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Résolution de problemes et pratiques réflexives:

Quelles particularités pour la didactique des langues?

Marie-Christine Deyrich
Professeure, EA 4140 LACES-ASPDA, Université de Bordeaux

Dans |’enseignement-apprentissage de la langue dite “étrangére’”

(désormais L2%) en milieu institutionnel et donc en situation hors immersion, les
problémes a résoudre, tant pour |'apprenant que pour |’enseignant sont
nombreux et de nature variée. Pour dépasser certains obstacles a I’ apprentissage,
la notion de “pratique réflexive’ a été avancée dans le cadre institutionnel; elle
est parfois mise en ceuvre dans le cours de L2. Je propose d'en expliquer les
principaux fondements, en relation avec |’épistémologie du domaine de la
didactique des langues et dans une démarche comparatiste pour une mise en
perspective avec les “situations-problemes’, auxquelles ont recours d autres
domaines disciplinaires. Il s agit plus particulierement de déterminer dans quelle
mesure des liens peuvent étre établis avec les disciplines scientifiques, ou la
démarche de résolution de problemes semble jouer un role clé. L’ examen porte
ains sur ce qui fonde une démarche similaire dans la pratique réflexive sur laL2

! Unelangue n’est pas “ étrangére” en soi. Il s agit du positionnement d’ un individu ou d’un groupe d' individus.
2 Dans cette communication, laL2 est envisagée dans son rapport avec la L1 (langue de la classe) et avec laLM
(qui N’ est pas systématiquement la L1 pour tous |les apprenants).
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et, al’inverse, ce qui se rattache de maniére plus spécifique alalL2. A cet effet,
seront soulevées les questions relatives a la mise en forme des données
introduites dans le cours de langue et, partant, au travail de didactisation® dont
I’ objectif est de donner un réle actif a |’ apprenant — le processus de découverte
étant cense faciliter |” apprentissage.

| - Des problémes au ceceur de la discipline

1. Une“ matiere’ bien particuliére

Parmi les caractéristiques fondamentales de la matiére L2, on retiendra tout
d’abord que cette matiére est systématiquement I’ objet de comparaisons et de
jugements. Ainsi, lorsqu’'on parle d apprentissage “captif ” ou institutionnel
d'une L2, on oppose cet apprentissage dans le cadre scolaire avec un
apprentissage en immersion, en milieu “naturel”. Une telle distinction s avere
difficilement transposable aux autres disciplines scolaires. Ainsi, peut-on
imaginer |’ apprentissage en milieu “naturel” des mathématiques, de I’ histoire ou
des sciences? On observe d'ailleurs que la confrontation de |’ apprentissage
institutionnel avec un apprentissage naturel est al’ origine de jugements souvent
tres séveres pour la discipline L2. Cette tendance semble renforcée par le fait
que |’ éva uation des performances des éléves formés par I’ Ecole peut se faire en
comparaison avec des locuteurs natifs. Il s'agit la d'un trait propre a la
discipline L2: on ne compare pas les performances d’un éleve avec celles d'un
mathématicien, d’un historien ou d’ un scientifique.

Une autre spécificité semble remarquable, s agissant de I’ambivalence
constitutive de la matiere L2 qui est un objet capable de deux focalisations
différentes comme I’ explique Dabéne (1995): une “focalisation externe”, d’une
part, dans laguelle la langue est utilisee comme outil dans I’interaction ou dans
la transmission de contenus et une “focalisation interne”, sur elle-méme, c'est la
perspective métalinguistique qui s attache a la description du systéme. Dans le
premier cas, on parle dans la langue et dans le second, on parle de la langue.
Cette seconde focalisation nous semble particulierement importante pour
dépasser I'aspect purement instrumental qui prévaut dans des approches dites
“communicatives’. Il y aen effet des sujets impliqués dans I’ apprentissage de la
L2 et ces sujets ont quelque chose a dire sur la L2, en comparaison avec ce
gu'ils connaissent et ce qu’ils ont vécu dans la L1. Refuser cette dimension
métalinguistique c'est auss refuser que ces sujets s engagent dans leur propre
apprentissage.

Cela nous méne a une spécificité intrinseque de notre domaine: dans
|” apprentissage de la L2, le sujet n"est pas un ssimple sujet cognitif, c'est un
“sujet-parlant” qui engage sa personne, tant aux niveaux corporel,
gu’intellectuel ou affectif. Bailly (1999 : 8) décrit ainsi ce phénomene:

% La didactisation est le travail effectué en amont de la séance, en fonction des apprentissages visés et de
I’ensemble des paramétres de la situation. La didactisation rel éve des stratégies d’ enseignement.
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La langue, prolongement sémiotique du Sujet, expose celui-ci et engage sa
personnalité propre comme ses rapports avec autrui; autant de difficultés
prévisibles pour le traitement pédagogique de ce vulnérable et instable objet
d’ enselgnement.

On ne “passe” donc pas aisement de la L1 alaL2. Des frontieres de tous
ordres sont a franchir pour jouer le jeu dans la L2 (cf. par exemple Asdih et
Deyrich, 2008) et, partant, pour adopter un autre systéme de représentations et
de repérage.

2. Conceptions et représentations dans|’ apprentissage

Des travaux menés dans les disciplines scientifiques ont exploré les
conceptions des éléves et leur prise en compte dans la construction du savair.
Ainsi, pour acquérir une connaissance, |'ééve passerait d une conception
préalable a une autre plus pertinente par rapport a la situation (Giordan et de
Vecchi, 1987). Dans cet esprit, la conception qui pose probléme ne peut étre
considérée comme un “obstacle a |’ apprentissage” qu’il faut combattre mais au
contraire comme un systeme cognitif qu'il faudra transformer ou, plus
exactement, que I’éléve devra transformer lui-méme, gréce a la médiation de
|’ enseignant.

La notion de conception se rapproche de celle de représentation dans
I’ enseignement-apprentissage de la L2. En effet, en contexte institutionnel, la
langue ne peut étre concue comme un instrument de communication
uniquement: c'est un systéme de représentations parmi d’autres, un systeme
cohérent de mécanismes qui sont articulés entre eux. Dans le champ de la
didactique de la L2, la question des représentations prend ains un tour
particulier, notamment parce que les langues nous interpellent sur la maniéere
dont les sujets se représentent le monde extérieur (cf. Deyrich, 2007). Dans le
travail de didactisation, il s agit alors de favoriser la mise en perspective des
représentations de la L1 et de la L2. Pour |’enseignant, la question concerne
ains lafacon, d’ une part, de faire émerger les représentations des apprenants et,
d’autre part, de les faire évoluer et de favoriser ains le passage d’ un systéme de
représentations a un autre. La réflexion porte alors sur la didactisation et les
modes d’intervention pédagogiques dans la mise en ceuvre.

Il - “Stratégies” d’enseignement et modes d’intervention

1. Desdonnéesintroduites a leur mise en forme

La construction de la compétence intervient a partir de données (langue et
informations) qui sont introduites dans le cours de L2. Généralement appelées
input* en didactique des langues (cf. M.F. Narcy-Combes, 2005), ces données

* Leterme input fait référence aux travaux de Krashen (1985):
- il s'agit d’un “input compréhensible” lorsgu’il est susceptible d’ étre intégré dans le systéme de |’ apprenant.
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doivent étre rendues accessibles pour qu'elles aient des chances d’intégrer le
systeme de I’ apprenant. Nous savons par ailleurs qu’il ne suffit pas qu'il y ait
input pour qu’il y ait intake ou appropriation”. 11 n’en demeure pas moins qu’ en
situation d’enseignement-apprentissage, la question des données introduites et
des dispositifs afférents demeure essentielle, contrairement a une
communication dite “naturelle” en L2 dans la classe de langue qui serait censée
exclure tout enseignement grammatical (Bourke, 2008). De plus, eu égard a la
difficulté de passer d’'un systéme de représentations a un autre, les stratégies
d’ enseignement devraient faciliter le détour réflexif et plus précisément la
réflexion métalinguistique pour que I’apprenant prenne du recul et mette en
perspective les systémesdelaLl et delaL2. Les stratégies didactiques qui nous
intéressent ici concernent donc la “focalisation interne” (cf. supra) et visent un
guidage de |'apprenant dans la construction de sens. Il convient a présent
d’ envisager comment la médiation enseignante peut y concourir. La littérature
nous offre un certain nombre de pistes.

Des dispositifs pour attirer |’ attention

Une premiere série d hypotheses s organise autour de I’idée qu'il faudrait
attirer |’attention sur la forme des messages en optimisant I'input, puisque
|’ apprenant ne parvient pas seul a se concentrer sur des ééments clés pour son
apprentissage (Sharwood Smith, 1993). Pour VanPatten (1996), attirer
|’ attention sur des données précises et ciblées offre |I'avantage de contrer la
tendance, censée étre naturelle chez les apprenants, de privilégier le sens au
profit de la forme. Le résultat de cette démarche de didactisation (input
enhancement) n’'est pas systématiquement garanti (Sharwood Smith, op. cit.)
mais il semblerait que cette attention portée al’ input ait une influence en généra
favorable sur le traitement cognitif de ces données (Gass, 1997; Long, 2007).
Diverses méthodes ont ainsi été explorées pour attirer I’ attention de |’ apprenant:
al’ora, par une reformulation enseignante qui recadre en utilisant la structure-
cible (Long, op. cit.), a I’écrit, dans la plupart des cas, en gjoutant des effets
visuels (soulignage, caracteres gras, etc.) pour attirer |’attention sur les
structures et le vocabulaire qui sont considérés comme objets de |’ apprentissage.

