes des enseignant-e's afin
d’identifier les obstacles vécus comme percus et mettre a jour les conceptions et pratiques effectives et décla-
rées. Pour l'instant, nous avons récolté 18 séquences (pratiques filmées, matériel de I’enseignant-e et documents
produits par les éléves, entretiens pré et post), 11 au primaire (7-8€) et 7 au secondaire (10e).

Afin d’analyser les données recueillies propres aux pratiques observées, nous avons construit une grille d’ana-
lyse permettant de catégoriser les activités proposées par les enseignant-e's en s’intéressant aux trois pdles du
triangle didactique:

- le savoir en jeu: consigne, dimensions de I’objet enseigné et métalangage utilisé:

- l'action enseignante, notamment les gestes et postures de I’enseignant-e, mais aussi le matériel utilisé:

+ les actions attendues de I’éleve (Bulea Bronckart, Marmy & Panchout-Dubois, 2017) et les obstacles visibles
dans le cours de 'action (nommés par I'éléve ou identifiés a partir des régulations proposées par I’ensei-
ghant-e).

Pour cette contribution, nous avons décidé de centrer notre regard sur quatre séquences du secondaire, deux
séquences par objet grammatical appréhendé (CN et TdP). Le nombre réduit de séquences analysées ne nous
permet pas encore de tirer des constats généraux & propos des pratiques courantes des enseignant-e's ro-
mand-e's concernant I’enseignement de ces deux objets et plus largement I'’enseignement grammatical. De plus,
ces séquences se révelent trés contrastées sous plusieurs aspects, ce qui donnerait peu de sens a une approche
comparative. En conséquence, nous traitons ces données sous I’'angle de I’étude de cas, a partir de laquelle nous
dégageons différents points d’attention a prendre en compte dans I’élaboration de nos séquences didactiques,
en prenant comme point d’entrée les obstacles visibles dans ces pratiques courantes.

ENSEIGNER LA FONCTION SYNTAXIQUE DE COMPLEMENT DU NOM (CN): ANALYSE DES PRATIQUES
COURANTES

Dans le cadre de notre projet, les pratiques courantes comme les futures séquences proposées traitent d’un
premier objet, la fonction syntaxique appelée complément du nom (CN) en Suisse romande. Nommée parfois
expansion du nom ou modifieur du nom (Riegel, Pellat & Rioul, 1994), cette fonction regroupe toutes les struc-
tures (notamment I'adjectif, le groupe prépositionnel et la subordonnée relative) qui dépendent du nom et le
complétent.

Notre groupe de recherche a mis a jour cing dimensions a enseigner pour mieux appréhender cette fonction
syntaxique, certaines visées pour le primaire (dimension 1a 4), d’autres pour le secondaire (dimension 4 et 5):

1. soninsertion dans le groupe nominal et sa dépendance syntaxique avec le nom:

2. son possible ajout de maniere multiple au nom, par juxtaposition ou par emboitement:

3. lapluralité des structures pouvant remplir la fonction de CN, et la possibilité de passer d’une structure a
I'autre pour distinguer le CN d’autres fonctions:

4. sarécursivité et son emboitement:
Exemple: I’'ami [de la voisine [directe] [de mon frére]] :

5. sa possible position détachée, avant ou aprés le nom, voire en fin de phrase.

Les deux séquences du secondaire propres a I'’enseignement du CN analysées ici proposent un enseignement
grammatical relativement contrasté. Par sa structure, la séquence A articule grammaire et texte: partant des
critéres d’évaluation du texte a produire pour donner du sens a I'apprentissage grammatical, les activités d’iden-
tification des CN, en les distinguant d’autres compléments et en fonction de leur structure, alternent avec des
activités d’utilisation des CN.
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De I’exercisation a I'utilisation en production et compréhension
Produire des groupes

. L P . Produire des GN enrichis de Produire des groupes ifi
nominaux enrichis de Définir la notion de CN R g . P Identifier des CN et leur
. CN dans une phrase en nominaux enrichis de structure
CN dans sa production L. .
précisant leur structure CN dans sa production
S’approprier les Caractériser Ajouter au moins deux Produire un texte Identifier les CN utilisés
critéres d’évaluation collectivement le concept expansions a un nom descriptif a partir dans sa production ainsi
(en lien avec le CN) grammatical « expansion choisi dans des phrases d’une image en que leur structure
pour évaluer I'exposé dunom » données en identifiant la utilisant des CN
structure utilisée Identifier les CN dans un
Distinguer les texte écrit (quasimodo de
compléments du nom (CN) | | Substituer un adjectif V. Hugo) et identifier leur
d’autres fonctions (CV, CP). | | épithéte par un structure

complément de nom (CN

Distinguer les expansions Gprép) de méme sens.

du nom selon leur fonction

spécifique (épithéte (Gadj) | | Produire la fin d’une
versus complément du subordonnée relative
nom (GPrép). dont le pronom est déja
‘ donné. '
Grille de critéres pour Schéma distinguant les Corpus de Texte écrit produit Texte écrit produit
évaluerlson ex‘po?é expansions dEJ nom s o el € par l'éleve par l'éléeve
sur un héros/héroine Adj. Epithete
mythologique Gprép C.du Nom Extrait de texte
Prel C.du nom littéraire

Corpus de phrases

Figure n°1: Structure de la séquence A

La séquence part d’un corpus phrastique pour aller vers le texte, d’abord par la production d’un texte descriptif
puis par 'identification des CN dans un texte d’auteur. Si la progression semble aller du simple au complexe, les
textes proposés sont de fait trop difficiles pour les éléves de cette classe de générale et les activités d’identi-
fication et d’utilisation de CN (dans les phrases ou dans les textes) générent de nombreux obstacles, certains
éléves ayant des difficultés a distinguer cette notion d’autres notions:

Consigne de I'exercice réalisé a deux: Par deux, choisissez un nom dans chaque phrase et complétez-le par
deux expansions du nom de votre choix. Précisez les fonctions employées (épithéte et complément du nom)
Phrase 1: La déesse est arrivée sur son cheval
é2: la déesse est arrivée sur son cheval (chuchotant) a dans par pour sans avec (récitant la liste des prépo-
sitions apprises)
él: ondoit compléter/ je crois
é2: quoi
é1: regarde/ sur son cheval blanc/ ¢ca c’est un adjectif
é2: mais on doit pas mettre des adjectifs/ mais des expansions
él: ouais/ ¢a compléte le nom/ un cheval blanc/ ¢a compléte le nom cheval
¢2: (cherchant dans son dossier; la page théorique ?) ah ouais
él: c¢a c’est/ adjectif épithéte (...)
¢2: la déesse est arrivée sur son cheval/ la déesse est arrivée/ avec son fils/ sur son cheval blanc
él: sur son cheval/ pourquoi tu veux que ce soit avec
¢2: la déesse est arrivée/ avec son fils/ sur le cheval blanc
é1: il faut compléter un nom (silence de 3’)
é2: ah/ sur son beau cheval blanc/ beau/ cheval blanc
¢1: (cachant son visage avec sa main: signe non verbal montrant sa désapprobation ?)
(Extrait 1, Classe A, générale, 10°)

Dans cet extrait, I’éléve 2 est déja désorienté-e par sa difficulté a distinguer classe et fonction (« mais on doit pas
mettre des adjectifs/, mais des expansions »). S’iel tente d’utiliser les stratégies apprises (en listant les préposi-
tions apprises et en tentant d’utiliser la structure de groupe prépositionnel pour tenter de compléter le nom), iel
propose de fait un complément de phrase (« avec son fils »). Ses essais (« la déesse est arrivée/ avec son fils/ sur
son cheval blanc ») sont invalidés par son-sa camarade qui maitrise les notions et le métalangage utilisé.

Ce qui fait généralement obstacle a 'apprentissage des éléves dans cette séquence tient a deux éléments. D’'une
part, le travail grammatical demande I'identification et la distinction des CN d’autres compléments alors que cer-
tains éléves n’ont pas les ressources métalinguistiques leur permettant de définir la notion. Si la dimension 1
(dépendance syntaxique avec le nom) n’a pas fait I'objet de rappel théorique en début de séquence, elle est
fortement mobilisée par I’enseignant-e dans ses régulations: « est-ce/ un complément du nom/ ¢a doit com-
pléter le nom/la y’a/ quoi comme nom qu’est complété » (enseignant-e A, correction de I'exercice de I'extrait 1).
D’autre part, I'enseignant-e utilise en paralléle deux métalangages issus de sources différences, ce qui crée des
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incompréhensions entre I’enseignant-e et certain-e's éléves en difficulté (voir ci-aprés, section autour du méta-
langage).

La séquence B, tout comme la séquence A, a une séquentialité déductive, partant d’un rappel théorique vers une
phase d’exercisation puis de correction.

Exercisation du simple au complexe avec aides (différenciation)

Définir la notion de CN Produire des groupes Identifier des CN et leur Définir la notion de CN

nominaux enrichis de CN structure
Identifier la structure des CN mis Mémoriser le schéma
Créer un schéma heuristique | | Ajouter des CN avec structure en évidence heuristique avec les
avec les structures qui imposée a des noms dans des — - structures qui peuvent
peuvent prendre la fonction phrases données (pour créer Identifier le noyau de groupes mis dre la f q t.p de CN
de CN une métaphore) en évidence (groupes adjectival, prendre la tonction de LN.
groupes nominaux, groupes

Substituer un CN par un CN de nominaux avec préposition) et
type groupe prépositionnel étiqueter les groupes

dans des phrases pour créer
une métaphore

Identifier la "classe grammaticale"
et la fonction de groupes mis en
évidence

Identifier les CN d'un texte et leur
classe grammaticale.

Construction d’un

schéma heuristique au Schéma heuristique

TN sur la pluralité des construit
structures Corpus de Corpus de collectivement et

(copie par les éléves) phrases phrases copié par les éléves

Figure n°2: Structure de la séquence B

Dans cette séquence, seul un corpus phrastique est utilisé, méme si I’enseignant-e insiste a plusieurs reprises sur
les liens entre les activités proposées, notamment I'utilisation des CN pour insérer des métaphores, et le texte
futur a produire:

le deuxieme exercice est lié a I’écrit / donc vous vous rappelez que vous allez avoir une rédaction en classe sur le
portrait [...] dans cette rédaction vous allez utiliser ca (montrant les exemples de CN notés au TN pour rappeler
la pluralité des structures) / bah si / parce que vous faites une description / vous allez utiliser des adjectifs /
vous allez utiliser la fonction complément du nom / vous allez utiliser ces structures Ia / alors ce qu’on regarde
souvent/ c’est que vous utilisez des adjectifs / ¢a vous arrivez / ce que vous utilisez moins / c’est les struc-
tures avec le groupe nominal [...] et puis vous utilisez encore moins les phrases subordonnées relatives / alors
que vous les connaissez/ vous savez enfin / vous savez en formuler / donc ¢a sert a ¢a ce qu’on fait aussi cet
aprés-midi/ c’est que lors de la rédaction vous allez utiliser / la grammaire / pour écrire mieux

(Extrait 2, Classe B, générale, 10°)
Quand I'’enseignement grammatical devient surtout un travail au service du texte

Nos observations des pratiques courantes montrent pour I'instant deux grandes typologies quant aux dimensions
travaillées dans les activités et exercices, typologies a confirmer par I’'analyse de I'ensemble du corpus des pra-
tiques courantes.

Dans certaines séquences, les enseignant-e's travaillent I'identification des CN, mais n’institutionnalisent qu’une
caractéristique pour les reconnaitre, soit la pluralité des structures. Cette caractéristique pourrait étre une
aide si elle était utilisée comme test opératoire a la reconnaissance du CN, en remplacant une structure difficile
a identifier par une autre, par exemple par une phrase relative' (proposition de Chartrand, 2012), mais une telle
manipulation n’a jamais été observée jusqu’a maintenant dans les pratiques courantes. Quant a I'identification
du nom noyau dont le CN serait le complément, elle n’est pas enseignée, mais régulierement utilisée par I'en-
seignant-e A a titre de régulation: cette procédure semble une piste importante pour distinguer le CN d’autres
compléments.

1 Jeveux essayer la robe dans la vitrine. <==> Je veux essayer la robe qui est dans la vitrine.
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Les enseignant-e's observé-e's valorisent par ailleurs des activités d’ajout ou de changement de structure, non
pas comme travail grammatical, mais comme aide a la production, avec I'objectif de varier les structures utilisées
voire de les enrichir par la suite dans les textes. Si une telle visée est essentielle a la finalité de la grammaire au
service de la production textuelle, elle n’aide pas a la construction de connaissances spécifiques au systeme de
la langue et ne permet pas aux éléves de gérer les difficultés observées de délimitation et de distinction.