L’intervention pédagogique visant a mettre en relief et a canaliser ainsi
|’ attention de I’ apprenant sur une sélection d’éléments spécifiques de la L2 se
fonde sur I’ hypothese du bien-fondé d’ une attention active et donc d’ un repérage
(noticing hypothesis) pour le développement de I'interlangue (Schmidt, 1990).
De ce point de vue, il y aurait un lien de cause a effet entre ce qui est mis en
relief dans I'input et le résultat dans I'intake (ce qui est acquis). Dans le
prolongement de cette hypothese, Long (op. cit.) met I’accent sur la nécessité

- pour ce faire, I'input idéal se trouve juste au-dessus de ce que peut produire I’ apprenant (i); grace a cet input,
I’ apprenant est amené a passer de (i) a un niveau supérieur qui est (i)+1, selon un “ordre naturel”.

® Les recherches sur les apprentissages langagiers doivent aussi tenir compte de la complexité et les propositions
de modélisation a partir des théories de |’ enaction ou encore du chaos sont a cet égard intéressantes.
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d’ une attention sélective pour qu’il y ait négociation du sens, notamment dans le
cadre des interactions langagieres. L’intérét de I” hypothese de Schmidt (op. cit.)
réside auss dans les développements apportés par les recherches qui ont pris la
notion d’input enhancement comme point de départ pour s intéresser a différents
types de mises en relief (pour une recension de ces travaux, cf. Peart, 2008).

Des dispositifs pour impliquer I’ apprenant

Malgré I'intérét des recherches précédemment évoquées, on peut se
demander dans quelle mesure la démarche qui fonde cette attention active et/ou
selective sur une mise en forme des données n’ accorde pas un role trop passif a
|’ apprenant. En résumé, est-ce que ces mises en relief pour capter son attention
peuvent suffire?

La question est soulevée par Peart (op.cit.) qui considéere que ce type de
repérage peut étre inconscient a travers le guidage de I’ input enhancement mais
auss que cela pourrait impliquer des phénomeénes de conscientisation. Dés lors,
il est pertinent d’'interroger la littérature, comme le fait Doughty (2008), sur
I”impact que pourraient avoir les connaissances explicites aproposdelal2. Les
recherches, qu'elle a explorées, indiquent notamment que I’ attention portée
permettrait ains a I’apprenant de dégager des traits spécifiques de la L2, en
particulier par une mise en perspective avec ce gu'il sait d§a de la L1
Thornbury (2001) par exemple, avance deux conditions pour qu'il y ait un
impact favorable sur I'apprentissage: d’'une part, les apprenants doivent étre
attentifs aux traits linguistiques de I'input auquel ils sont soumis et d’ autre part,
ils doivent établir des comparaisons et donc se rendre compte qu’il y a un écart
entre |’ é&tat de leurs connaissances tel qu’il apparait dans leurs productions et le
systeme de la langue cible. Enfin, certains travaux indiquent que cette attention
portée ala L2 contribuerait a une procéduralisation progressive.

Du point de vue de la didactique des langues, la question de |’ attention et
des procédures de didactisation afférentes, a travers la mise en forme des
données, ne résout qu’une partie du probléme. 1l s agit certes d’un premier pas
dans la prise en compte de I’ apprenant et du rbéle qu’ on peut lui faire jouer dans
son apprentissage. Cependant, son implication en tant qu’apprenant devrait
parcourir une étape supplémentaire, de telle sorte gu’il soit amené a se poser des
guestions, a mettre en perspective le systéme delaL?2 et le systeme delaL1. Il
s agit de comprendre comment le systéme fonctionne, d’ opérer un recul par
rapport au systeme de la L1, en d'autres termes, de passer d'un systeme de
représentations a un autre. C’est |a une démarche difficile & mettre en ceuvre t,
en consequence, une didactisation du type input enhancement ne peut suffire.
Une autre approche est a explorer.

Comment interpeller cet apprenant et susciter non seulement son attention
mais auss son intérét? Comment encourager une décentration, une prise de
recul ? La notion de situation-probléme pourrait nous aider atrancher.
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2. Situations-problemes et didactisation

Etant donné qu’ une meill eure connaissance du fonctionnement de la langue
devrait favoriser I’acquisition de la L2, il faut procurer a |’ apprenant I’occasion
et les moyens de la prise de conscience et de la réflexion. Dans la didactisation,
il convient alors de favoriser le phénoméne de décentration, de telle sorte que,
pour |’apprenant, il soit opportun et nécessaire de sintéresser a d autres
systemes de représentations, tant linguistiques que culturelles, et d’étre ainsi
ameneé a relativiser son propre systeme et a le mettre en perspective avec celui
d’ autres personnes. De notre point de vue, la démarche a envisager est proche, a
certains égards, des situations-problémes d’autres champs disciplinaires (dont
les sciences, cf. infra), a propos desguels nous retiendrons ici deux principes
organisateurs:

Des dispositifs pour attiser la curiosité...

Il importe tout d abord de donner envie de s'intéresser aux phénomenes
langagiers, d' attiser la curiosité, de telle sorte que I’ apprenant ne se contente pas
de solutions de facilité. Pour encourager ces interrogations actives sur la langue,
gu’ on appelle parfois awareness of language a la suite des travaux de Hawkins
(1981: 4), la didactisation a un réle important a jouer. Pour cet auteur, chague
nouvel dément introduit devrait représenter un défi pour les apprenants, les
amenant a se poser des questions sur la langue: des questions qui méritent d’ étre
posees, parce que lalangue ne va pas de soi, comme on pourrait se l’imaginer a
tort. Il convient, dés lors d’ élaborer des situations qui favorisent I’ émergence de
Cces questions.

...t pour poser un défi arelever

Des liens peuvent étre établis avec les situations-problemes telles qu’ elles
sont définies dans le domaine des sciences, s agissant de dispositifs didactiques
mis en ceuvre pour poser un défi a I’apprenant, |'objectif annoncé étant
d’ enseigner autrement. Les explications données sur le site sciences physiques
d’ Edunet® semblent aller dans le sens de corrélations entre la situation-probléme
et la pratique réflexive sur la langue. Nous retenons plus particulierement deux
points parmi les caractéristiques d’'une situation probléme que ce site éablit a
partir des travaux d’ Astolfi et al. (1997).

- Les éleves percoivent la situation qui leur est proposée comme une véritable
enigme a résoudre, dans laquelle ils sont en mesure de sinvestir. C'est la
condition pour que fonctionne la dévolution: le probléme, bien qu’initialement
proposé par le maitre devient alors “leur affaire’.

- La solution ne doit pas étre percue comme hors d'atteinte pour les éléves.
L’ activité proposée doit se classer dans la zone proximale de |’ éleve, propice au
défi intellectuel arelever.

® <http://www.physi que.edunet.tn/nati onal /pedago/di dacti que/contenu/page0010.htm>.
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Des limites a ces comparaisons doivent cependant étre fixées pour tenir
compte des spécificités de la matiére L2 (cf. supra) et pour laquelle, le guidage
jouera un réle plus décisif, qu'il s'agisse du dispositif ou de la médiation de
|’ enseignant.

lIl - Pratiques réflexives intégrées

1. Caractérisation de la démar che conceptualisatrice

Une conception de |’ apprentissage ne peut exister indépendamment d’ une
conception du réle de la médiation et de celui que I’on souhaite faire jouer a
I"apprenant. Dans la perspective constructiviste et cognitiviste, celui-ci est
d’abord “sujet-acteur”, impliqué dans |’ activité langagiére pour avoir prise sur
ce qu'il éudie. Il est auss “apprenant’, “sujet-cognitif” et la mediation peut
|’ aider dans la mise en place de représentations et de schémes appropriés. Il est
enfin souhaitable qu’il puisse étre “sujet-énonciateur™ et pour ce faire, il faut
I’aider a structurer le savoir de l'intérieur. En effet, contrairement a la
méthodologie structuro-globale audio-visuelle® qui présupposait que “structurer
son langage” équivalait a “apprendre des structures’, dans la conceptualisation
sur la L2, I'éléeve et amené a simpliquer intellectuellement: il construit son
savoir sur lalangue. L’ activité réflexive de |’ apprenant est consciente, volontaire
et guidée par I’ enseignant.

Du cété des stratégies d enseignement, il s'agit de mettre en place un
dispositif visant aaider I’ éleve aréfléchir sur lalogique interne de I’ organi sation
du systeme linguistique et culturel delaL2.

- Des activités langagiéres sont tout d abord menées en L2 dans une mise en
situation qui sera de nature ainterpeller I’ apprenant.

- A partir de ce travail dans la langue, on s'intéresse aux problémes posés et
aux représentations qu’ils se font de lalangue et de la culture.

- L’étape suivante est la mise en relation de leurs représentations dans la L1 et
dans la L2. lls sont amenés a élaborer des hypotheses sur e fonctionnement
de la langue, telle qu'ils peuvent |’ observer. L’ enseignant se base sur ces
phénomeénes internes pour provoquer une verbalisation sur ce qu'ils ont
remarqué.

En résumé, |’ apprenant est ains en prise directe avec |’ objet-langue, dans
un travail qui I'incite a prendre un recul réflexif et qui I’aide a découvrir et
ressentir le systeme de la L2 comme cohérent et |ogique.

L’ énonciateur est le sujet qui produit un énoncé a I’intention d’ un autre sujet. L’énoncé est un échantillon de
langage utilisé effectivement; il peut s'agir d’ une phrase mais le concept d’énoncé (contrairement a la phrase)
met I’ accent sur la situation d’ énonciation.

8 Pour des explications détaillées, cf. Puren (1988).
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2. Misesal’épreuvedu terrain

Dans I’enseignement secondaire, les pratiques réflexives sur la L2 se
rapprochent parfois de la démarche conceptualisatrice; pour y référer, on
emploie d'ailleurs les expressions “pratique raisonnée de la langue’ (PRL) et
“raisonnement sur lalangue'. 1l serait de mon point de vue dommage de ne pas
élargir cette pratique al’ enseignement de la L2 dans le primaire, ou la réflexion
sur I'articulation entre la L1 et la L2 peut prendre appui sur la polyvalence des
malitres et sur la curiosité des enfants envers les phénomenes langagiers. Pour
Illustrer ce propos, voici e compte rendu d’ une enseignante-stagiaire sur ce qui
Sest passe a l’issue de la lecture d’un abum en anglais, pendant la discussion
sur ce que la chenille de I’ album?® avait mangé:

Les enfants travaillaient sur I’énoncé “He was still very hungry”. Soudain, un
eléevesest écrie: “Maisle caterpillar ¢ est UNE chenille et lac’ est HE!” Dans un
cours précédent nous avions travaillé sur la distinction entre “he” pour un gargon
et “she” pour unefille.

Ladiscussion sur les genres, sur leurs représentations fondées sur une dichotomie
de la catégorisation en francais a alimenté la réflexion et les enfants ont pris du
recul sur larelativité des visions du monde. Ainsi, I’enfant qui apprend I’anglais
va pouvoir toucher du doigt une nouvelle forme de représentation du
monde. (Munoz G., 2003, citée par Deyrich, 2007: 146-147).

L’enseignant devrait pouvoir jouer un role clé dans ce développement
linguistique. En effet, solliciter une réflexion métalinguistique chez I’ apprenant
revient, en quelque sorte, a lier les activités sur lalangue et I’ activité cognitive.
En ce sens, la réflexion sur la langue est possible avec des enfants a condition
d’'instaurer un climat de confiance et de tenir compte de leur maturation
neuropsychologique (Deyrich, 2007: 143-144). Cette sollicitation des “fonctions
psychiques supérieures’ (Vygotski, 1985) comporte deux volets complémentaires,
Sagissant de |'attention volontaire (“noticing” cf. supra) e de la capacité a
résoudre les problémes. De ce fait, pour que la mise en ceuvre de pratiques
réflexives puisse contribuer au dével oppement de la capacité métalinguistique, il
est primordial de procurer un cadre dans lequel |a réflexion peut se dével opper,
parce que I'enfant se sent en confiance pour prendre appui sur le capita
linguistique dont il dispose dgjaen L1.

La mise en place de pratiques réflexives nécessite ains un véritable
“étayage” (Bruner, 1998), préparé en amont pour la didactisation et géré ensuite
par |I’enseignant dans la situation ou I’'interaction L1-L2 est “problématisee”
dans une démarche conceptualisatrice (cf. supra). Or, c'est précisément dans
cette gestion pas a pas des avanceées de la réflexion métalinguistique que réside
la difficulté maeure: des compétences solides, tant disciplinaires que
professionnelles sont indispensables pour mener a bien un étayage de ce type.
Ainsi, Dahm (2009: 75), qui a étudié des pratiques réflexives en situation L2-L 1,
constate que cette démarche ne peut aboutir que si |’ enseignante possede des

° The Very Hungry Caterpillar, Eric Carle, Puffin Books, 1987.
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connaissances linguistiques établies et un recul sur sa pratique pour pouvoir
guider les éleves. Voici son constat a propos d'une des enseignantes gu’elle a
observée en classe:
Mais le manque de connaissances linguistiques réelles de la langue anglaise ne lui
permet pas d’ avoir recours a cette métalangue, car elle ne sait comment établir des
liens entre les deux systémes linguistiques. Il lui est donc difficile d’ accompagner

les éléves dans une démarche de résolution de problémes en proposant un étayage
adéquat. P2 ad’ ailleurs clairement exprimé son besoin de formation en ce sens.

La formation professionnelle est en effet essentielle pour que les
enseignants soient en mesure d’ adopter une démarche conceptualisatrice. Les
guestions concernent non seulement la préparation de dispositifs qui interpellent
I” apprenant et [ui donnent envie de s engager dans des pratiques réflexives mais
auss le guidage dans la pratique réflexive. Or, sur ce dernier point, faute d' une
préparation solide, I’enseignant ne pourra parvenir a transposer les savoirs
métalinguistiques acquis dans sa formation universitaire dans une métalangue
adaptée au public et aux différentes situations.

Conclusion

Aborder la question des spécificités de la “matiere” L2 sous un angle
comparatiste nous a permis de déterminer ce qui est propre au domaine de la
didactique des langues: les traits relevés sont en relation étroite avec lanotion de
“sujet-apprenant-énonciateur” et, en ce sens, ne peuvent étre envisagés dans
d’ autres disciplines. En effet, le langage des mathématiques, des sciences, de
I"histoire, etc., tout comme le langage des fleurs, ne sont pas subjectivement
ancrés au plus profond de |’ apprenant: ces langages relévent du discours alors
gue le travail langagier en L2 sollicite I'ego langagier de |’ apprenant (cf.
Deyrich, 2007). Par-dela cette différence fondamentale, que ce soit en L2 ou
dans les disciplines scientifiques, les démarches mises en ceuvre pour une
implication effective de I’ apprenant ont en commun le besoin d’'un recours a la
conscientisation™® (cf. Chini et Goutéraux, 2008), ainsi que d’un besoin de mise
en forme stratégique des données. Sur ce dernier point, I’accent est misici sur
une exploitation de type “situation-probleme’, qui dans le champ de la
didactique des langues affiche une dimension réflexive er conceptualisatrice.
Cette perspective amene des questions sur le bien-fondé et les modalités d’un
apprentissage explicite, sur la méthodol ogie de guidage dans une démarche non
seulement réflexive mais aussi “conceptualisatrice”, sur le décalage entre les

191 a“conscientisation” dans le domaine de la psycholinguistique des langues suppose, de la part de |’ apprenant,
un recul réflexif pour une prise de conscience de phénomenes propres a la langue étudiée, s agissant notamment
d’invariants dont la prise de conscience aidera (“devrait aider” serait d’ailleurs plus exact car il n'y apasde lien
direct et systématique entre le déclaratif et le procédural) ala construction d' un systéme danslaL2. Dela part de
I’ enseignant, la conscientisation implique un travail de guidage a partir des découvertes et des interrogations de
I’ apprenant. Sur le premier point, on peut établir des liens entre conscientisation et le mouvement du “language
awareness’. Le second point peut dans une certaine mesure étre mis en relation avec |’ école de Paulo Freire,
avec |’étayage préconisé par Bruner, ou encore avec une centration sur |I’apprenant inhérente a ce type de
démarche conceptualisatrice.
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avancées de la recherche et les attentes ingtitutionnelles, sans oublier les
guestions vives qui sont relatives a la formation initiale et continue des
enseignants — une formation qui est censée les amener a mettre en ceuvre de
telles démarches parce qu'elles sont bénéfiques pour les apprenants;, une
formation nécessaire donc et pour laguelle il reste a espérer que les aspects
disciplinaires dans la L2 et les aspects professionnels ne seront pas occultés au
fil desréformes en cours et avenir.,
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Recherche-action et didactique des langues:

du positionnement du chercheur a une posture de recherche
Dominique Macaire
Université Henri Poincaré - Nancy | — UMR 7118, ATILF-CRAPEL

La recherche en didactique des langues-cultures (désormais DDLC) peut
trouver sa place en tant que domaine de recherche ala condition d’ étre reconnue
comme une recherche a part entiere, ce qui est loin d’ étre le cas, dans la pensée
scientifique contemporaine. Elle subit un déficit de crédibilité. On peut d§a
constater la difficulté de la DDLC pour se situer au sein méme des disciplines.
La DDLC ne revendigue pas d’étre une science mais se pose en domaine qui
puise ses sources dans I’humain, I'apprenant de langues, le plus souvent en
contexte ingtitutionnel Elle vit de ses relations avec des sciences connexes
comme la sociolinguistique ou la psycholinguistique, par exemple, dont elle se
nourrit et qu’ elle enrichit en retour. Elle traite des acquisitions, les compare aux
apprentissages des langues dans des environnements divers. Bien que ces
champs ne soient pas étanches, loin de |3, il en résulte pour I'individu des
appropriations diverses d' un patrimoine plurilingue et pluriculturel.
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L’une des méthodologies de recherche privilégiées par la DDLC est la
recherche-action. Ni recherche fondamentale, ni recherche appliquée, la
recherche-action est mouvante et non finie. Elle se réclame de cette ouverture
inconfortable. Mais voila que ce terme de RA se voit de ce fait justement
incompris et dévalorisé, face alarecherche scientifique qui, ele, est finie.