Quand la pluralité du métalangage utilisé entraine des désaccordages (Champain, 2019) entre I'’enseignant-e et
ses éléves

La métalangue grammaticale est définie par Chartrand & de Pietro (2012, p. 8) comme « ’ensemble (ouvert) des
termes et expressions métalinguistiques concernant la langue », dont une part est propre au domaine scolaire. Si
d’autres recherches ont montré les difficultés des éléves a définir clairement les objets grammaticaux et a utiliser
le métalangage pour en parler (par exemple les classes grammaticales, Beaumanoir-Secq, 2016), les pays franco-
phones ont aussi des difficultés & harmoniser cette terminologie scolaire: ce manque d’harmonisation s’observe
dans les documents a disposition des enseignant-e's comme des éléves et la fonction de CN témoigne de cette
non harmonisation. L’étiquette « complément du nom » a en effet une signification différente en Suisse romande et
en France. Dans les consignes de la séquence A, I'étiquette « complément du nom » est tantét utilisée pour parler
uniquement des CN groupes prépositionnels (métalangage francais, utilisé dans la consigne de I’extrait 2, en rouge
dans la figure 1) et tantét pour parler de la fonction générale des structures complétant un nom (métalangage ro-
mand, utilisé dans la consigne de I’extrait 3, en bleu dans la figure 1). De méme, I’enseignante utilise deux étiquettes
en paralléle (complément du nom versus expansion du nom) pour nommer des éléments identiques.

La méme éléve (€2) autour d’un exercice avec la consigne : Décrivez cette image des Argonautes aux prises avec
les Sirénes. Employez le plus possible de

é¢: un adjectif/ c’est un complément du nom
E: comment tu fais/ quand il y a une question/ comme ¢a/ pis tu te dis/ tiens/ on a fait ¢ca/ pendant deux
périodes/ (...) tu reprends ta théorie/ qu’on a vu/ au tout début/ et tu te dis/ tiens/ et si j'essaie/ par
moi-méme/ de me débrouiller/ ¢ca te va/ comme réponse/ (...)
(Extrait 3, Classe A, générale, 10°)

On observe dans I’extrait 3 le désaccordage entre I’éleve 2 et son enseignant-e, entrainé par ce métalangage peu
explicite voire incohérent. Le dialogue entre I’enseignant-e et I’éléve devient en effet absurde quand I'éléve reste
sur le premier étiquetage, d’ou sa question (“un adjectif/ c’est un complément du nom”), alors que I'enseignant-e
pense au complément du nom comme étiquette pour pointer toutes les structures ayant pour fonction de com-
pléter le nom (en lien avec la consigne de I’exercice).

Il ne s’agit pas d’incriminer le travail de ’enseignant-e, mais bien la terminologie des pays francophones qui peinent a se
défaire de leurs origines culturelles multiples pour proposer un métalangage harmonisé et cohérent. Si la Suisse ro-
mande a fait I'effort d’'une harmonisation intercantonale avec des mémentos pour enseignant-e's et éléves, certaines
pratiques courantes montrent qu’un tel métalangage peine a entrer dans les pratiques, certain-e's enseignant-e-s,
utilisant un lexique appris dans leurs parcours professionnels ou propres aux moyens utilisés, résultant peut-étre
d’une certaine hybridation des différentes configurations de ’enseignement grammatical construites dans le proces-
sus historique (Darme, 2018), au détriment de la compréhension de leurs éléves, notamment en difficulté.

ENSEIGNER LA VALEUR DES TEMPS DU PASSE (TDP): ANALYSE DES PRATIQUES COURANTES

Dans le cadre de notre projet, nous appréhendons I'objet « valeur des temps du passé » a travers une conception
systémique des temps verbaux. Nous présentons ici les principales dimensions retenues de maniére succincte,
I’objectif n’étant pas d’en proposer une analyse linguistique technique, mais de faire ressortir les enjeux didac-
tiques de cet objet dont les études linguistiques ont par ailleurs montré la complexité (Merhan & Gagnon, 2021).

1. Les temps verbaux ne fonctionnent pas de maniére isolée, mais sont organisés en systémes.

2. Lorsqgu’il ancre son texte dans le passé, I'’énonciateur a le choix entre deux sous-systémes (principalement),
celui dont le pivot est le passé simple et celui dont le pivot est le passé composé, I'un et 'autre appartenant
a des « mondes discursifs » (Bronckart, 1997) différents.

3. Un texte articule souvent plusieurs systémes (ex: insertion d’'un dialogue dans un texte au passé) ou
sous-systémes (ex.: combinaison de passages de récit et de narration).

4. Les valeurs des temps verbaux ne sont pas portées uniquement par les formes verbales elles-mémes:y
contribuent les organisateurs temporels, I'aspect lexical, etc.

5. Un méme temps peut exprimer différentes valeurs, en fonction du co(n)texte. Ainsi, nous proposons d’ap-
préhender I'expression de la valeur temporelle sous I'angle d’un « calcul » prenant en compte ces diffé-
rentes dimensions.
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Les deux séquences sur les TdP retenues dans le cadre de cet article déploient deux dispositifs relativement
contrastés. La séquence C met en ceuvre une démarche visant a faire construire les dimensions de I'objet par les
éléves a travers différentes activités articulées - production orale, observations, manipulations - amenant ces
derniers a émettre des hypothéses et a les ajuster. Cette phase de découverte / conceptualisation est suivie
d’une institutionnalisation, qui donne ensuite lieu a différentes activités d’exercisation et de réinvestissement (cf.
Figure 3). Elle semble donc plutét s’inscrire dans une démarche de type inductive.

Cette séquence prend appui sur une variété de supports articulés en un mouvement allant du texte vers la phrase,
puis retour au texte.

Découverte implicite de l'objet, Conceptualisation Exercisation Rappel théorique Exercisation et
observations et manipulations réinvestissement
Produire Identifier les temps Tirer des conclusions a Identifier la valeur Mobiliser / Classer les verbes en
oralement la suite verbaux dans un texte partir des activités exprimée dans des Rappeler les gras dans un texte en
d’une histoire et — — précédentes phrases dimensions de fonction de leur
noter les verbes Identifier la différence I'objet abordées valeur
entendus de sens entre 2 Ajuster les hypothéses dans la lecon
phrases suite a la correction précédente Conjuguer les verbes
Identifier les temps des exercices dans un texte en
verbaux employés Transformer des utilisant les temps du
dans les textes phrases en ajoutant Prendre connaissance passé
produits des expressions d’une fiche théorique
(organisateurs) sur la valeur des temps
du passé
Amorces de Extrait de texte Supports des Corpus de phrases Extrait de texte Extraits de textes
textes oraux littéraire arfiviias littéraire littéraires
Phrases extraites / précédentes
adaptées du texte -

Figure n°3: Structure de la séquence C

La séquence D s’inscrit plutét dans une démarche de type déductive. Elle part de dimensions posées a priori, en
mobilisant partiellement les connaissances préalables supposées des éléves. Cet exposé des différentes dimen-
sions de I'objet « valeur des temps du passé » est suivi de différentes activités visant a mobiliser ces dimensions
(cf. Figure 4), puis d’un réinvestissement textuel. Cette séquence prend exclusivement appui sur des textes.

Exposé théorique Exercisation et réinvestissement

Mobiliser ses connaissances sur les valeurs Transformer un texte (présent -> Produire un texte écrit a partir d’'une phrase
des temps du passé et prendre connaissance passé) d’amorce et identifier les valeurs employées
des différentes dimension de 'objet

Identifier les temps verbaux Discuter des temps employés et des valeurs
utilisés et leurs valeurs avec un pair

Emettre des suggestions concernant I'emploi
problématique d’un temps dans le texte d’un
éleve

Fleches du temps (systéme du Extrait de texte Texte écrit produit
présent et systéme des temps du littéraire par I'éleve
récit) au tableau noir

Figure n°4: Structure de la séquence D

Cette breve description des séquences appelle d’emblée un premier commentaire. Si I’enseignant-e de la sé-
quence C laisse une large place aux observations des éléves et a I’émission d’hypothéses, et recourt a des procé-
dés favorisant a notre sens la conceptualisation propre des éléves (notamment la confrontation a des exemples),
elle adopte aussi, paradoxalement, une certaine posture de contréle qui guide fortement par moments les ob-
servations des éléeves. Cette posture nous donne matiére a réfléchir: comment gérer les écarts entre ce qui est
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construit par les éléves au cours de la phase d’observations / manipulations et la conception de I'objet construite
en amont par le‘la concepteur-rice de la séquence? Autrement dit, comment ne pas « plaquer » in fine une
conception attendue sur des observations proposées par les éléves ?

Conception du fonctionnement des temps dans les pratiques courantes

En dépit des démarches assez contrastées mises en ceuvre dans ces deux séquences, les enseignant-e's re-
courent tous deux a la ligne du temps pour représenter le fonctionnement des temps verbaux, comme nous
I'illustrerons a partir de la séquence C. L’enseignant-e construit au tableau noir deux axes temporels, I’'un pour
les temps du passé, I'autre pour les temps du présent?, sur lesquels sont placés les temps verbaux (cf. figure 5).

Figure n°5: Représentation des « axes » du présent et des temps du récit au tableau noir (séquence C)

Des éléments dénotant une conception relativement systémique du fonctionnement des temps apparaissent
dans la séquence D. L’enseignant-e utilise le terme « systéme » lorsqu’il introduit, en début de séquence, les deux
lignes du temps dessinées au tableau: « du coup j'ai fait 2 fléches temporelles pour regarder les 2 systémes / ici
/ donc la vous avez le systéme des temps du présent / [...] et ici vous avez les temps du récit / ce qu'on appelle
les temps du récit ». Plus tard dans la séquence, iel met en évidence un jeu d’équivalences entre le systéme du
présent et celui du passé: les relations unissant les temps verbaux composant ces deux systémes sont mises
en évidence a partir des notions d’antériorité et de postériorité. En outre, I'activité qui suit cet exposé exploite
ces équivalences puisqu’elle consiste a transformer un texte au présent en utilisant le systéme du passé. Enfin,
I’enseignant-e donne de la visibilité & la remarque d’un-e éléve qui constate 'opposition systémique entre temps
simples et temps composés:

Ens:donc ¢a c’est une trés bonne observation / basée juste sur le fait de remarquer que c’est un temps compo-
sé et donc si c’est un temps composé / on peut partir du principe / de facon tous les temps composés vont étre
/ vont avoir pour qualité on va dire temporelle indicative de dire ¢a se passe avant un autre temps

(Extrait 1, classe D, 10° générale)

Ces éléments sont trés intéressants a observer pour nous qui privilégions une conception systémique du fonc-
tionnement des temps verbaux, et plus largement de la langue. Toutefois, nous avons constaté un écart impor-
tant entre ce qui est enseigné dans ces deux séquences et notre propre conception de I'objet TdP. En effet, les
enseignant-e-s restreignent le passé composé a I'expression de 'antériorité dans le systéme présent et abordent
les temps du passé a travers un seul systéme tandis que nos séquences mettront en évidence deux sous-sys-
temes du passé appartenant a des mondes discursifs différents. Le fait d’opposer récit au présent et récit au
passé comme le font les enseignant-e's ne permet d’ailleurs pas d’appréhender ce choix possible de I’énoncia-
teur. Précisons toutefois que la conception du systéme des temps mobilisée par les enseignant-e's observé-e's

2 Dans cette séquence, il est également mis en évidence que les temps du présent apparaissent dans les dialogues des textes au passé. Cette dimension du fonctionnement des temps - changement de systéme a I'intérieur d’un texte qui

n’est donc pas réduit & un seul systéme - n’apparait pas dans la séquence D
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est celle que retient le moyen d’enseignement L’Atelier du langage 10¢ (CIIP, 2010) tandis que la grammaire de
référence a destination des enseignant-e-s (ClIP, 2013) mentionne les deux sous-systémes du passé, conceptua-
lisés dans nos séquences.

Articulation grammaire-texte et transferts compréhension-production
Du point de vue des valeurs proprement dites, exprimées par les différents temps du systéme du passé, laconcep-

tualisation proposée aux éléves prend la forme d’une liste établissant des relations majoritairement univoques
entre un temps et une valeur, a I'exception toutefois de I'imparfait (cf. Figure 6).