La recherche-action peut se définir comme un processus collectif mettant en
relation des chercheurs et des praticiens visant a produire un savoir en prise directe

sur les pratiques des acteurs sociaux. Cette définition trés large étant posee, elle
permet ensuite toutes les variations. Aujourd’ hui, la recherche-action dans le

champ éducatif est extrémement variée (Hess (1989 : 9).

Héritée de Dewey, puis développée par Lewin (1943), la recherche-action
(désormais RA) est née dans les années 1940 aux Etats-Unis. Elle S est répandue
dans I’ apres-guerre et la reconstruction (voir a ce sujet: Thirion, 1980, Goyette
et Lessard-Hebert, 1987). Son origine impliquée dans le cadre social autour de la
dynamique de groupes reste prégnante dans ses modalités de mise en ceuvre en
sciences humaines et sociales. Elle est ains domaine d'intervention sur des
problemes générés dans des groupes constitués. Dans la logique de la recherche-
action, les chercheurs sont impliqués et peuvent agir a coté d’ autres acteurs d’'un
dispositif, des enseignants par exemple. Cette proximité de |’ action confére une
source de savoirs pour larecherche en termes d’ aide au changement.

La volonté de résoudre des problémes [...] s'adosse a I’idée que les acteurs des
communautés eux-mémes peuvent prendre appui sur leurs propres actions en tant
gue groupe, et produire du changement d'attitudes et de comportements.
(Montagne-Macaire, 2007: 99).

Concernant la DDLC, Jean-Paul Narcy-Combes présente la RA en ces
termes:
L’ objet qu’ étudie la didactique des langues, méme s'il semble plus pertinent de

parler de L2, est une pratique sociale, et dont la recherche-action se révéle étre la
méthodol ogie de recherche la plus adaptée a cet objet (Narcy-Combes, 2005: 12).

On pourrait aors se demander de quelle nature sont les interventions
menées par les recherches impliquées et quelle ambiguité réside dans ces
méthodologies. Le terme méme d'intervention est sujet a caution dans le
domaine des sciences exactes, dans la mesure ou il laisse supposer une absence
de recul critique et d’ objectivité de la part du chercheur.

1. Larecherche-action, un processus dynamique

En relation étroite avec les théories de I'action, la RA en DDLC est
caractérisée par trois ééments dynamiques, un/des processus, un/des
processeur/s et un/des produit/s (Macaire, 2010). On retrouve du reste ces
ééments dans les descriptions des chercheurs de la recherche-action sociale
(Bazin, 2004; Barbier, 1996).
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- En termes de processus, la RA sarticule autour de trois méthodologies
principales, I’ observation, I'intervention et I’ ethnographie de I’ école, avec en
particulier la recherche-formation. Toutes trois ne sont pas imperméables
entre elles, mais entretiennent des contrats de relations. Ce qui intéresse la
rechercheici reléve de la description et de I’ interprétation de données et de la
“visée d'action sur...”. En effet, dans une logique d action (Habermas,
1987), le processus est central. C'est donc dans les liens et interrelations que
se jouent les neeuds de la recherche.

- En termes de produit et de visée, laRA en DDLC permet de mieux connaitre
les pratiques par leur description, parfois d’'agir sur elles sous forme incitative
ou prescriptive, al’intention d’institutions ou de décideurs.

- Quant aux processeurs, les acteurs de la recherche-action, nous retiendronsiici
prioritairement le chercheur impliqué dont nous questionnerons le
positionnement, et par la suite la posture. Un plus ou moins grand degré
d’intervention est possible: de I'observation externe du chercheur a
|’ observation participante, par exemple, dans laguelle le chercheur peut
induire des événements et des faits saillants qui modifient le dispositif. Le fait
du chercheur, son positionnement théorique et ses options de recherche, induit
donc largement la méthodol ogie retenue.

Un certain nombre de parametres entre en relation dans la recherche-action,

gue Wallace décrit en ces termes:
[...] le but fondamental, le champ d’ action, le centre d'intérét premier de ceux qui
conduisent la recherche, la conception de la maniére de conduire la recherche,
I’arriére-plan éthique qui préside au controle des résultats de la recherche, la
maniére dont les sciences sociales s impliquent pour relier théorie et pratique les
méthodes de recherche, les moyens que I’on se donne pour établir les critéres de

validité de la recherche, les moyens dont disposent ceux qui conduisent la
recherche, etc. (Wallace, 1987: 97).

On notera que sont mis en avant les maniéres, méthodes et moyens qui
favorisent la conduite de larecherche, plus que les buts, visées de celle-ci.

La scientificité des résultats, leur robustesse au regard de la méthodologie
utilisée sont souvent mis en cause dans la recherche-action. Le renouveau de la
RA alafin des années 60 en France n’est sans doute pas totalement éranger a sa
méconnaissance, voire au désintérét qu’ on lui porte dans les milieux scientifiques,
car elle a é&é associée aux exces participatifs de certains groupes autogérés
innovants et au flou organisationnel de |’ époque, issu de nombreux renversements
devaleurs.

Ces représentations n’ ont pas été pour autant minorées par les tentatives de
conceptualisation plus récentes, postérieures au renouveau de la méthodologie
de la RA dans les années 80 (Aguado, 2000; Goyette & Lessard-Hebert, 1987;
Grotjahn, 1995), ni par les essais de clarification de sa méthodologie (Thirion,
1980; Liu, 1997; Resweber, 1998; Van den Maren, 1999).
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La recherche-action tend tantot vers le pble scientifique, tant6t vers le pble
praxéologique; elle est une méthodologie pour ainsi dire mixte. De ce fait, elle
souffre sans nul doute d'un déficit de clarification terminologique et d'une
ambiguité quant a I’articulation entre les deux termes “recherche” et “action”.
Ainsi ce petit trait d'union entre recherche et action pose-t-il bien des
problémes, que |’ on retrouve sous la plume d’Henri Portine:

Une recherche-action suppose une dialectique entre recherche et action: la
recherche fait progresser I'action et |'action fait progresser la recherche. Une
recherche qui vise I’ action n’ est pas une recherche-action. C’ est une recherche qui

prend en compte le colt social et I'intérét socia de cette recherche. Ce qui est
somme toute fort honorable. (Portine, 2002: 267).

La démarche de la recherche-action est plutét inductive. Etre en recherche-
action, C’est étre en situation, cette derniere étant largement opérationnalisée par
les acteurs. La situation, ainsi que le remarque Bazin, a la suite de Barbier ou
Ellis, est I'unité de base de la recherche-action. La situation est ains décrite
dans son environnement. Les sciences sociales offrent un fort potentiel de liberté
et de créativité aux chercheurs (Bazin, 2003), ce que la didactique des langues
ne propose pas toujours.

S'il est important de travailler en situation ouverte, ¢’ est parce qu'il faut respecter
au maximum, pour les acteurs en présence, la possibilité de définir ce qu'ils font,
construire leur propre catégorie sémantique de qualification et non celle imposee
de I’extérieur. Une situation n’est jamais close sur le sens qu’ elle manifeste dans

le présente, elle souvre sur d’ autres sens possibles qui représentent autant de
perspectives d’ évolution (Bazin, <http://biblio.recherche-action.fr>).

On peut dire que le regard porté sur une situation est accompagné d’une
analyse, puis d’une interprétation des phénomenes (faits ou pratiques) observés
(Van den Maren, 1999), et ce alalumiére des théories de référence du domaine
et d'une axiologie.

La recherche-action est fortement reliée a ses contextes d’intervention et
s'inscrit dans un double champ, un champ exploratoire, descriptif et explicatif
pour une part et un champ opératoire, compréhensif et a visée de changement
pour une autre part selon Macaire (2010). Une telle posture de recherche est
impliquée et pragmatique alafois.

Nous passerons par trois étapes successives: la premiére concerne la quéte
de la connaissance, qui est |I'objet de la recherche, |a suivante porte sur la
réflexion épistémologique et éthique en recherche, enfin la derniére concerne le
passage d’ un positionnement de chercheur a une posture de recherche.

2. Ladoxa, handicap al’accés ala connaissance

La recherche en DDLC pose comme objet |a connaissance des apprenants,
de leurs stratégies d’ apprentissage, de leurs relations al’ objet langues, entre eux
et avec leurs enseignants ains gu'avec les ressources qu'ils utilisent, des
résultats de leurs apprentissages dans des contextes précis.
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Dans le Mythe de la Caverne, le philosophe Platon (La République)
présente la connaissance comme un phénomene difficilement accessible, car
I’ ceil est géné par des ombres perturbatrices, que I’ esprit humain prend pour des
réalités. Tout débute 400 ans avant Jésus Christ, dans une grotte ou des hommes
sont enchaineés.

Ils tournent le dos a I’ ouverture et ne peuvent voir la lumiere qu’ en regardant
son reflet sur les parois de la caverne. Ces hommes se trouvent dans cette
position depuis leur enfance et ils n’ont rien connu d’ autre. Personne n’ est venu
les rencontrer, personne ne leur a expliqué comment ¢’ était dehors. Pour eux, la
vérité, ce sont les ombres qu'ils apercoivent sur les murs. Ils pensent que
lorsgu’ils voient I’ombre d un animal qui passe devant la grotte, cette ombre est
levrai animal. Un jour, un homme est libéré. Malgré sa grande peur, il décide de
sortir de la caverne pour découvrir ce qu'il y a al’extérieur. Ses yeux lui font
d’abord tres mal parce que le soleil I’éblouit, mais peu a peu il commence as'y
habituer. Au bout d’'un moment, il distingue les formes, puis les détails de ces
formes et enfin les couleurs. Quand un lion passe prés de lui, il le reconnait a sa
taille mais voit aussi la couleur de sa criniére, le tranchant de ses dents et arrive
méme a toucher la douceur de son poil. Apres avoir passe plusieurs heures a
observer les moindres détails de ce nouveau monde, il pense que ses amis
enchainés ont eux aussi le droit de savoir. Il les rejoint et leur raconte tout: les
arbres, les animaux, le vent, les couleurs, le soleil. 1l leur expligue méme que ce
gu’'ils ont cru depuis toujours n’est pas la vérité mais une simple ombre de la
vérité. Malheureusement pour lui, personne ne veut le croire: tous pensent qu'’il
raconte n’importe quoi, qu’il devient fou. Certains proposent méme de le tuer.
(http://mercigeorges.com/2009/02/).

Les premiers obstacles a la connaissance viennent ainsi de |’ expérience
méme de I’humain. Les ombres des animaux ne sont pas le réel. Elles sont des
obstacles a la connaissance des animaux hors de la caverne. Elles empéchent de
savoir ce gu'est un animal et de croire celui qui a une autre expérience des
animaux, par exemple. Les croyances sont doublement dangereuses, pour le
savoir et pour les relations aux autres expériences. De telles images constituent
des représentations individuelles mais aussi sociales. Selon Bachelard (1938), ce
sont des construits, des obstacl es épistémol ogiques et non régls.

Tous les humains n’ont pas la méme expérience, donc pas le méme acces a
la connaissance. Ces ombres et ces opinions, la doxa, sont des croyances figées
et qu'il convient de détruire ou de dépasser pour accéder a la connaissance. La
guéte de la connaissance passe par le dépassement de la doxa et I’ objectivation
des savoirs sur le réel. La connaissance étant elle-méme un construit, elle
s organise progressivement par empilage et combinaisons puis désempilage et
déconstruction de savoirs provisoires. Une telle attitude suppose une prise de
risque, un inconfort, puisque sont remises en cause des convictions et certitudes
antérieures.
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3. Réflexion épistémologique et éthique au ceeur delarechercheen DDLC
Adopter une démarche scientifique, ¢’ est avant tout renoncer ala doxa et se
guestionner. La RA est particulierement favorable a I’ émergence de situations-
problémes dans lesquelles les guestionnements sont vifs et la construction
progressive grace aux savoirs déja construits.
De |’ évidence des faits aux théories de référence
L es images des hommes sont le reflet de ce qu’ils croient étre “vrai”. C'est
au ceeur des croyances que |’ on doit chercher ce a quoi croient ou veulent croire
les humains. Laréalité n’existe qu’ au travers de ce filtre, faisant écrire a Bernard
Lahire:

Jamais les faits n’imposent leur évidence; ils supposent toujours un regard (ou un
point de vue) qui les constitue. [...] Une chose est sire: aucune enquéte de terrain,
ni aucune base de données, quels que soient son éendue et son degré de précision,
n'ont jamais engendré et n'engendreront jamais par elesmémes des
connaissances, si elles ne sont pas congues, guidées, suscitées, informees,
alimentées par une imagination théorique (Lahire, 2004: 13).

Or cette imagination théorique est le fait des registres culturels qu'a
traversés I’individu, plus ou moins consciemment. Lahire parle de “nuanciers
culturels individuels dissonants’, statistiqguement plus fréquents de nos jours
gu'a I’époque de la caverne de Platon et plus fréquents que les “nuanciers
concordants’, culturellement en accord. Les influences de la société et des
expériences vecues par les individus forgent leur point de vue et contribuent a
changer leur vision de laréalité, en tous cas a diversifier leurs points de vue. On
n’'est plus dans un monde homogene et univogue, si tant est que cela ait été un
jour le cas. Nous vivons dans un monde complexe, les individus ayant des
positions elles-mémes parfois contradictoires avec leurs actes. D’ ou une certaine
difficulté a aler vers des théories de référence claires dans le monde des
sciences humaines et sociales.

L’imagination théorique des individus est reliée a un point de vue sur le
monde, a une vision de la réalité, a une conception de la vérité. Toute recherche
refléte des convictions et des choix scientifiques, ¢ est-a-dire des concepts
retenus de maniére consciente comme valides. C'est le langage qui véhicule les
théories sous-jacentes et le plus souvent inconscientes. Le chercheur, en
recherche-action en particulier, génére des pensées construites pour |’action,
objective ses constats et fait correspondre ce qu’il pense et affirme aux théories
de référence qui lui sont propres. Il établit des croisements scientifiques. Or,
toute construction de savoir suppose des connaissances théoriques et des
référents servant de liens entre des théories. Il ne s agit pas de “bricoler” mais
d’ objectiver des construits scientifiques solides qui prennent en compte alafois
les construits sociaux et les connai ssances humaines.

Dans ce domaine, la réflexion et la prudence ontologique sont de mise.
Narcy-Combes considere que:
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[...] le recul épistémique souléve un grand nombre de questions: I’ approche
scientifigue d’'un probléme impose de déterminer quels sont les obstacles
épistémologiques en jeu, de valider ou non les “autorités’ et les observations, de
repérer les biais partagés de la communauté de pratique a laquelle on appartient et
de mesurer les effets de contexte (2010: 119).

En observant les termes utilisés pour la caractériser, on peut constater que
la RA Slinscrit dans le champ des théories de I'action et de celles du
changement. Le recours a la théorie permet |’ objectivation des intuitions issues
de I’observation et de I’expérience impliquée. Il favorise la prise de distance
critique et la réflexion distanciée. Le chercheur étant souvent au cceur de
I”action, I’explicitation est un outil pour |'aider a penser et a construire. Les
théories de référence scientifiques sur lesquelles s appuie le chercheur sont a la
fois des garde-fous, des reperes et une caution scientifique pour sa recherche.
Ces théories de référence sont extérieures au chercheur, objectivables. Elles lui
servent d' étai.

L’enjeu en est également a chercher au niveau de la reconnaissance de ce
type de recherche. On peut suivre en cela la position de Kuhn pour lequel
“seules les investigations fermement enracinées dans la tradition scientifique
contemporaine ont une chance de briser cette tradition et de donner naissance a
une nouvelle” (Kuhn, 1997: 307).

La recherche-action n’est pas seulement un cadre d'intervention, ce qui
renvoie a la méthodologie poursuivie, en insistant sur les garde-fous théoriques,
mais également un espace de liberté, comme le suggére Barbier (1996). A ce
titre, elle s'appuie sur la liberté du chercheur. Le passage du cadre a un espace
ouvert releve d'un choix épistémologique qui se réalise par référence aux
positions théoriques qui alimentent la réflexion, a une approche holistique.

Dans la mesure ou la recherche-action s ancre dans le rédl de I’action, on
pourrait penser qu'elle s'y limite. Or ce n'est pas le cas. Elle s'intéresse aux
situations qui visent ou opérationnalisent le changement, I'éaboration de
nouvelles connaissances sur les objets langues, sur les apprenants et leurs
systemes représentationnels ou leurs stratégies d apprentissage, etc. En écrivant
cela, nous posons que la recherche-action vise a la fois des démarches d’ action,
des démarches de recherche et de transformation de I'objet. Elle exclue les
approches qui n’ont comme visée que I’ action ou gque la recherche. Ce a la fois
justement est central, tout en étant chargé d un potentiel d’inconfort et méme
d’ambiguité.

L’ éthos

L’ éhos renvoie aux valeurs qui fondent I’ action. Ces valeurs constituent un
ensemble individud référé aux cultures traversées et souvent hybridisées. Pour
Descartes, en 1637, |’ éthique est réflexion et jugement et précede I’ action et le
philosophe des lumieres s arc-boute sur le primat de la raison pour accéder ala
connaissance.
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La rationalité cartésienne proposait trois plans dans I’ acces au savoir, 1) le
plan pragmatique, celui de I’action, 2) le plan épistémologique, ici celui des
théories de référence explicatives en recherche, et 3) le plan éthique, celui des
valeurs portées. Or, tout se rejoint, passant sans arrét de I'un dans I’ autre. 1l est
impossible de séparer les trois plans (Le Moigne, 2005). Le triangle n’existe
gu’' adesfins de clarification et d’ analyse.

Dans le double rapport de la connaissance — qu’éclairent les théories de
référence — et de |’ action — que livrent les problémes et croyances rencontrés —
I’ éthos offre le moyen de mobiliser I'intelligence. 1l sollicite de nouveaux outils
intellectuels.