Séquence A Séquence B
PS Action unique, principale (premier plan) Action courte, terminée
IMP « Action secondaire (en lien avec action « Action en cours non terminée
principale) - Habitude
- Action non achevée (qui dure) - Description
- Habitude

« Description

PQP Action antérieure dans le passé (en lien avec | Antériorité (dans le systéme passé)
I'imparfait, le passé simple ou le passé composé)

PC Action antérieure dans le présent (en lien avec | Antériorité (dans le systéme présent)
un événement présent)

Cond. / Ou Futur du passé

Postériorité

Figure n°6: Liste des valeurs institutionnalisées dans les séquences C et D

Cette institutionnalisation sous forme de listes, qui tend a donner I'idée d’un ensemble relativement fixe de va-
leurs, est susceptible de poser quelques difficultés aux éléves en situation de production. Prenons pour exemple
le plus-que-parfait associé a la valeur d’antériorité dans le passé. Dans I’exercice de la séquence C consistant a
identifier les valeurs de formes verbales en gras dans un texte, les éléves n’éprouvent aucune difficulté a associer
le plus-que-parfait a la valeur d’antériorité. En revanche, dans I’exercice de production partielle (conjuguer les
verbes au bon temps dans un texte), seuls 8 éleves sur 20 utilisent un plus-que-parfait a '’endroit attendu. Cet
exemple montre que les éléves semblent étre en difficulté quand il s’agit d’identifier la ou les valeur(s) possible(s)
dans un co(n)texte particulier.

De plus, il nous semble apparaltre une certaine contradiction entre I'objet tel que construit ou exposé aux éléves

et les régulations des deux enseignant-e's, qui mettent davantage en exergue une appréhension dynamique des

valeurs prenant en compte différents paramétres (organisateurs, séquence textuelle dans laquelle se trouve la

forme verbale, pour ne donner que quelques exemples). Ainsi, dans I’extrait ci-dessous, I’enseignant-e recourt

a une analyse de la séquence textuelle pour faire comprendre le choix de la valeur de description, et donc de

’emploi de I'imparfait plutét que du passé simple proposé par I'éléve, ce procédé n’étant jamais mentionné en

dehors des régulations:

El: moij’ai mis euh tout autour du monastere la nuit froide enveloppa les arbres et la forét

Ens: alorsla/ ok // on se retrouve on est on est plutét si on regarde la forme du texte et du premier para-
graphe / onva / onva plutét décider Ia / euh / que c’est on est dans la / on va regarder cette unité de

description tu vois / tu poses le décor au départ donc du coup y’a cette unité avec la forme du texte / la
forme du texte est descriptive / donc du coup / voila / on va garder ici I'imparfait de description [...]

(Extrait 2, séquence D, 10° générale)

Quand le métalangage fait écran

Nous aborderons un dernier aspect de ces deux séquences sur les temps du passé, a savoir la question du mé-
talangage, pour laquelle nous prendrons appui sur un extrait de la séquence C. Dans cette séquence, les éléves
sont amené-e's & émettre des hypothéses sur la valeur des temps a partir d’'une série d’activités (cf. Figure 3). Il
est intéressant de pointer ici que certaines expressions métalinguistiques (passé du passé, action principale, ac-
tion secondaire, etc.) qui viennent spontanément aux éléves quand il s’agit de donner la valeur d’'un temps verbal
(« le passé simple c’est pour une action principale ») ne sont plus mobilisées par les éléves lors de la correction
des exercices, sur lesquels iels étaient censé-e's s’appuyer, paradoxalement, pour émettre leurs hypothéses.
C’est particulierement visible pour les valeurs d’action principale et d’action secondaire qui ne sont mentionnées
que lors de I’émission d’hypothéses et de l'institutionnalisation.
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De plus, il semble que les éleves rencontrent des difficultés a définir ces expressions qu’ils mobilisent pourtant
spontanément, ainsi qu’a verbaliser les valeurs exprimées par les différentes formes verbales qu’iels rencontrent.
Cela nous fait émettre I'hypothése d’un métalangage3-écran, a savoir la mobilisation d’expressions vides « concep-
tuellement »: certains concepts sont empruntés au monde de la pensée des adultes sans une construction réelle
du concept. Cette hypothése serait & conforter au travers d’analyses plus fines sur un corpus plus conséquent.

IMPACT DE CES OBSERVATIONS SUR LA CONSTRUCTION DES SEQUENCES

L’analyse des pratiques courantes permet d’approfondir la réflexion liée a la construction de séquences didac-
tiques cohérentes sur le plan théorique, efficientes, notamment dans la construction de savoirs métalinguis-
tiques par les éléves leur permettant ensuite une utilisation efficace dans des activités de production comme de
compréhension, mais aussi acceptables pour les enseignant-e-s, de par leur proximité avec leurs pratiques et leur
« zone d’efficience » (Bronckart, 2008).

L’observation des éléves dans les pratiques courantes met en évidence certaines difficultés propres a I'’ensei-
gnement du CN: confusions entre classes grammaticales, groupes et fonctions, difficulté a identifier les CN et
a les distinguer d’autres fonctions. Nous avons par ailleurs pointé d’autres difficultés dans la délimitation des
CN, leur juxtaposition ou leur emboitement (Stoudmann, Bourdages & de Pietro, 2019). Dans les séquences du
secondaire analysées, l'attention des éléves est surtout centrée sur une dimension du CN (la pluralité de ses
structures), sans leur donner d’outils explicites pour les reconnaitre. De méme, la délimitation, la récursivité et
I’emboitement des CN sont des dimensions absentes des pratiques courantes observées. Du c6té des TdP, nous
avons remarqué une tendance des enseignant-e's a focaliser l'institutionnalisation ou I'exposé des dimensions de
I’objet sur un ensemble de valeurs relativement fixes, ne prenant pas en compte certaines dimensions (parfois
abordées au fil des différentes activités) pourtant importantes pour le calcul des valeurs des temps (organisa-
teurs, aspect, séquence textuelle dans lesquels apparaissent les temps, etc.).

Les pratiques observées montrent aussi une tendance a davantage utiliser la notion de CN sans développer chez
les éleves cette compétence de secondarisation (Bautier & Goigoux, 2004), cette conscience métalinguistique
nécessaire a la construction de connaissances explicites sur cette notion grammaticale. Concernant les TdP, les
éleves montrent aussi des difficultés a verbaliser les valeurs exprimées par les temps verbaux, et a réinvestir en
production textuelle les dimensions institutionnalisées.

Il semble donc y avoir un écart important entre les pratiques observées et les objectifs visés par notre projet
quant aux dimensions des objets & enseigner et a la nécessité de penser la grammaire dans sa double finalité, au
service du texte et dans le développement de connaissances explicites sur le systéme de la langue. Ce constat
n’est qu’une hypothése quirestera a vérifier par 'analyse de toutes les pratiques courantes en notre possession.
Néanmoins, il nous semble que nos séquences devraient d’une part permettre le développement d’un sentiment
linguistique des éléves, sans recourir au métalangage dans un premier temps, et d’autre part proposer des acti-
vités de manipulation et de conceptualisation des différentes dimensions des objets enseignés.

Concernant la conceptualisation et le métalangage utilisé, au vu des difficultés observées chez les éléves, il
semble essentiel de proposer aux enseignant-e-s des moyens d’enseignement en accord avec les maniéres de
décrire les faits de langue dans les mémentos et plans d’études. Saluant les tentatives d’harmonisation dans les
documents officiels romands, il semble aussi nécessaire de sensibiliser les enseignant-e's aux potentielles diver-
gences dans les documents a leur disposition et a la nécessité d’'une certaine vigilance de leur part, afin de favori-
ser un métalangage cohérent et partagé par ’ensemble des professionnel-le's au primaire comme au secondaire.
Notre projet sert aussi cette visée d’harmonisation et de cohérence a I'intérieur de I’enseignement obligatoire.

Enfin, comme une partie des enseignant-e's privilégient des démarches déductives, il nous semble qu’un ac-
compagnement pédagogique est nécessaire pour I'’entrée dans nos séquences, qui proposent un ensemble
d’activités mettant I'éléve dans une posture de recherche (amorce-probléme, observations) et privilégient ain-
si une démarche réflexive a propos des objets grammaticaux. Cet accompagnement, qui prend la forme d’un
guide pédagogique pensé de maniére ergonomique, est congu pour fournir un ensemble d’éléments outillant les
enseignant-e-s n'ayant pas I’habitude de mettre en place ce type de démarche. Ainsi, les rubriques « réponses
attendues » et « obstacles potentiels et étayages de I’enseignant-e » (cf. annexe 2) sont congues pour guider
les enseignant-e's dans les mises en commun. La rubrique « explicitations théoriques » permet de clarifier notre
conception des objets enseignés. Nous envisageons en outre I'élaboration de capsules vidéo pour expliciter des
choix théoriques importants, comme par exemple la distinction de deux sous-systémes du passé.

Cette prise en compte du contexte d’enseignement des objets CN et TDP dans I'élaboration de séquences di-
dactiques et son éclairage sur les enjeux et difficultés du terrain d’'une part, les phases du projet qui vont suivre
ces premiéres étapes (expérimentation et réélaboration des séquences) d’autre part, nous semblent relever

3 Enloccurrence ici la « métalangue explicative des contenus » pour reprendre I’expression de Chiss et David (2011, p. 120).
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d’une ingénierie didactique que nous qualifierions d’interactive. Elle permet de donner une place a I'’expertise, aux
pratiques courantes et aux préoccupations des enseignant-e-s dans la conceptualisation de séquences d’ensei-

gnement que nous espérons porteuses de sens.

REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES

Anaddn M. (2007). La recherche participative: Multi-
ples Regards. Presses de I’'Université du Québec.

Artigue, M. (2002). Ingénierie didactique: quel réle dans
la recherche didactique aujourd’hui? Les dossiers
des sciences de I'’éducation, 8(1), 59-72.

Barab, S, & Squire, K. (2004). Design-Based Research:
Putting a Stake in the Ground. Journal of the Lear-
ning Sciences, 13(1), 1-14.

Bautier E. & Goigoux R. (2004). Difficultés d’apprentis-
sage, processus de secondarisation et pratiques
enseignantes: une hypothése relationnelle. Revue
francaise de pédagogie, 148, 89-100.

Bronckart, J.-P. (1997). Activité langagiére, textes et
discours. Pour un interactionnisme socio-discursif.
Delachaux et Niestlé.

Bronckart, J.-P. (2008). Un retour nécessaire sur la
question du développement. In M. Brossard & J. Fi-
jalkow (éd.), Vygotski et les recherches en éduca-
tion et en didactiques (p. 237-250). Presses univer-
sitaires de Bordeaux.

Bulea Bronckart, E., Marmy Cusin, V. et al. (2018-2021).
L’enseignement des compléments du nom et des
valeurs des temps du passé. Analyse de la situation
en Suisse romande, élaboration de corpus notion-
nels cohérents et expérimentation de dispositifs
didactiques innovants. Projet soutenu par le Centre
de compétences romand de didactique disciplinaire
(2Cr2d).

Bulea Bronckart, E., Marmy Cusin, V. & Panchout-Dubois,
M. (2017). Les exercices grammaticaux dans le cadre
de I'enseignement rénové du francais: usages, pro-
blemes, perspectives. Repéres, 56, 131-149.

Champain, P. (2019). Les difficultés de compréhension
des attentes de I'école: du malentendu au mal at-
tendu. Point de vue des enseignants et mise en
perspective avec les productions d’éléves, étude
exploratoire. La Lettre de I’AIRDF, 66, 10-15.

Chartrand, S. (2012). Les manipulations syntaxiques.
De précieux outils pour comprendre le fonctionne-
ment de la langue et corriger un texte. Montréal:
CCDMD.

Chartrand, S. et De Pietro, J.-F. (2012). Pour une harmo-
nisation des terminologies grammaticales scolaires
de la francophonie: quels critéres pour quelles fina-
lités ? Enjeux, 84, 5-31.

83

Chiss, J.-L. & David, J. (2011). Métalangages, didactique
du francais et enseignement de la grammaire. Le
francgais aujourd’hui, HSO1, 117-127.

CIIP (2010). L’atelier du langage 10° (ouvrage adapté
sous I’égide de la CIIP). Paris/Neuchéatel: Hatier.

CIIP (2013). Lire, écrire, comprendre la grammaire et la
langue. Neuchatel: CIIP.

Class B. & Schneider D. (2013). La Recherche Design en
Education: vers une nouvelle approche? Frantice.
net, 7, 5-16.