Plutdt que d opposer monisme (en quéte d objectivation, de lois et de
dogmes) et pluralisme (davantage lié a |’ engagement du sujet), nous privilégions
une conception davantage compréhensive, dela RA en DDLC qui emprunte aux
deux méthodologies leurs forces respectives. Le discours de la RA se présente
davantage comme un “espace dialectique et argumentatif, composé d'une
diversité de raisonnements méthodol ogiques, parfois contradictoires, qui entrent
en confrontation pour rendre compte d une réalité complexe et faire ressortir la
multiplicité des points de vue’ (Macaire, 2010: 75).

4. Du positionnement du chercheur a une posture derecherche

L’ambiguité est souvent entretenue par les chercheurs et praticiens eux-
mémes. Le chercheur et |e praticien sont des acteurs de la RA. Ils sont tous deux
le plus souvent engagés dans une démarche d’ action voire d’intervention. Il est
toutefois trés important de conserver une distinction entre eux. Le chercheur est
caractérisé par la quéte de son objet de recherche dans le respect de la
scientificité et de I’ é&hique qui I’anime, le praticien par son expérimentation, son
guestionnement réflexif et la recherche de solutions, quand bien méme tous deux
sont impligqués.

Si le chercheur se réfere a ses theories de référence, il est conscient de son
positionnement scientifique, des concepts intégrateurs de sa recherche et des
référents auxquels il fait appel. Il est alors en cohérence avec eux. Tout comme
dans le domaine des sciences exactes, la RA en DDLC permet de clarifier des
relations entre les théories convoquées.

Or le fait du chercheur n’est pas uniquement de convoquer des référents
théoriques avérés. Dans la mesure ou il doit également produire de la
connaissance, il lui faut aussi adopter une posture de recherche. Le chercheur en
RA adopte une triple position consistant a:

- questionner: considérer les savoirs constitués comme des aides a la
compréhension et non seulement comme des obstacles;

- expliciter: conscientiser le “Pourquoi?’; en rendre compteet aller vers le
“Pour quoi?’, selon le modéle de la pratique de laréflexivité de Schon (1994)
gui permet de connalitre I’ environnement et le contexte tout en se connai ssant
Soi-méme;
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- corréler: accepter le jeu des circulations dans le cadre d’ un interventionnisme
scientifique.

On renverraici al’analyse qui est faite par ailleurs de ces trois dimensions
d’une posture qui dépasse le positionnement (Macaire, 2010; Narcy-Combes,
2010). Le rapport entre implication (pratique, dans I’ action) et prise de distance
(théorique) caractérise la différence entre elles. Ceci se voit dans les outils
conceptuels dont se dote le chercheur (problématique, hypotheses, dispositifs
d’ expérimentation, théories de référence, etc.), les dispositifs de recueil de
données et de nativisation (Demaiziere & Narcy-Combes, 2005) qu’il convoque
et sa capacité a faire en sorte que sa recherche soit transposable, donc ait un
degré de robustesse qualifiée (Seliger & Shohamy, 1989; Schlemminger, 2004).

Dans ces conditions, la RA peut se targuer d’ avoir un statut scientifique,
parce qu’ elle est exigeante vis-a-vis d’ elle méme, qu’ elle demande une véritable
posture de chercheur. Par posture, on entend ici, comme le souligne Rémi Hess
(1989: 9):

[...] le systeme d’ attitudes et de regards vis-a-vis des partenaires, des situations,
des objets, dans le cadre des recherches ou des pratiques sociaes. [...] Une telle
posture dépend au moins autant des caractéristiques de la situation ou elle vient

sinscrire, et des représentations que s en donnent nos partenaires, que de notre
intentionnalité, de nos stratégies et de nos procédures.

Conclusion

La diversité et la richesse de ces paramétres montrent a quel point le
phénomene est complexe et mérite quelque réflexion, sans négliger la mise en
relation de ces parameétres entre eux. Pour notre part, nous retiendrons, outre les
trois domaines ébauchés ci-dessus, I'analyse de la situation de départ,
I”importance du groupe socia d’acteurs, le travail sur les pratiques réflexives
régulieres, les incidents critiques et faits saillants, les produits et traces écrites
croises, les visées de décalque vers d'autres situations comme étant des
indicateurs de réalisation scientifique d’ une recherche-action en DDLC.

L’ une des difficultés auxquelles est confronté le chercheur en recherche-
action est la tension entre “implication” et “distance’, constituant un couple
maudit. Le chercheur jouit alors d'un role d'intermeédiaire, celui de chercheur-
accompagnateur, et d’'un espace en tensions, un cadre provisoire, toujours
renouvelé, d’ organisation des savoirs. A lui de se tenir a la vigilance éthique,
épistémol ogique et méthodologique, fondement de sa posture responsable. Pour
cela, il dispose d’ outils conceptuel s et méthodol ogiques.

La recherche-action vit une multiplicité de formes d’ action et de recherche
a la fois, entre les deux mots que relie le trait d’'union. C'est a la fois sa
faiblesse, un risque et saforce, si |I’on accepte de vivre dans la complexité pour
étre au ceceur de ce qui se joue dans la caverne ou au ceeur de
|’ ensei gnement/apprenti ssage des langues.
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S I'on S'accorde a dire, a la suite de Kuhn (1977), que la recherche
fonctionne non par continuité et accumulation, mais par ruptures, ¢ est-a-dire de
maniére discontinue, les nhouveaux objets de la recherche demandent alors de
nouvelles formes d’approche compréhensives et de traitement en termes de
combinatoires. Aller vers une recherche-action responsable, qui engage une
posture de recherche assumée et un positionnement scientifique qui renonce au
bricolage scientifique, ¢ est aller vers une éhique professionnelle.
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Pratiques, illusion ontologique

et recherches en didactique des langues

Jean-Paul Narcy-Combes
Professeur a Paris Il — Sorbonne Nouvelle

Depuis Platon, les humains sont sensibles au fait que des obstacles
Sinterposent entre leur expérience et leur compréhension de celle-ci. Pour
Bachelard (1938), ces obstacles sont d'ordre épistémologique et imposent de
construire |’ objet de recherche en fonction des théories scientifiques et non en
fonction de I’ expérience. En didactique des langues, les objets ont une validité
institutionnelle et leur existence “réelle’, qui n’est pas nécessairement remise en
cause car laterminologie est “scientifique’. Quand un enseignant rencontre des
problémes, il cherche des solutions en S appuyant sur son expérience, ce qui vaa
I’encontre de la position de Bachelard. L’objectif de cette intervention (les
points| et 11 sont une reformulation du texte proposeé pour Narcy-Combes, 2010)
est de faire le point sur la fagon dont peut se concevoir la construction des
connaissances afin de déterminer un mode de fonctionnement en recherche qui
permette une mesure plus pertinente des problémes et des solutions ay apporter.
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| - Neurophysiologie et construction des connaissances

Pour Elias (1993), tout chercheur vit un conflit entre son engagement et la
distanciation que lui impose son adhésion a une communauté de recherche.
Kuhn (1970), estime que I'adhésion a un paradigme scientifique (une école
théorique) releve d’un phénomene assez proche de la conversion religieuse
(idéologie): les frontiéres entre le scientifique et le non-scientifique sont donc
ténues. Construire ses décisions avec un regard critique et rationnel est un
objectif louable, mais la part que la neurophysiologie donne aux émotions
conduit a relativiser la rationdité de la réflexion. Damasio (1999), LeDoux
(2003) ou Buser (1999) en neurophysiologie (mais aussi Kaufmann, 2001, ou
Lahire, 2001, en sociologie), par exemple, font I’hypothése gu’une situation
sociae donnée, ¢ est-a-dire la confrontation ala“réalit€” extérieure, va conduire
un individu aréagir en fonction d’ une émotion qui, méme si elle se combine aux
émotions du moment, reste, pour lui, spécifique a ce type de situation et a ce
gu’il doit y accomplir. Il risque d'agir en fonction de schémes de pensée et de
comportements dgja en place (Piaget, 1970), sans prendre la mesure de |’ écart
entre ce qu’il a vécu et compris et ce que d autres vivaient et comprenaient. |l
justifiera sa réaction par une “rationalisation” qui révélera sa logique interne
plus que sa compréhension des phénomeénes. Il convient ici de donner a
“rationalisation” son sens psychanalytiqgue de “justification” en apparence
raisonnable, logique ou acceptable moralement. L’individu peut également
reconnaitre le décalage et chercher a le comprendre pour adapter son
comportement ou son raisonnement, mais non sans réflexion, et donc sans recul.
Ces phénomenes sont decrits tout autant au niveau perceptif, qu’'a des niveaux
cognitivement élaborés. Puisgue les indices internes sont faibles, ambigus ou
non interprétables, Channouf (2004) nous rappelle que les individus accedent a
leurs attitudes, émotions et autres états intérieurs, en partie par |’ observation de
leurs comportements ou des circonstances. La médiation d’autrui permet de
compenser I’incapacité d’ atteindre par soi-méme une appropriation efficace du
sens du décalage, voire parfois de percevoir le décalage. Cette incapacité
(Channouf, 2004; Buser, 1999) se combine aux effets de ce qui est appelé
I"inconscient cognitif qui conduit nos actions sans que nous soyons toujours
conscients de ce qui les détermine. méme dans des situations aussi
cognitivement complexes que notre pratique pédagogique, on parle de
compétences incorporées a I’action (Lenoir, 2007). Les humains, les sujets
épistémiques en termes piagétiens, ne prennent pas toujours la mesure de
I”apport du recul et de la médiation. Ce recul peut étre qualifié d épistémique
(Narcy-Combes, 2005), pour reprendre |’ adjectif de Piaget (1970), tant son role
est important dans la construction de chague sujet. Néanmoins, |e déterminisme
n’'est pas absolu, le conditionnement n’est donc pas totalement permanent et les
humains peuvent prendre un authentique recul qui, selon Laborit (1996), les
rend moins affirmatifs. Un tel changement est rendu difficile par le fait que le
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maintien de tout comportement conditionné protege de I'inconfort de la
déstabilisation (Laborit, 1996).

Il - Une réflexion épistémologique

Dans cette réflexion, I’ épistémologie sera comprise comme |’ éude de la
construction et la gestion du savoir, et dans cet article, elle se situera dans le
cadre décrit ci-dessus.

1. Construction del’objet

Bachelard (1938) affirme que |'expérience commune se présente
directement a nous aors que le fait scientifique est conquis, construit et constate.
Renoncer a |’ opinion et tenter de voir ce qui se cache derriére le sens commun
S impose, ce qui conduit a déconstruire le social pour le reconstruire de maniére
scientifique. L’obstacle épistémologique est une entrave a la connaissance
scientifique, entrave inhérente a la construction du savoir lui-méme. Nous
considérons dans cette communication que les obstacles sont connus. C'est la
rupture épistémologique qui permettra a I’individu de passer de I’ acceptation de
I’ objet ou du phénomene en termes de sens commun a un questionnement sur
cet objet. Il aura besoin d'expliciter la fonction “sociale’” de I'objet et son
fonctionnement attendu, puis de chercher a objectiver ces données par référence
aux aspects théoriques de la science (Bourdieu et al., 1968).

2. Problémesliés ala construction del’ objet en didactique des langues
Un exemple complexe nous sensibilisera a la nature de ces problémes.
Mais voyons d’ abord comment ils peuvent s expliquer.

Analyse des problemes

Nos pensées et comportements sont conditionnés, ce qui explique larigidité
des ingtitutions et de leurs membres. Un concept joue un rdle prépondérant dans
la compréhension actuelle des cheminements selon lesquels les humains
construisent leurs pensées et comportements, celui de représentation.

Durkheim (1898) a défini les représentations collectives comme les fagons
partagées de percevoir et de connaitre qui sont les produits de la société, et
permettent aux humains de vivre en commun, de voir et comprendre ensemble,
sans étre réduits a vivre selon leurs seules perceptions. Les notions de “classe”
ou d“éleve’, par exemple, font sens a cause d' un passé et d’ un savoir qui leur
ont donné “corps’. Les représentations collectives facilitent donc la mise en
place d une réalité partagée (Moscovici, 1984). Nous gjouterons qu’il reste a
mesurer la validité de cette réalité. Elles forment des ensembles dont les
dimensions (informations, valeurs, opinions, e€tc.) suivent un principe
organisateur (attitude, normes, etc.) et ont un lien avec I’idéologie (Rouquette et
al., 1998) qui est un ensemble de conditions et de contraintes qui regrouperait un
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systeme de représentations sociales et rejetterait les représentations différentes
ou antagonistes. Les membres d’un méme groupe “de pensée’ peuvent ainsi
Sidentifier sans se connditre personnellement. L’idéologie, comme le
conditionnement, joue un role de protection qui construira collectivement sa
rationalisation dans un ensemble cohérent.

Searle (2004), quand il décrit les conditions de la compréhension et de
I’échange linguistique, postule I'existence d'un arriere-fond culturel
(background), un savoir tacite, des conventions, c’'est-a-dire la part du socid
dans la représentation. Cet arriere-fond culturel, qui peut étre lié a la fonction
organisatrice et protectrice de I'idéologie, dirige notre réflexion vers les
concepts de doxa et d’ épistéme qui sont deux fagons de le concevoir.

La doxa (Bourdieu, 1980) se concoit comme |I’ensemble, pas toujours
homogene, d’ opinions (plus ou moins définies), de préugés populaires ou
singuliers, de présuppositions genéralement admises et évaluées positivement ou
négativement, sur lesquelles se fonde toute forme de communication, sauf par
principe celles qui tendent précisément a s'en éoigner, telles que la réflexion
philosophique ou scientifique. Cette réflexion philosophique ou scientifigue
renvoie au concept d’ épistéme (Foucault, 1966) qui désigne un réseau, un
ensemble de dispositions des productions de la culture qui constituent, par
rapport a cette culture, un savoir qu'il sagit de révéler et qui permet de
séparer ce qui releve de la science et ce qui n’en releve pas. On serait tenté
d’opposer la doxa a I'épistéme. Bien entendu, les faits résistent a cette
simplification hétive.

3. Représentations et constructions scientifiques
Opposer doxa et épistéme imposerait de séparer nettement représentations
et constructions scientifiques et ce n’est pas s simple comme nous alonslevoir.

Les concepts et |es construits (constructs)

Les concepts sont des abstractions qui facilitent le classement des
phénomenes naturels et |es observations scientifiques en fonction de criteres qui
peuvent varier selon les théories. Les construits, eux, désignent des
comportements ou événements non-observables, inférés par une mesure de
comportements logiques, appropriés ou corrdés qui sont observables. Un
construit s'appuie sur des concepts ou peut se concevoir comme un modele
conceptud qui a des aspects mesurables (Kane, 1982).

Des construits tels que la motivation ou |’ aptitude sont souvent pris pour
des entités rédlles. L’expression orale est un concept, un modele théorique de
|’expression écrite serait un construit, et un test d’'expression orae qui
Sappuierait sur ce modéle donnerait une variable mesurable dans le cadre
théorique donné. Si au niveau des théories la construction de cette mesure est
invalidable, sa validité épistémologique est assurée, mais cela ne lui assure
aucune validité ontologique, méme si un consensus socia |’ accepte. Le réalisme
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non-figuratif (Chalmers, 1987) nous signifie que les théories ne décrivent pas la
réaité (elles ne sont pas figuratives), mais qu’'une réalité existe. Toutes les
épistémologies ne le font pas. Tant que le consensus se maintient, I’outil de
mesure ne sera pas contesté. Certains outils de mesure ont été construits sans
référence a aucun modele théorique; seul le consensus socia (I'habitus) leur
permet de survivre.

Le terme “construit” n’est pas sans ambiguité: Kelly (1955) avance que les
individus formulent des construits ou des hypotheses sur les régularités
apparentes de leur vie. De tels construits ne relévent pas de la construction
scientifique et ne peuvent étre abordés dans les mémes termes, mais rien
n’empéche qu’ un construit personnel ne corresponde en apparence a un construit
scientifique, créant ainsi une confusion. Si Kelly (1955) avance que des
construits sont personnels, certains affirment méme que laréalité est un construit
socidl.

4. Laréalité un construit social

Selon le constructionnisme social (Berger & Luckmann, 1966), les
individus et les groupes créent la réalité de ce qu’ils percoivent. Comme cette
connaissance (sens commun) est négociée, les typifications, significations et
institutions humaines sont présentées comme des réalités objectives. Searle
(2004) estime que les faits sociaux sont temporairement, ontologiquement et
logigquement dépendants de faits physiques, mais d’ autres, avec Lyotard, (1979),
postulent une construction sociale des faits physiques. La sociologie des
sciences a été influencée par le constructionnisme social. Callon et Latour
(1991), par exemple, ont appliqué cette théorisation pour relier ce que la science
caractérise comme des faits objectifs aux processus de la construction sociale
afin de montrer que la subjectivité humaine s'impose sur les faits mémes que
nous appelons objectifs, et pas uniquement le contraire. Méme les construits
scientifiques, les lois physiques ou les concepts de la science résultent alors d’un
consensus issu de critéres partagés par une communauté (les paradigmes de
Kuhn, 1970). Pour ces chercheurs, les théories fonctionnent ou non, mais ne
décrivent pas la réaité. Quand elles ne fonctionnent plus, on en change (Kuhn,
1970). Quelle que soit la position que I’on prenne, I’ épistéme actuelle n’est pas
celle de la certitude (Morin, 2000): c'est ce que Perrenoud (1996) rappelle:
“enseigner c'est agir dans I'urgence et décider dans I’incertitude”. La doxa
rassure car elle comporte des certitudes et des obligations.

5. Gérer I'incertitude

Gérer I'incertitude implique du recul pour dépasser nos conditionnements,
habitudes et représentations et rechercher une compréhension qui S appuie sur
une/des théorie/s ou une/des approche/s scientifiques. La construction a priori et
la construction expérimentale sur lesquelles se fonde le savoir scientifique
(Seliger et Shohamy, 1989) conduisent a la déstabilisation des représentations
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antérieures, mais la didactique reste une science humaine qui n’offre que des
pistes pour |’action contextualisée (Develay, 2001). La réflexion révélera une
tension entre la pensée didactique et laréalité sociale dont il est impossible de se
libérer. Quand Martinez (1996 : 116) écrit que I’enseignement des langues
releve “de phénoménes de modes ponctuées de mots récurrents’, il nous signifie
gue les concepts et les construits ont alors été happés par la “réalité sociae’.
L’ approche scientifique d'un probleme impose de déterminer quels sont les
obstacles épistémologiques en jeu, de valider ou non les “autorités’ et les
observations, de repérer les biais partagés de la communauté de pratique a
laquelle on appartient et de mesurer les effets de contexte. La force des
représentations est un obstacle majeur a la rupture épistémol ogique comme nous
le montre |’ exempl e suivant.