Darme, A. (2018). Enseignerla grammaire pour dévelop-
per I'expression de la pensée ? Eléments d’histoire
de la grammaire scolaire en Suisse romande. Ge-
néve: Université de Genéve, 372 pages (thése non
publiée).

Goigoux, R. (2017). Associer chercheurs et praticiens a
la conception d’outils didactiques ou de dispositifs
innovants pour améliorer 'enseignement. Education
et didactique, 11(3), 135-142.

Merhan, M. & Gagnon, R. (2021). Repenser I'enseigne-
ment des temps du passé a 'aide de la notion d’ar-
ticulation. In E. Bulea Bronckart & C. Garcia-Debanc
(éd.), L’étude du fonctionnement de la langue dans
la discipline Francgais: quelles articulations? (pp.
135-156). Presses universitaires de Namur.

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

Riegel, M., Pellat, J.-Ch & Rioul, R. (1994). Grammaire
méthodique du francais. Paris: PUF.

Roy P. (2019). Des recherches participatives en édu-
cation: convergences et divergences? Colloque
international francophone sur les recherches par-
ticipatives, 28-29 novembre 2019, HEP Fribourg,
Suisse.

Sanchez E. & Monod-Ansaldi R. (2015). Recherche col-
laborative orientée par la conception. Education et
didactique, 9 (2), 73-94.

Stoudmann, S., Bourdages, R. & de Pietro, J.-F. (2019).
Zoom sur les éléeves: acces aux savoirs et raisonne-
ments grammaticaux, questions métalinguistiques
et métalangagiéres. Workshop interne GRAFE’MAIRE
avec Marie Nadeau et Carole Fischer comme invitées,
10-11 octobre 2019, Université de Genéve, Suisse.


https://www.2cr2d.ch/lenseignement-des-complements-du-nom-et-des-valeurs-des-temps-du-passe/
https://www.2cr2d.ch/lenseignement-des-complements-du-nom-et-des-valeurs-des-temps-du-passe/
https://www.2cr2d.ch/lenseignement-des-complements-du-nom-et-des-valeurs-des-temps-du-passe/

ANNEXES

Principes d’une didactique fondamentale de la grammaire : i it Notes personnelles
analyse de la situation, expérimentation de dispositifs innovants et réexamen des modes de tontions
transposition des objets grammaticaux. Tacha
Subside FNS n° 100019 179226 (2018-2022) — Groupe intercantonal GRAFE 'MAIRE Aagws g
PHASES: g7 31 \ﬁ gf;fiﬂlz,:.l o R Phato de Factivité (fiche de I'dlbve) T
pratiques ordimaires
Analyse des moyens d’enseignement romands, Sept. actuelles d’enseignement-
de pratiques courantes (ENS), de 2018 apprentissage de la
représentations (ENS, DEC, EL), de processus grammaire;
d’apprentissage (EL) ,&2’219 Documenter
Expérimentation de deux types de dispositifs; : Ienseignement 8 po . fvmas de Peneelo
deux logiques de séquencage didactique grammatical dans le
articulant grammaire et textes contexte romand
Elaborer et tester des Guidage didactique
Réélaboration et diffusion des séquences ] dispositifs didactiques
Problématiser I’'usage Explicitations théoriques

théorique de certains

Modélisation de la transposition didactique S
concepts didactiques

‘ 2022

Degrés: 7H et 10H GE, FR, VD, NE >
\ Deux objets d’enseignement : le Complément du nom (CN) et lavaleur des
o temps du passé (TdP)
©GRAFE’MAIRE
Annexe 1: Architecture du projet GRAFE’'MAIRE OGRAFE’MAIRE

Annexe 2: Maquette du guide pédagogique accompagnant les séquences didactiques (GRAFE’MAIRE)

84 85



Développer des séquences d’enseignement de l'orthographe dans une dé-
marche de Recherche d’Ingénierie Didactique en Collaboration: quels enjeux?

Solenn PETRUCCI, professeur formateur académique, académie de Grenoble, France et doctorante a I'université
de Genéve, Suisse (solenn.petrucci@etu.unige.ch)

Résumé: Dans le cadre d’'une démarche de Recherche d’Ingénierie Didactique en Collaboration (RIDCO) (Aeby &
Cordeiro, 2019), nous avons développé avec des enseignant-e's du primaire et du secondaire | des séquences
innovantes de I'enseignement de I'orthographe. Prenant appui sur les données recueillies lors des séances de
formation, nous analysons dans cette communication des transcriptions d’échanges entre la chercheuse et les
enseignant-e's pour comprendre les enjeux de cette collaboration. Nous nous interrogeons sur les conditions
favorisant un partage des savoirs et permettant la création d’un nouvel outil d’enseignement de I'orthographe
utilisable en classe.

Mots-clés: Collaboration - Orthographe - Ingénierie didactique

INTRODUCTION

Dans le cadre d’'une thése de doctorat en didactique du frangais (Petrucci, 2021, nous avons adopté une démarche
de recherche d’ingénierie didactique en collaboration (RIDCO) (Aeby & Cordeiro, 2019) afin de développer avec
des enseignant-e's du primaire et du secondaire | des séquences innovantes de I’enseignement de I'orthographe.
Les données collectées pendant une année sur le terrain nous ont amenée a nous poser un certain nombre de
questions sur les enjeux de cette collaboration. Dans cette communication, notre objectif est d’observer com-
ment circulent les savoirs dans une collaboration entre chercheur-euse-s et enseignant-e's et nous nous interro-
gerons sur les conditions pouvant favoriser un partage de savoirs entre chercheur-euse's et praticien-ne's. Nous
commencerons par expliquer pourquoi nous avons choisi de nous intéresser a I’enseignement de 'orthographe.
Puis, nous présenterons 'ensemble de la recherche et nous décrirons le cadre théorique sur lequel cette re-
cherche s’appuie. Nous reviendrons alors sur la collaboration menée avec les enseignant-e's et nous analyserons
deux moments significatifs pour essayer de mettre en lumiére les enjeux de ce type de recherche participative.

Si nous avons choisi d’entamer une recherche sur I'enseignement de I'orthographe francgaise, c’est parce que la
maitrise de cette orthographe est particulierement difficile si nous la comparons aux orthographes espagnole et
croate, par exemple. En francais, les scripteurs doivent maitriser un systéme d’écriture complexe que certains
linguistes qualifient d’« opaque » (Fayol & Jaffré, 2008). Ainsi, la correspondance entre phonémes (unités sonores
minimales) et graphémes (unités graphiques minimales) n’est pas biunivoque et cela fait de I'apprentissage de
I’orthographe francaise un long chemin semé d’embiches. La nature de notre orthographe pose des problémes
aux apprenant-e's, mais aussi aux enseignant-e's, ce qui en fait un objet de recherche particulierement riche.

Plusieurs recherches ont tenté de faire le point sur le niveau des éléves. Pour la France, nous nous référons a
celles de Chervel et Manesse et de Manesse et Cogis en 1986-1987 et 2005. Les résultats révelent une baisse
du niveau: le nombre d’erreurs a augmenté, essentiellement en orthographe grammaticale, et les écarts entre
les éléves se sont creusés. Manesse (2006) évoque notamment «des résultats en chute assez spectaculaire
concernant les accords nominaux et verbaux et la conjugaison». Ces résultats sont confirmés par d’autres re-
cherches portant sur les éléves en fin de primaire (Rocher, 2008 ; Andreu & Steinmetz, 2016) qui concluent a une
augmentation du nombre d’erreurs particulierement en orthographe grammaticale. Pour la Suisse romande, nous
disposons de peu de données. Bétrix Kdhler (1991) a montré dans une étude menée dans le canton de Vaud et
portant sur des éleves de 10 et 11 ans que les erreurs liées a 'orthographe grammaticale sont les plus fréquentes
chez les éléves. Ces résultats de recherche ainsi que des observations menées sur le terrain (Petrucci, 2019b)
ont été pris en compte pour concevoir les séquences innovantes d’enseignement ciblées sur I'orthographe
grammaticale que nous allons évoquer ensuite.

PRESENTATION DE LA RECHERCHE ET CADRE THEORIQUE

Les données que nous allons présenter ont été collectées au cours d’une recherche qui a pour objectif de com-
parer, au moyen d’une démarche prétest/posttest, les effets de deux types d’enseignement de I'orthographe sur
les capacités orthographiques d’éléves agés de 11 et 13 ans. Dans le groupe témoin, les enseignant-e-s ont travaillé
selon leurs habitudes, sans intervention de notre part, on peut donc qualifier de «traditionnel» ou «habituel» cet
enseignement de I'orthographe. Dans le groupe expérimental, nous avons profité de séances de formation continue
pour concevoir et élaborer, en collaboration avec les enseignant-e's, des séquences de production textuelle per-
tinentes pour travailler les accords des noms et du verbe en lien avec les objectifs du plan d’études romand. Pour
construire ces séquences innovantes, nous avons pris appui sur les apports récents de la didactique de I'ortho-
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graphe montrant que celle-ci doit étre enseignée de maniére articulée a la production d’un texte (Allal et al., 20071).
C’est & la collaboration menée avec des enseignant-e's du primaire dans une école genevoise que nous allons nous
intéresser dans la suite de cette communication.

Nous avons vu que les études traitant du niveau des éléves depuis les années 1990 indiquaient une baisse de leurs
performances. En paralléle de cela, de nombreux travaux en didactique ont été menés pour essayer de renouveler
’enseignement de I'orthographe. Nous nous sommes intéressée aux travaux des chercheurs qui ont exploré les
rapports entre enseignement de I'orthographe et production textuelle afin d’améliorer les compétences orthogra-
phiques des éléves en situation d’écriture. C’est ce qui a déja été expérimenté dans la recherche de Morin, Monté-
sinos-Gelet, Parent et Charron (2005) et dans celle d’Allal (Allal, 1997; Allal et al., 2001). Cependant, les résultats
ne sont pas homogénes et dépendent de I'age des éléves et de leur niveau initial (Allal et al., 2001). Fayol et Jaffré
(2008) notamment estiment que la démarche d’Allal mérite d’étre poursuivie et évaluée a nouveau.

Bien que ces travaux de recherche soient extrémement prometteurs, nous pouvons nous interroger sur leur impact
sur les pratiques des enseignant-e-s. En effet, dans un article de 2011 intitulé «Didactique de I'orthographe: avan-
cées ou piétinements ?», Brissaud constatait une diffusion insuffisante de ces travaux dans les classes et appelait a
davantage de collaboration entre chercheur-euses et enseignant-e-s pour qu’il y ait un impact des recherches sur
les pratiques.

Le design de recherche que nous avons choisi, a savoir la recherche d’ingénierie didactique en collaboration ou
RIDCO (Aeby & Cordeiro, 2019), tente d’aller dans ce sens. Nous avons associé les enseignant-e's a la conception
de I'outil qui serait expérimenté en classe, considérant ainsi I'enseignant-e comme un «sujet capable, pragmatique
et agissant» pour reprendre les termes de Rabardel et Pastré (2005, p. 3). Nous nous situons a I'opposé d’'une dé-
marche applicationniste et nous tentons de construire en collaboration avec I’enseignant-e un outil, & savoir une sé-
quence didactique, qui sera utilisable en classe. Nous pensons que ce type de démarche peut se révéler bénéfique
en situation de formation continue, car, si on se référe au concept d’«acte instrumental» développé par Vygotski
(1925/1994), I'outil peut avoir un effet sur I'activité de I'enseignant-e et le transformer.

Pour analyser et comprendre le travail enseignant, nous nous référons a I'outil comme élément structurant du tra-
vail. Dans une perspective marxienne (1867, 1978), I'outil faconne le travail et transforme celles et ceux qui I'utilisent.
Wirthner et Schneuwly (2004, p. 110) expliquent d’ailleurs que «puisque I'outil donne une forme a I'activité, la trans-
formation de I'outil transforme I'activité, les maniéres de se comporter face a I’'objet et aux autres». Cette idée a pu
étre mise a I'épreuve dans la these défendue par Wirthner (2006, p. 105) qui fait 'hypothése que «les outils de tra-
vail transforment non seulement “ I'objet ” sur lequel ils s’appliquent mais aussi leur utilisateur (...). L’outil est trans-
formé a son tour par I'effet du style de I'enseignant.e, touchant a ses maniéres de faire comme a ses conceptions
de I'objet a enseigner et enseigné». Cet acte de transformation qui s’effectue par I'utilisateur-trice sur I'outil, mais
aussi, dans un mouvement de retour, de I'outil sur I'utilisateur nous intéresse particuliérement. En effet, cette fagon
d’envisager le rapport outil-utilisateur semble prometteuse dans le contexte de la formation des enseignant-e-s,
dans la mesure ou, d’aprés Dolz, Moro et Pollo, «I’'utilisation adaptée de 'outil suppose I'appropriation de nouvelles
capacités humaines émergeant au cours des différentes activités que I'outil permet» (2000, p. 46).

Aprés avoir mis en lumiéere les processus de transformation a I’ceuvre entre I'outil et I’enseignant.e, nous devons
nous interroger sur les conditions d’utilisation de I'outil. Pour que 'outil soit utilisé en classe, il faut, si I’'on en croit
Goigoux et Cebe (2009, p. 2), gu’il reléve a la fois du «souhaitable» et «du raisonnable» ... «du souhaitable» parce
que cet outil doit étre cohérent avec les résultats de la recherche et «du raisonnable» parce qu’il ne doit pas
étre trop éloigné des pratiques habituelles des enseignant-e's. Nous avons donc fait le choix d’accorder une place
centrale a la dimension collaborative (Desgagné, 1997) dans cette recherche qui est faite avec et non sur les ensei-
gnant-es (Lieberman, 1986).

C’est le statut accordé a la participation de I’enseignant-e qui rapproche la recherche d’ingénierie didactique en
collaboration (RIDCO) d’autres recherches participatives avec lesquelles elle partage un certain nombre de prin-
cipes. Nous pensons notamment a la recherche orientée par la conception (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015) et ala
recherche collaborative (Desgagné, 1997), ou la dimension de recherche d’ingénierie collaborative constitue I'épine
dorsale de la collaboration chercheur-enseignant-e-s.

Cependant, elle s’en éloigne a plusieurs égards. Certains choix ont, en effet, été guidés par les contraintes de temps,
car cette recherche a été menée dans un temps imparti dans le cadre d’un projet doctoral. D’'une part, le caractére
itératif estici trés limité, dans la mesure ou le canevas de séquence que nous allons présenter dans la suite de cette
communication n’a été expérimenté que deux fois par chaque enseignant-e; d’autre part, la recherche orientée par
la conception a pour origine un questionnement commun des enseignant-e's et des chercheurs, alors qu’ici la cher-
cheuse arrive avec une proposition. Il était en effet impossible de faire émerger les besoins dans chacune des trois
équipes avec lesquelles nous avons collaboré. Une autre caractéristique intéressante de cette RIDCO est la place
des savoirs de chaque intervenant. En effet, la collaboration repose sur des savoirs différents, mais d’importance
égale et complémentaires.
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QUELLE COLLABORATION?

C’est sur cette collaboration que nous allons a présent nous arréter. Commencgons par une présentation des
acteur-ice's impliqués. 26 enseignant-e's ont participé aux séances de formation. lIs et elles enseignent au pri-
maire a Genéve ou au secondaire | en France. Nous ne reviendrons que sur les séances de formation qui ont eu
lieu a Geneéve et ici nous n’utiliserons que les données issues du travail mené avec une école primaire de Genéve.
En ce qui nous concerne, nous intervenions dans le cadre de la formation continue en tant que formatrice. Les
enseignant-e's étaient informé-e's que cette formation s’intégrait dans un projet de recherche et I'ensemble de
la recherche leur avait été présenté I'année précédente, avant qu’ils ne donnent leur accord.

Nous allons a présent détailler les étapes du travail mené conjointement avec les enseignant-e-s pour aboutir &
la construction d’un dispositif didactique exploitable en classe, en I'occurrence deux séquences d’enseignement
de 'orthographe articulées a la production textuelle. Le choix a été fait de ne pas fournir de prototype aux en-
seignant-e's, mais de construire intégralement la séquence a partir d’'un canevas. L’objectif était que les textes
et exercices qu’ils sélectionneraient correspondent aux besoins et aux capacités de leurs éléves.

Ce travail en séquence suit une démarche inductive en huit étapes avec pour principe de travailler 'orthographe
en contexte, puis hors contexte et a nouveau en contexte (Paret, 2000). Nous nous sommes inspirée de pro-
positions faites en didactique de la grammaire qui nous semblaient transposables et pertinentes dans le cas
de I'enseignement de I'orthographe. Ce qui nous intéresse particulierement dans la proposition de Paret c’est
le «mouvement caractéristique de I'enseignement stratégique» (p. 33) dans lequel I'enseignant-e tout d’abord
contextualise les apprentissages, puis décontextualise pour «abstraire le phénoméne de son contexte particu-
lier pour le comprendre» afin d’accéder a une généralisation, et enfin recontextualise les savoirs.

Le canevas de séquence suivant est proposé aux enseignant-e's:

Production initiale (un court écrit avec amorce)

Observation de corpus

Elaboration et utilisation d’outils

Mobilisation de la notion observée dans une production simplifiée
Phase d’institutionnalisation

Activités d’entrainement

Retour sur la production initiale

Production finale

© N o oM NhdE

Chaque séance de formation a duré trois heures. La premiére a servi d’introduction avec une discussion sur
les genres abordés dans les deux séquences didactiques qui ont été ensuite construites. Lors de la deuxiéme
séance de formation, nous avons élaboré la premiére séquence didactique a partir du canevas que nous venons
de présenter. Cette séquence didactique a alors été mise en ceuvre en classe. Enfin, lors de la derniére séance
de formation, nous avons fait le bilan de la séquence didactique suite & sa mise en ceuvre en classe et nous
avons construit une nouvelle séquence didactique en tenant compte des demandes de réajustement des ensei-
gnant-e-s.

LA COLLABORATION AVEC LES ENSEIGNANT-E-S: ANALYSE DE DEUX MOMENTS

Apreés avoir décrit les différentes étapes de cette collaboration, nous allons a présent nous intéresser a la na-
ture de cette collaboration. Les enseignant-e's sont associé-e's dés le début au processus de construction: la
séquence n’est qu’a I'état de canevas comme nous venons de le voir et elle est construite par les enseignant-e-s.
C’est pour cela que nous parlons de recherche d’ingénierie didactique en collaboration. Les séances de forma-
tion ont été pensées pour qu’il y ait des apports théoriques, mais aussi et surtout pour que puisse se réaliser
un travail commun autour de la construction de séquence. C’est ainsi qu’il peut a notre sens y avoir un véritable
partage des savoirs.

Lorsque nous avons procédé a I'analyse des enregistrements des formations, nous avons choisi de réfléchir a
cette question des savoirs, & leur circulation et & leur partage. Nous allons a présent décrire la méthode d’analyse
des transcriptions des enregistrements des séances de formation. Nous disposons au total de 27 heures d’enre-
gistrements et nous avons choisi de nous intéresser aux deux premiéres séances de formation menées avec un
des trois groupes. L’'une des questions principales que nous nous posons au sujet de cette collaboration est de
savoir comment favoriser la circulation des savoirs afin de coconstruire des dispositifs d’enseignement innovants.

Pour y répondre, nous avons catégorisé et identifié dans les transcriptions les types de savoirs mobilisés par la
chercheuse et les enseignant-e's et nous avons cherché a observer la circulation et le partage de ces savoirs. Du
cOté des enseignant-e-s, les savoirs mobilisés sont: les savoirs issus de I’expérience professionnelle, les savoirs
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issus de leur propre vécu d’éléve et les savoirs issus de leur formation. Quant a la chercheuse, elle dispose de la
connaissance des pratiques ordinaires des enseignant-e's (Petrucci, 2019b), de savoirs issus de la recherche en
didactique, notamment la maitrise de I’objet d’enseignement et la connaissance d’outils efficaces, ainsi que de
connaissances sur les capacités des éléves grace aux tests menés durant ’'année 2017-2018 (Petrucci, 2019a) et
gréce aux recherches citées précédemment.

Pour aller plus loin dans la compréhension du processus de collaboration, nous allons & présent analyser deux
moments clés qui se sont déroulés lors des séances de formation.

VERS UN PARTAGE DES SAVOIRS?

Le premier moment se situe lors de la premiére séance et permet de mettre en lumiére 'appropriation des sa-
voirs par les enseignant-e's. Aprés avoir présenté la formation et réglé les questions organisationnelles, nous
proposons aux participant-es un dispositif pour connaitre leurs représentations par rapport a I'orthographe.
Nous lisons des affirmations et les enseignant-e's doivent se positionner a gauche de la salle s’ils sont d’accord
ou a droite s’ils ne sont pas d’accord. Ce passage que nous allons commenter se situe a 37 minutes du début de
la séance. Nous avons jusqu’a présent parlé du niveau des éléves et de la difficulté a enseigner 'orthographe,
et il leur est demandé de réagir sur la phrase suivante: «Souvent les enfants connaissent les régles mais ne les
appliquent pas». Aprés une discussion sur les mots utilisés dans cette affirmation et sur leur compréhension de
cette phrase, les enseighant-e's évoquent des situations concrétes vécues en classe et un enseignant tente
d’apporter des explications.

Un-e enseignant-e dit:
si ca mobilise: trop de choses en méme temps: I'application va étre difficile: dans un premier temps en tout cas:

Un-e autre ajoute:
c’est frappant: bien je reprends par exemple plus récemment on a travaillé I'impératif: on a vu: pour le singulier
en général c’est -e- ou -s- et: jamais les deux: sauf quand il y a le -en- aprés:

L’enseignant-e décrit alors le travail mené avec les éléves et conclut par:
régulierement il y avait des choses qui étaient pas: appliquées: parce que c’estH ouit c’est complexe?

Onreste ici dans des constats. Les enseignant-e's mobilisent les savoirs issus de leur expérience professionnelle.
Nous intervenons alors pour apporter des éléments théoriques et expliquer que cette difficulté rencontrée par
les éléves a été étudiée par des chercheurs, nous pensons a Fayol et Largy (1992). Nous nous référons alors a
des savoirs issus de la recherche:

le probléme la c’est le transfert: des connaissances: ¢a fait appel a deux types de savoirs différents /ily ale

"savoir/ que:" "je sais que je dois accorder dans tel cas": et ensuite il y a le "savoir: faire":

Et nous développons:
c’est une des questions au coeur de ma thése et on travaillera la-dessus quand on fera les séquences / |l
faut trouver le moyen d’automatiser| il est important de proposer des exercices ciblés sur un seul point
d’orthographe|

C’est un moment clé de cette premiére journée de formation parce que c’est & ce moment-la qu’est introduit le
principe d’un travail en séquence d’activités autour d’un fait orthographique ciblé. Et c’est sur la construction de
séquences didactiques axées sur un genre textuel que le reste de la formation va porter. Il est donc trés impor-
tant que les enseignant-e's comprennent l'intérét de travailler ainsi avec les éléves pour gu’ils et elles adhérent
aux propositions de travail qui vont leur étre faites ensuite.

Dans la suite de la discussion, deux enseignant-e-s réutilisent le vocabulaire que nous avons introduit précé-
demment et s’approprient ces savoirs qui relevent de la psycholinguistique et de la didactique du francais. Un-e
enseignant-e réutilise «automatisé» et «ciblé» tandis qu’un-e autre réutilise les expressions «savoir que» et
«savoir-faire». Un vocabulaire commun est donc utilisé. En plus de pouvoir se référer a leurs connaissances du
terrain et a un certain nombre de constats qu’ils peuvent faire au quotidien, les enseignant-e's partagent désor-
mais de nouveaux savoirs avec la chercheuse pour construire I’outil didactique.

UN PARTAGE DIFFICILE A OPERER

Nous allons a présent nous intéresser a un autre temps de formation qui a lieu un mois et demi aprés avec le méme
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groupe d’enseignant-e-s. Nous avons choisi le terme de résistance pour résumer ce moment.

La séance commence par des échanges entre collégues autour des grands thémes abordés lors de la premiére
séance de formation. Chaque groupe se voit attribuer un petit papier avec une thématique et les enseignant-es
doivent noter leurs idées a propos de ce sujet pendant quelques minutes. Sur I’'un des papiers est inscrit «Tra-
vailler 'orthographe avec la production textuelle ».

Pour un-e des enseignant-e's, le lien entre I'orthographe et la production textuelle semble a priori évident:
si on travaille 'orthographe j’ai I'impression que c’est quand méme pour: produire des textes? et pas juste
pour: écrire des régles les faire jolies: et puis remplir des cahiers d’exercices:

Cependant lorsqu’on avance dans les échanges, on s’aperc¢oit que ce n’est pas ancré dans les pratiques habi-
tuelles. Un-e autre enseignant-e dit:
mais on le fait pas forcément quand on travaille le genre textuel: on n’axe pas vraiment sur ¢a: sur 'ortho-
graphe en somme: plus sur le contenu: sur la structure: voilat

Et un-e autre enseignant-e ajoute:
c’est vrai qu’au primaire l'institution: / fait que: elle a plutét tendance a nous: faire séparer ces deux choses:
mais c’est vrai que: on dissocie pas mal: entre les moments ol on fait la production textuelle et ou on travaille
vraiment 'orthographe?

Nous essayons alors de montrer l'intérét de lier 'enseignement du genre et celui de I'orthographe. Deux heures
apres, lors de la méme séance de formation, alors qu’on est en train de construire cette séquence et de définir
les objets & enseigner, une enseignante qui n’est pas encore intervenue dit:

oui c’est plus un prétexte d’écriture pour travailler I'orthographe: que de travailler le genre textuel en soif

Cette remarque montre bien que le partage de principes communs n’est pas si simple. La séquence didactique
que nous proposons intégre I’enseignement de I'orthographe ala production textuelle et donc a'étude du genre,
car c’est ce que préconisent différent-e's didacticien-ne's comme Allal (Allal et al., 2001). Or, cette démarche est
trés éloignée des pratiques habituelles des enseignant-e's du primaire qui distinguent I’étude du fonctionnement
de la langue et I'’étude du francais pour produire des textes. C’est d’ailleurs ce que nous avions pu observer lors
de 'année 2017-2018 ol nous avions suivi six enseignantes sans intervenir dans leurs habitudes de travail.

Au bout des neuf heures de formation, nous avons réussi a produire deux séquences qui ont ensuite été expéri-
mentées en classe. Pour cela, il a été nécessaire de négocier et de se rapprocher du mode de fonctionnement
des enseignant-e's en utilisant par exemple leurs moyens d’enseignement pour leur montrer qu’il ne s’agissait pas
de révolutionner leur enseignement du francais. En effet, la plupart des textes et des exercices ont été repris
dans les moyens d’enseignement utilisés par les enseighant-es.

POUR CONCLURE

Gréce a cette collaboration, un objet commun a été construit, chacun ayant apporté son expérience, ses com-
pétences et ses savoirs. En ce sens, on peut dire que la collaboration a été productive. L’idée de départ était de
travailler avec des enseignant-e's pour les amener a changer leurs pratiques, or une forme de résistance s’est
opérée, peut-étre parce que nous nous sommes trop éloignée de leurs pratiques ordinaires. C’est donc une
limite que nous avons pu observer dans cette collaboration. Une meilleure prise en compte des habitudes de
travail pourrait aider a dépasser cet obstacle. Pour que la collaboration soit efficace, il faut acquérir une connais-
sance aussi fine que possible des pratiques des enseignant-e's et trouver le point de rencontre entre I'innovation
et les pratiques habituelles.

Cette collaboration a permis d’élaborer une premiére version d’un outil qui mérite encore d’étre travaillé. Parmi
les pistes qui commencent a se dessiner, nous aimerions explorer celle de la flexibilité. En effet, il conviendrait
de retravailler la séquence pour qu’elle se présente sous forme de modules utilisables de fagon plus libre pour
s’adapter aux besoins des enseignant-es.

90

REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES

Aeby Daghé, S. & Cordeiro, G. S. (2019, ao(t). Un projet
d’ingénierie didactique en collaboration sur la com-
préhension en lecture au début de I'école primaire.
In Aeby Daghé, S. & Cordeiro, G. S. (Prés.), Emer-
gence, légitimation et validation de notions dans un
projet d’ingénierie didactique en collaboration sur
la compréhension en lecture au début de I'école
primaire. Symposium conduit au 14e Colloque de
I’AIRDF 20179, Lyon.

Allal, L. Bétrix Kéhler, D., Rieben, L., Rouiller Barbey,
Y., Saada-Robert, M. et Wegmuller, E. (2001). Ap-
prendre I'orthographe en produisant des textes.
Editions universitaires.

Allal, L. (1997). Acquisition de I'orthographe en situa-
tion de classe. Dans L. Rieben, M. Fayol et C. Per-
fetti (dir.), Des orthographes et leur acquisition.
Delachaux et Niestlé.

Andreu, S. & Steinmetz, C. (2016). Les performances
en orthographe des éléves en fin d’école primaire
(1987-2007-2015). Note d’information de la DEPP,
28.Consultéle 9 septembre 2019 a 'adresse https://
cache.media.education.gouv.fr/file/2016/07/5/
depp-ni-2016-28-performances-orthographe-ele-
ves-fin-ecole-primaire_658075.pdf

Bétrix Kéhler, D. (1991). Dis-moi comment tu orthogra-
phies, je te dirai quitu es: analyse des performances
orthographiques des éléves de 5e et 6e . Centre
vaudois de recherches pédagogiques (CVRP).

Brissaud, C. (2011). Didactique de I'orthographe: avan-
cées ou piétinements ? Pratiques, 149/150, 207-226.

Desgagné, S. (1997). Le concept de recherche collabo-
rative: I'idée d’un rapprochement entre chercheurs
universitaires et praticiens enseignants. Revue des
sciences de I’éducation, 23(2), 371-393.

Dolz, J., Moro, C., & Pollo, A. (2000). Le débat régu-
|&: de quelques outils et de leurs usages dans I'ap-
prentissage. Repéres. Recherches en didactique
du francais langue maternelle, 22(1), 39-59.

Fayol, M., & Jaffré, J. P. (2008). Orthographier. PUF.

Fayol, M. & Largy, P. (1992). Une approche expérimen-
tale de 'accord sujet-verbe. Langue francaise, 95,
80-98.

Goigoux, R. & Cébe, S. (2009). Un autre rapport entre
recherche, pratique et formation. Les instruments
didactiques comme vecteur de transformation des
pratiques des enseignants confrontés aux difficul-
tés d’apprentissage des éleves. Conférence invitée
en cléture du colloque du réseau international de
Recherche en Education et Formation (REF), Uni-
versité de Nantes, 19 juin 2009.

91

Lieberman, A. (1986). Collaborative research: Working
with, not working on. Educational leadership, 43(5),
28-32.

Manesse, D. (2006). Le chaudron de |'évaluation. Ca-
hiers pédagogiques, 440, 14-15.

Marx, K. (1867/1993). Le Capital. Livre I. Presses uni-
versitaires de France.

Morin, M.-F., Montésinos-Gelet, I., Parent, J., et Char-
ron, A. (2005). L’impact d’'une approche intégrée
du francais écrit sur les compétences orthogra-
phiques au primaire. Lettre de I’AIRDF, 2, 24-29.

Paret, M. (2000). Enseigner stratégiquement la gram-
maire. Québec Francais, 119, 54-57.

Petrucci, S. (2019a). Les capacités orthographiques en
8P a Genéve: les enjeux de la morphographie. Foru-
mlecture. 3/2019.

Petrucci, S. (2019b). Pratiques de I'orthographe chez
quatre enseignantes genevoises: des traces aux
discours. Repéres. Recherches en didactique du
francais langue maternelle, (60), 221-239.

Petrucci, S. (2021). Coconstruction et mise a I’épreuve
d’'une séquence d’enseignement articulant or-
thographe et production textuelle: collaboration
avec des enseignantes et transformation des pra-
tiques. Thése de doctorat en sciences de I'éduca-
tion. Université de Genéve.

Rabardel, P. & Pastré, P. (s/d). (2005). Modéles du su-
jet pour la conception. Dialectiques activités dé-
veloppement. Octarés.

Rocher, T. (2008). Lire, écrire, compter: les perfor-
mances des éléves de CM2 a vingt ans d’intervalle
1987-2007. Note d’information de la DEPP, 38.

Sanchez, E. et Monod-Ansaldi, R. (2015). «Recherche
collaborative orientée par la conception», Educa-
tion et didactique, 9(2), 73-94.

Vygotski, L.S. (1925/1994). La conscience comme pro-
bléme de la psychologie du comportement. Traduc-
tion francaise de F. Séve. Société francaise, 50.

Wirthner, M., & Schneuwly, B. (2004). Variabilité et
contraintes dans la construction des significa-
tions d’un objet d’enseignement. L’effet d’un outil
pour enseigner le résumé d’un texte informatif (pp.
107-133). De Boeck.

Wirthner, M. (2006). La transformation de pratiques
d’enseignement par I'outil de travail: observation
de séquences d’enseignement du résumé écrit de
texte informatif @ I’école secondaire. [Thése de
doctorat, Université de Geneve].



Développer les compétences orales et émotionnelles d’éléves de I’'école
élémentaire par la co-construction de dispositifs d’enseignement innovants

Nathalie REZZI, enseignante, chercheuse associée, Inspé d’Aix-Marseille, Aix-Marseille Université, ADEF-GCAF UR
4671, France (nathalie.rezzi@univ-amu.fr)

Guillaume PONTHIEU, professeur des écoles et chercheur associé, Inspé d’Aix-Marseille, Aix-Marseille Université,
ADEF-GCAF UR 4671, France (guillaume.ponthieu@univ-amu.fr)

Lola PAPON, professeur des écoles, attachée temporaire d’enseignement et de recherche, Aix-Marseille Univer-
sité, ADEF-GCAF UR 4671, France (lola.papon@univ-amu.fr)

Aurélie PASQUIER, psychologue, maitresse de conférences en psychopathologie et psychologie clinique, Inspé
d’Aix-Marseille, Aix-Marseille Université, ADEF-GCAF UR 4671, France (aurelie.pasquier@univ-amu.fr)

Résumé: Dans le cadre d’un dispositif permettant des recherches participatives (Astolfi, 1993) entre équipes
d’enseignants en établissements d’éducation prioritaire et des chercheurs en psychologie et en éducation de
la structure fédérative SFERE-Provence (Aix-Marseille Université, FED 4238), un collectif s’est créé autour de
la langue orale. Celle-ci est au centre des préoccupations pour lutter contre les inégalités scolaires depuis les
années 1970, mais, en France, sa place dans les programmes d’enseignement varie en fonction des politiques
menées pour lutter contre I’échec scolaire.

Mots clés: recherche-action, recherche collaborative orientée par la conception, langue orale, compétences
orales, compétences émotionnelles.

INTRODUCTION

L’objet de cette communication est la présentation d’'une expérience de recherche-action-formation prévue sur
deux années scolaires (2018-2020). Une équipe de chercheurs a travaillé avec des professeurs des écoles afin
d’enseigner plus explicitement les compétences orales que requiert I’école pour assurer la maitrise du socle. A
I'initiative des enseignants confrontés a la faiblesse des compétences orales de leurs éléves issus d’un milieu so-
cio-économique trés défavorisé et formant, pour la plupart, la deuxiéme génération d’'une population immigrée,
un dispositif d’enseignement a été pensé pour développer les compétences orales et émotionnelles d’éléves de
cycle 3 (9-11 ans). L’analyse conjointe des expériences mises en place par les enseignants de trois classes a fait
émerger la question de I'efficience des formes classiques d’oral (débats ponctuels par exemple) et du manque
d’indicateurs précis. L’analyse des verbatim récoltés lors des séances de travail équipe enseignante-chercheurs
montre que l'intégration de situations naturelles d’oral dans un dispositif d’enseignement peut se heurter a cer-
taines réticences. Il s’agit en effet, tout en respectant les programmes d’enseignement, d’aller au-dela des situa-
tions scolaires classiques dans lesquelles I'oral est un outil pour apprendre et non un objet @ apprendre. Aprés
une présentation du contexte de cette recherche, présentation rendue nécessaire par les interrogations que
pose en particulier le cadre institutionnel, seront décrits les deux temps de ce projet pour terminer par une pre-
miére analyse de la co-construction de dispositifs d’enseignement.

CONTEXTE DE LA RECHERCHE-ACTION

En France, la coopération terrain-recherche est affichée comme une volonté nationale soutenue par la Direction
générale de I'’enseignement scolaire en lien avec la loi de Refondation de I’école de la République (MEN, 2013),
préconisant une formation professionnelle universitaire aux métiers de I’enseignement, de I’éducation et de la
formation adossée a la recherche.

A I'échelon local, 'académie d’Aix-Marseille s’inscrit dans cette dynamique depuis 2017 en émettant des appels
a projets pour «des recherches-actions a visée formative » ciblés sur ’enseignement prioritaire. Les établisse-
ments scolaires (écoles, colléges et lycées) organisés en Réseaux d’Education Prioritaire (REP et REP+) font re-
monter, sous I'égide des pilotes (inspecteurs de 'Education nationale, chefs d’établissement, inspecteurs d’aca-
démie) et coordonnateurs de réseaux leurs besoins d’accompagnement auprés de la Délégation Académique a
la Formation et a I'lnnovation Pédagogique (DAFIP). Ce service, placé sous 'autorité du recteur, est chargé de
la mise en ceuvre de la politique nationale et académique de formation, participant ainsi a la réussite de tous les
éleves. La DAFIP lance ensuite un appel d’offres auprés de la Structure fédérative d’études et de recherches
en éducation de Provence (SFERE-Provence. FED-4238). Créée en 2012, cette fédération de recherche réunit
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23 unités de recherche auxquels elle transmet les demandes de I'organisme institutionnel. Pour y répondre, les
chercheurs doivent suivre un cahier des charges trés précis. Le projet est planifié sur deux ans et les chercheurs
doivent transmettre un compte rendu d’activités a la fin de la premiére année. Ces derniers s’engagent & commu-
niquer les travaux et leurs résultats lors de séminaires dits de restitution, voire a produire aussi des ressources
écrites diffusables sur le site académique. L’ensemble de ces actions de coopération est supervisé par un comité
de suivi composé de représentants de I’enseignement scolaire, de I'’enseignement supérieur et de la recherche:
il s’agit plus précisément de veiller au bon déroulement du projet, au respect du cahier des charges ainsi que du
budget alloué. Pour cela, le responsable du projet de recherche doit fournir un certain nombre de documents
qui sont soumis au comité qui, le cas échéant, émet des remarques sur ce qui se fait, voire essaye d’influencer
I’action des chercheurs. Sur le terrain, la coopération se fait le plus souvent avec une partie des équipes ensei-
gnantes pilotées par le coordonnateur-réseau. Si son réle est principalement pédagogique — avec comme objec-
tifs de favoriser les changements des pratiques professionnelles et la cohérence pédagogique et éducative au
sein du réseau -, il est aussi le représentant de I'institution qui préconise sa mobilisation dans 'accompagnement
du processus recherche-terrain-formation.

LES ACTEURS DE LA RECHERCHE-ACTION

Alors qu’une trés grande majorité des appels de la DAFIP concerne des établissements du second degré, la re-
cherche-action présentée ici mobilise des enseignants du premier degré. Ces derniers, sous la direction de la
coordonnatrice-réseau, s’interrogeaient sur un enseignement explicite des compétences orales. Les ensei-
gnants engagés dans le projet sont quatre professeurs des écoles chevronnés en poste depuis plus de dix ans.
Trois d’entre eux sont en charge des classes de cycle 3% et I'un, le directeur de I’école, une classe de cycle 2.
L’équipe de recherche est pluricatégorielle et pluridisciplinaire puisque composée d’'une maitresse de confé-
rence en psychologie clinique, d’un professeur des écoles, docteur en sciences de I'’éducation, attachée tem-
poraire d’enseignement et de recherche, et d’'une enseignante d’histoire-géographie et enseignement moral et
civique, docteure en histoire.

LE TERRAIN DE RECHERCHE

Il s’agit d’'une école urbaine en REP qui accueille 177 éléves issus d’un milieu socio-économique défavorisé. Le
taux de chémage est de 18% dans cette ville de 18 000 habitants et 70% de la population scolaire constituent la
seconde génération d’immigrés provenant principalement des pays du Maghreb, de Turquie et de Pologne. Méme
si les enseignants ne se plaignent pas du climat scolaire, ils constatent que de plus en plus d’éléves ont des diffi-
cultés a entrer dans les apprentissages et a respecter les régles scolaires.

OBJET DE LA RECHERCHE

La maftrise de I'oral, objet de I'appel a projet DAFIP, est considérée comme I'une des compétences clés définies
en 2006 par le Parlement européen et le Conseil de I'Union européenne pour I’éducation et la formation tout au
long de la vie et est au coeur des prescriptions de I’institution scolaire, en particulier pour lutter contre les iné-
galités scolaires (Bautier, 2016). Cependant, sa place dans la réalité des classes varie en fonction des politiques
menées pour lutter contre I’échec scolaire: il a ainsi fallu attendre les programmes de 1995 pour que soit inscrite
dans les instructions officielles «la pratique orale de la langue » avec I'objectif «d’améliorer I'organisation, la co-
hérence et la clarté du propos de I’éleve» (MEN, 1995). Depuis, la place du langage oral n’a cessé de s’affirmer
dans les programmes de I’école primaire (MEN, 2002-2015-2018), chaque professeur devant «intégrer dans son
enseignement I'objectif de maitrise par les éléves de la langue orale et écrite» (MEN, 2013). L’oral parcourt ainsi
tout le systéme éducatif depuis la maternelle jusqu’au baccalauréat, avec I’épreuve du grand oral (MEN, 2020).
Or, malgré les injonctions institutionnelles, les pratiques des enseignants ne changent pas: I'oral reste avant tout
un outil au service des apprentissages et non un objet & apprendre. Méme si un certain nombre de ressources
sont pensées pour accompagner les changements de pratiques, en particulier sur la plate-forme Eduscol, les
enseignants ont toujours des difficultés a traduire I'oral en termes d’objectifs pédagogiques (Grandaty & Lafon-
taine, 2016 ; Malec, Peterson & Helshereif, 2017) et a I’évaluer (Garcia-Debanc, 1999):

L’école est toujours en difficulté quand elle doit construire des apprentissages dont une partie des savoirs
et savoir-faire impliqués ont été acquis majoritairement hors d’elle. Cela est tout particulierement vrai en
ce qui concerne les apprentissages linguistiques et langagiers d’une maniére générale, mais ce I'est encore
plus en ce qui concerne les apprentissages oraux. C’est sans doute la raison pour laquelle inconsciemment
les enseignants ont tendance a privilégier les taches écrites sur lesquelles ils pensent pouvoir davantage

28 e cycle 3 est un cycle interdegré concernant des éléves 4gés de 9 a 11 ans et regroupant les classes de cours moyen re et 2e année ainsi
que la classe de 6e. Seules les classes de CM1 et CM2 ont été I'objet de la recherche.
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exercer de contréle, alors qu’a l'oral, ils se sentent moins & méme de le faire, eu égard au caractére évanes-
cent des interactions verbales et au poids des interactions extrascolaires. Mais ils laissent ainsi de co6té des
processus ou se joue de maniére décisive la différenciation scolaire et donc I’échec scolaire lui-méme. »
(Laparra, 2008, p. 119).

METHODOLOGIE DE RECHERCHE

Comme le soulignait I'appel a contribution du colloque de novembre 2019, il existe une «grande diversité de dis-
positifs revendiquant une inscription dans le courant des recherches participatives en sciences de I’éducation».
Un certain nombre d’éléments propres au projet de recherche décrit dans cet article explique que I'’équipe ait
fait évoluer son protocole tout en restant dans le cadre de la recherche participative telle qu’elle est définie par
Astolfi (1993):

Dans un premier temps, la méthode de recherche retenue est celle de la recherche-action (RA) définie comme
naissant «de la rencontre entre une volonté de changement et une intention de recherche» (Lewin, 1947; Liu,
1992 cités par Gonzalez-Laporte, 2014, p. 15). C’est, pour Greenwood (2007) une stratégie qui engage des cher-
cheurs et d’autres experts dans un processus générateur d’actions. En combinant action et recherche, réflexion
et action dans un cycle continu, la RA vise a provoquer un changement durable des pratiques. Les professeurs
des écoles ayant identifié leur probléme (Narcy-Combes, 1998), a savoir enseigner plus explicitement les compé-
tences orales que I’école requiert, il s’agissait donc de réfléchir avec ces experts sur ce qu’est I'oralité en classe
afin de produire des connaissances pouvant enclencher une dynamique de changement de leurs pratiques.

Les modalités de mise en ceuvre du projet relévent, quant & elles, de la recherche-action participative telle que
mise en ceuvre et analysée par Maguire (1987) comme ayant une visée critique des pratiques professionnelles
pour amener aux changements nécessaires.

Enfin, une partie de la recherche peut se rapporter a la recherche collaborative par la conception (Sanchez &
Monod-Ansaldi, 2015) se caractérisant par la conception d’un artefact (ici une séquence d’enseignement) per-
mettant de tester des hypothéses et dont les résultats peuvent influencer les pratiques enseignantes.

UNE RECHERCHE EN DEUX TEMPS

Pensés sur deux ans, les dispositifs de recherche ont en fait peu de temps pour se mettre réellement en place:
les lenteurs administratives (appel d’offres en mai, réponse en juin, déblocage des budgets a 'automne) néces-
sitent de penser la recherche sur des temps trés courts qui peuvent se révéler étre des obstacles a la coopé-
ration entre enseignants et chercheurs. Afin de pallier ce calendrier trés serré, il a été nécessaire de suivre un
protocole strict qui se rapproche de celui présenté par Narcy-Combes en 1998 (cf. figure 1).

(1) Identification du probléme

(2) Discussion au sein du groupe

(3) Reformulation >

L 4

(4) Formulation des objectifs >

(5) Choix d’une stratégie et des
moyens ;

r
r

(6) Action mise en place et suivi

(7) E'VHl“aum ( ----------------------------- _

(8) Rétroaction I St i

Figure n°1: Protocole de recherche d’aprés Narcy-Combes (1998)
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La recherche «Enseigner plus explicitement les compétences orales que I’école requiert pour assurer la maitrise

du socle» a débuté a'automne 2018 par plusieurs rencontres entre les chercheurs et les professeurs impliqués.
Ces séances collaboratives ont permis d’établir un diagnostic [(1) identification du probléme] des pratiques en-
seignantes (débats a partir d’adages, récitation de poésies, lecture de textes) par leur analyse conjointe [(2)
discussion au sein du groupe] mettant en lumiére le fait que I'oral était un outil, un moyen et non un but en soi.
Les enseignants ont aussi soulevé la pauvreté lexicale de leurs éléves, mais aussi leurs difficultés de compré-
hension et de production orales (1). Ces rencontres ont été suivies d’'un temps de recherche bibliographique
[(a) recherche documentaire et bibliographique] et de discussions collectives (2) permettant de formuler deux
hypothéses [(c) formulation des hypothéses] concernant le développement des compétences orales [(4) formu-
lation des obijectifs]. La premiere repose sur le postulat qu’'un enseignement explicite de I'oral lors de séances
consacrées participerait a leur développement. La deuxiéme, liée a la méthodologie de recherche convoquée,
met en avant un changement des pratiques professionnelles des enseignants et une évolution de leurs repré-
sentations de I'oral a I’école. Il a donc été co-construit un dispositif d’enseignement [(5) choix d’'une stratégie
et des moyens] basé sur une situation naturelle d’oralité (Evans & Jones, 2008) au travers de deux séquences
d’Enseignement Moral et Civique. Déployées sur sept semaines, une était centrée sur la culture de la sensibilité
(MEN, 2015-2018) au travers d’un travail sur I'identification et I'expression des émotions a I'oral, alors que la se-
conde était consacrée a la régle et le droit en étudiant les institutions frangaises et les valeurs de la République
(ibid.). Pour éviter des biais éventuels comme I'effet Hawthorne et I’effet maitre (Bedin & Broussal, 2012), les en-
seignants ont dévolu aux chercheurs la mise en ceuvre de ce dispositif en classe [(d) planification: procédures de
recherches et de suivi]. 67 éléves de trois classes de cycle 3 ont été répartis de maniére aléatoire en un groupe
expérimental (A) pour la séquence sur les émotions et un groupe témoin (B) pour la deuxiéme. L’objectif était de
tester I’effet du dispositif expérimental sur les compétences orales (lexique, compréhension et production orale)
et émotionnelles (intra et inter subjectives) afin d’établir avec les enseignants des indicateurs d’efficience [(7)
évaluation]. Les évaluations ont été faites en deux temps (avant et apreés le dispositif). Quatre épreuves issues de
la batterie d’évaluation du langage oral (ELO, Khomsi, 2001) ont été administrées a ’ensemble des participants de
facon individuelle par des orthophonistes. Ces quatre épreuves permettent de mesurer le lexique en production,
la compréhension immédiate, la compréhension globale et la production d’énoncés. Une échelle de conscience
émotionnelle pour enfants (LEAS-C, Bajgar, Ciarrochi, Lane & Deane, 2005), composée de douze scénarios ba-
sés sur des situations sociales quotidiennes a également été proposée aux éléves. Ce questionnaire permet de
calculer trois scores pour chaque participant: un score global de conscience émotionnelle et deux sous-scores
de conscience intra- et inter-subjective.

Méthode d’analyse des données quantitatives

Le test de Shapiro-Wilk a conclu a une absence de distribution normale des données concernant plusieurs va-
riables de cette étude. Cette derniére reposant sur un plan de recherche “quasi-expérience”, nous avons prati-
qué des analyses inférentielles par comparaison entre nos deux groupes au moyen du test non paramétrique de
Wilcoxon, avec le logiciel Jamovi (version macOS 1.2.22).

Divisé en cing temps, le protocole de recherche de cette deuxiéme année a débuté par une présentation et une
analyse conjointe de séances d’oral ritualisées en lien avec les émotions construites dans le cadre de la formation
d’étudiants se destinant au professorat des écoles?®. Cette co-analyse [(e) co-analyses et co-interprétations] a
permis de co-construire une séquence compléte sur les émotions visant a la mise en place d’un rituel centré sur
I'identification et 'expression des émotions. Des allers-retours réguliers entre enseignants et chercheurs[(8)
rétroaction] par courrier électronique ont aidé a cette co-construction. Mise en ceuvre par les enseignants dans
leurs classes respectives, cette séquence a été I'objet d’observations réguliéres par I’équipe de chercheurs,
suivies par des temps d’échanges informels afin d’analyser les effets de chaque séance® [(f) rédaction conjointe
et rétroaction] et d’étudier I'’évolution des représentations de I'oral chez les enseignants du terrain, mais aussi
celle de leurs pratiques relatives & la pédagogie de I'oral.

2% Parallélement & la recherche a été congu un module de formation de 12 heures sur I’enseignement de I'oral dans tous les apprentissages.
Co-animé par deux des chercheurs et une professeure des écoles maitre-formateur (PEMF), ce module est destiné aux étudiants aixois
inscrits en premiére année de Master MEEF a I'lnspé. Aprés une présentation des prescriptions officielles et des travaux de recherche
consacrés a la place de 'oral, les étudiants sont invités a construire et a faire vivre a leurs pairs un rituel d’oral centré sur les émotions. Ce
sont ces travaux qui ont été portés a la connaissance des enseignants pour étre analysés.

30 La fermeture de I'ensemble des établissements scolaires n’a pas permis de poursuivre les observations sur le terrain. Deux des ensei-
gnants ont poursuivi un travail sur les émotions en demandant a leurs éléves de rédiger un «journal de confinement».
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RESULTATS ET DISCUSSION

Les comparaisons des scores des deux groupes aux deux temps d’évaluation des dispositifs testés en année 1
sont présentés dans le tableau 1.

Tableau n°1: Test de Wilcoxon sur les variables mesurant les compétences
émotionnelle et langagiére au pré- (T1) et post-test (T2)

Variables Groupe controle Groupe expérimental

w p d w p d
Conscience émotionnelle 276,00 |.94 0,05 33,00 <.001** |-0,93
Intrapersonnelle T1_T2 365,60 |.13 0,29 27,50 <.001** |-0.,86
Interpersonnelle T1_T2 182,00 |.64 -0,06 39,50 <.001** |-0,85
Globale T1_T2
Langage oral 91,00 .006* -0,54 165,00 .03* -0,36
Lexique T1_T2 26,00 <.001** -0,96 38,50 <.001** |-0,87
Compréhension Immédiate T1_T2 37,50 <.001** -0,70 37,50 <.001** |-0,48
Compréhension Globale T1_T2 11,50 A7 -0,28 83,00 .003* -0,54
Production énoncés T1_T2

W = valeur statistique de Wilcoxon; p = probabilité d’absence de différence entre les deux variables; d = D de
Cohen indiquant la taille de I'effet.

Les niveaux des compétences émotionnelles et orales des participants du groupe expérimental sont significati-
vement plus élevés au post-test. Comparés aux participants du groupe contrdle (B) ayant recu un enseignement
traditionnel a I'oral basé sur des contenus académiques (étude des institutions francaises et des valeurs répu-
blicaines), ceux qui bénéficient de séances orales en Enseignement Moral et Civique centrées sur I'identifica-
tion et I'expression des émotions (groupe A) connaissent une augmentation significative de leurs compétences
émotionnelles (conscience intra-, inter-subjective et globale) et langagiéres (lexique, compréhension immédiate
et globale, production d’énoncés). Les éléves ayant bénéficié du dispositif d’Enseignement Moral et Civique tra-
ditionnel connaissent une augmentation partielle de leurs compétences langagiéres puisque leur niveau de pro-
duction orale ne semble pas avoir changé de maniére significative entre les deux temps de I’étude contrairement
au groupe expérimental. Par conséquent, I’expérimentation menée en année 1 avec le groupe A montre que le
dispositif d’enseignement explicitement centré sur les compétences émotionnelles a I'oral participe au dévelop-
pement du langage oral.

La lecture conjointe des résultats, leurs co-analyses et co-interprétations (Narcy-Combes, 1998) lors d’un bilan
intermédiaire en juin 2019 ont permis d’amorcer, chez les enseignants, une réflexion sur la place a accorder a
I’oral dans leurs pratiques, mais aussi a solliciter les chercheurs pour un étayage scientifique sur la question de
I’oralité et de ses liens avec un travail sur les émotions.

C’est a partir d’'un certain nombre de lectures déposées sur une plate-forme collaborative et d’'une séance de
travail organisée en début d’année scolaire 2019-2020 que c’est construit le protocole de 'année 2. Lesverbatim
de cette séance montrent que les enseignants restent encore démunis: «beaucoup de théorique, peu de trans-
férable» pour I'un; les éléves n'ont « pas le vocabulaire nécessaire » pour un autre; «on arrive a les faire décrire,
mais pas d’impression de les faire réellement progresser [car] trop artificiel, trop scolaire» pour le troisiéme. Les
trois enseignants participant a cette réunion soulignent aussi qu’il existe « peu de pistes» pour les aider & conce-
voir des séances qui permettraient de travailler explicitement les compétences orales de leurs éléves. Au-dela,
I’'analyse des verbatim récoltés lors de ’ensemble des séances de travail équipe enseignante-chercheurs montre
que l'intégration de situations naturelles d’oral dans un dispositif d’enseignement peut se heurter a certaines
réticences. Il s’agit en effet, tout en respectant les programmes d’enseignement, d’aller au-dela des situations
scolaires classiques dans lesquelles I'oral est un outil pour apprendre et non un objet & apprendre. Les ensei-
gnants, accompagnés par les chercheurs (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015) ont toutefois décidé de construire
collaborativement cing séances d’enseignement moral et civique (cf. tableau 2) consacrées a I’expression et la
verbalisation des émotions avec comme obijectif, ensuite, de mettre en place un rituel centré sur I'oral.
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Tableau n°2: Plan de séquence élaborée pour travailler les compétences orales au travers des émotions

Identifier, reconnaitre, nommer et décrire
les émotions présentées, leurs caractéris-
tiques dans des ceuvres d’art

Objectifs Déroulé
S1 Identifier des émotions au travers d’une Discussion libre
discussion ouverte pour identifier les émo- | Définition des émotions par les éleves
tions de base, les nommer et les exprimer Identification des émotions de base
librement. Expression des émotions de chacun.
S2 & S3 Support: La couleur des émotions de Anna | Découverte de I'album
Llenas (2014) Identification des émotions
Identifier les émotions et leurs compo- Emergence du vocabulaire par observation des illus-
santes trations et lecture du texte
Cognitives expérimentales (lexique) Elaboration d’un affichage lexical pour garder la mé-
Comportementales (réactions) moire du travail effectué
Physiologiques
Enrichir le vocabulaire en lien avec les émo-
tions
S4 & S5 Support: diverses ceuvres picturales Analyse d’ceuvres d’art

Identification des émotions

Compléter, par groupe de 4 éléves a I’écrit, un ta-
bleau d’analyse (description de I’ceuvre, qu’est-ce
qui a pu provoquer cette émotion, comment se sent
le personnage, qu’a-t-il envie de faire)

Mise en commun

Bilan

Affichage lexical enrichi.

Cette séquence, observée par les chercheurs, montre que les enseignants ont comme principal objectif de tra-
vailler les émotions afin de développer le lexique de leurs éléves, condition essentielle selon eux avant de mettre
en place un rituel d’oral. Les éléves sont donc, dans les différentes séances, invités en participant a une «discus-
sion ouverte» (S1), & une lecture (S2&S3) ou a une mise en commun orale d’un travail écrit (S4&S5) a identifier
les émotions et a enrichir I’'affichage lexical consacré a chacune des émotions de base. Il s’agit donc de situa-
tions d’oral dans lesquelles I'oral a surtout comme obijectif de faire émerger du vocabulaire (cf. figure 2) par des
échanges trés guidés entre enseignants et éléves.

Figure n°2: Exemples d’affichage lexical

Cette séquence a été suivie par la mise en place d’un rituel des émotions afin de développer chez les éléves la
capacité a exprimer leurs émotions et de les communiquer aux autres. A raison de deux séances hebdomadaires
(le lundi matin et le vendredi apres la pause méridienne), les éléves positionnent leur étiquette sur une roue (cf.
figure 3) et communiquent leur émotion a leurs pairs.
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Figure n°3: La roue des émotions

Les entretiens qui ont suivi chacune des observations ont mis en avant une meilleure prise de parole des éléves
tant au niveau quantitatif que qualitatif, méme si certains enseignants pointent du doigt «le manque d’interac-
tions» entre les éléves qui «tournent en rond» et qui sont plusieurs «a étre dans la retenue» Le rituel a néan-
moins des effets positifs puisque les enseignants soulignent le «cadre rassurant» qu’il représente, permettant
«des progreés flagrants méme pour des enfants en difficultés » qui ont profité de 'aide d’outils élaborés (cf. figure
4) par les éléves (roue des émotions, affiches).

Figure n®°4: Supports écrits pour aide a la prise de parole

Le deuxieme effet relevé par les membres de I'équipe enseignante a été mis en avant lors d’une présentation
le 27 mai 2019 de ce projet de recherche dans le cadre des échanges organisés par la Cellule Académique Re-
cherche-Développement, Innovation et Expérimentation (CARDIE). Les deux enseignants de I’école, invités a faire
un retour sur leur expérience avec les chercheurs, ont alors mis I'accent sur I'amélioration du climat scolaire
avec des éléves qui, apprenant a communiquer, a s’écouter, a s’entendre, ont une meilleure maitrise de soi. Les
enseignants, quant a eux, ont reconnu mieux gérer les conflits. Le travail sur I'oral a donc permis de développer
un mieux «vivre ensemble ».

CONCLUSION

Cette recherche s’inscrit dans un cadre collaboratif pensé par un organisme institutionnel (DAFIP) dont I'objectif
affiché est de faire évoluer, si ce n’est méme de transformer, les pratiques enseignantes. Ce cadre interroge
la relation entre les praticiens et les chercheurs. On attend de ces derniers qu’ils incitent les professionnels a
innover avec eux alors que, ce qui fut le cas dans ce projet, les enseignants pensent & une formation visant a un
transfert de connaissances, essentiellement de savoir-faire. L’équipe de I’école a eu ainsi quelques réticences
a entrer dans le protocole de recherche, pourtant concgu collaborativement. Dans 'attente de solutions pra-
tiques pour enseigner l'oral, le passage par I’expérimentation (année 1), nécessaire pour vérifier si des séances
explicitement centrées sur I'oral permettaient de développer les compétences des éléves, a été vécu comme
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trop théorique, voire méme trop éloignée de leurs préoccupations de terrain. Ce sentiment, exprimé par les
professeurs des écoles lors d’entretiens et pointé par le comité de suivi, a conduit I’équipe de chercheurs a faire
évoluer le protocole vers une recherche collaborative orientée par la conception (Sanchez & Monod, 2015). Les
enseignants, accompagnés par les chercheurs, ont donc construit leur propre dispositif d’oral (la séquence pré-
sentée ci-dessus). Les premiéres observations et analyses peuvent interroger la « construction de savoirs nou-
veaux» qui est I'objectif de ce type de recherche (ibid. p.89). En effet, dans les différentes séances, I'oral semble
toujours étre un moyen, un outil et non un objet d’apprentissage en tant que tel, malgré les échanges réguliers
sur ce sujet entre les chercheurs et les praticiens.
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