[l - Comment mesurer que l'illusion conduit a des bouleversements
paradigmatiques

Doérnyei rappelle (2009: 33-34) que S'il n'y a pas de zone dévolue a la
grammaire dans |le cerveau, il nous faut revoir nos conceptions de la grammaire.
Herdina & Jessner (2006) nous rappellent que les humains sont majoritairement
plurilingues, or en recherche en acquisition des langues, voire en psycho-
linguistique, le locuteur monolingue est étudié comme la norme, car les pays ou
la recherche est menée comprennent une majorité de monolingues. Une
compétence monolingue (et donc une compétence spécifique par langue) ne peut
étre postulée que 1) S'il y a une zone spécialisée par langue et/ou 2) quesil n'y
apas d interconnectivité entre les zones spécialisées.

1. Lelangage et la cognition ordinaire

Deux questions s'imposent aors. le traitement langagier est-il le résultat
d’un module spéciaisé et/ou la compétence communicative/linguistique (avec
des sous-compétences, codes et variétés distincts) est-elle I’ addition de plusieurs
compétences monolingues (Randall, 2007)?

Nombreux sont les chercheurs qui postulent un systéme global de gestion
cognitive: Piaget (1970) pour qui le cerveau est un systéme de calcul homogene
(incluant |’acquisition langagiére), avec des processus actifs toute la vie. La
Global Workspace Theory (Baars, 1997, in Randall, 2007) soppose a la
modularité de I'esprit (Fodor, 1983, in Randall, 2007). Les déclencheurs de
I”acquisition langagiere viennent des influences externes et de I’interaction
socide (mise en place de schemes symboliques et fonctionnels. modéles de
pensée ou de comportements). Tout commence par une assimilation suivie par
une accommodation (Piaget, 1970) qu’ Andersen (1983) nomme nativisation et
dénativisation (concepts vaidés en phonologie souvent sous d autres
appellations, cf. Dupoux, 2001). Randall (2007) rappelle qu'il est difficile de
déterminer des zones différentes pour le traitement de L1 et L2, sauf pour le
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lexique, ce qui contredit Cooke (1993, réédité en 2001). Le lexique est géré par
des zones différentes mais interconnectées, ce qui impose une surcharge cognitive
initidle en début d apprentissage. Herdina et Jessner (2006) soulignent que les
langues ne peuvent étre totalement désactiveées, ce qui confirme I’ interconnectivité.
L’ accord est assez général comme le rappelle Dornyel (2009 : 73).

Tout ceci renvoie a des modéles de traitement de données ou des modeles
cognitifs qui différencient les processus et les heuristiques des domaines de
savoir. Les neurosciences montrent que chagque acte cognitif spécifique requiert
I”intégration temporaire d’un tres grand nombre de zones du cerveau largement
distribuées et qui interagissent constamment (Randall, 2007). En conclusion,
I’ interconnectivité semble pouvoir étre postul ée.

La montée en puissance de cette position théorique va de pair avec un
passage de théories symboliques a des théories fonctionnelles (Dornyei, 20009:
89). Les théories symboliques représentent le savoir comme une collection de
symboles accompagnés de régles qui spécifient les relations entre ces symboles.
Dans les théories non symboliques, |e savoir est un comportement dirigé par des
regles qui résultent de I’ apprentissage, pas une somme de petits détails mais des
modeles d’ activation dans des réseaux neuronaux (Dornyei, 2009: 79). Randall
(2007) souligne que ces modeles sont basés sur des systémes de traitement de
données non spécifiques au langage (MacWhinney’s Competition Model, 1987,
et les connectionist language models, Ellis, N., 1993, in Randall, 2007).

Herdina et Jessner (2006) décrivent d’ autres theories de ce type: la théorie
des systemes dynamiques (un avatar de la systémique francaise, semble-t-il) et
I’ émergentisme.

2. La compétence plurilingue
Ces théories confirment la plasticité cérébrae: |’acquisition de plusieurs
systemes linguistiques résulte en un changement qualitatif du systeme
psycholinguistique de I’ individu qui s adapte et change de nature. Cela permet a
Herdina & Jessner (2006: 57) d'écrire: “the hypothetical construct of
multilingual proficiency is to be separated from monolingual proficiency”, ses
caractéristiques sont différentes. Si la compétence monolingue n'est pas la
norme ne serait-il pas intéressant de voir quels sont les points forts de la
compétence plurilingue?
On voir apparaitre:
- le monitoring (Jessner, 2006: 62), une gestion specifique des multiples codes
disponibles,
- une sensibilité contrastive,
- une sensbilité épi ou métalinguistique,
- l'intentionalité (Jessner, 2006: 83) qui justifie le choix du code, ou de
|’ alternance codique,
- ler6le de |’ automaticité et de |’ intentionalité (Jessner, 2006: 83),
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- I"influence des contextes sociaux: I’alternance codique est un moyen de
marquer les frontieres entre les communautés linguistiques et les groupes
Soci aux.

Néanmoins des contextes comme le contexte frangais sont spécifiques,
monolingue pour une grande partie de la population, plurilingue pour les autres.
Peut-on traiter |’ensemble de la méme fagon et peut-on s'inspirer de contextes
différents pour modifier les pratiques?

3. Conséquences didactiques de prendre le plurilinguisme comme nor me de

référence

- Développement d'une conscientisation meétalinguistique et de |'analyse
contrastive.

- Letransfert devient |’ activation d’ une autre langue que celle attendue.

- Mise en place d'un monitor pour la gestion langagiere incluant des stratégies
de compensation.

- Coordination de syllabus plurilingues (définitions de contenus).

- Les enseignants de langues doivent étre expérimentés et bilingues.

- Les équipes seront plurilingues et pluridisplinaires < concept d’adjunct
CLIL.

- |l sera opportun de prendre en compte le statut des langues et en compenser
les effets (éviter le bilinguisme dit soustractif).

- Jessner (2006 : 140) propose de brouiller les frontieres et d’intégrer les
systemes (jeu entre les connaissances déclaratives et procédurales, |’ explicite
et I'implicite, les langues et les contenus).

L e passage d' un paradigme ou apprendre une langue c’ est créer un systeme
nouveau et indépendant a un paradigme ou un systeme complexe géere toutes les
opérations cognitives modifie radicalement les représentations et donc les
pratiques. On peut aors s attendre a de nombreuses résistances parfaitement
rationnalisées. Seules des pratiques de recherche rigoureuses permettent une
vision suffisamment large qui évite de négliger des éléments importants.

IV - Une réponse: la complémentarité des types de recherche

Toute recherche impose au chercheur de construire sa problématique pour
se choisir une méthodologie appropriée. La combinaison de différentes formes
de recherche et |e partage des résultats devrait permettre de négliger le moins de
points possibles et de construire les objets plus rationnel lement.

1. Lesdomainesde référence

Les domaines de référence varieront en fonction de I’orientation de la
recherche et de la méthodologie choisie. Rappelons qu'ils relevent le plus
souvent des sciences du langage, des sciences de I’ éducation, de la psychologie
(clinique ou expérimentale), des sciences sociales, des neurosciences, des
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sciences de I'information et de la communication, de I’informatique (recherches
sur les TIC dans leur aspect EIAH (Environnements Informatiques pour
I’ Apprentissage Humain). Celaimplique une collaboration.

2. Latriangulation

Certains considérent que, comme d’ autres sciences humaines ou sociales, la
didactique doit rechercher une triangulation de ses observations, de ses données
ou de ses méthodologies (Juan, 1999), de maniere a croiser les approches, a
enrichir ses données et augmenter la cohérence de la recherche. Il pourra s agir,
par exemple, d’ une triangulation entre quantitatif, qualitatif et observation. Il n'y
a pas encore accord sur ce point et la triangulation est parfois vue comme une
forme de positivisme a laquelle il n'est pas nécessaire de s astreindre,
néanmoins Dornyel (2007) parle d approches mixtes.

3. Validitéet validation

Validation et validité, ces deux aspects nous concernent ici. Une
méthodologie adéquate doit permettre d’ aboutir a des résultats, des conclusions
ou des réponses dont on pourra supposer la vaidité, d’ une part en raison de
I’adéquation méme de la méthodologie retenue et, d’ autre part, de par
|’ adéquation de la conduite de la recherche. On aboutit a une validation de la
recherche. Cette vaidation est interne a la communauté des chercheurs
(publications, communications, etc.). Une discipline comme la didactique ne
recherche-t-elle pas également une validation sociale? On peut suivre Develay
(2001), entre autres, et penser que la validation sociale est e meilleur garant de
I’action et donc de la recherche qui I’a nourrie. Néanmoins, Channouf (2004)
nous rappelle la difficulté qu'il y a a s appuyer sur les représentations des
individus, et donc sur leur satisfaction, pour évaluer une action, dans la mesure
ou des influences inconscientes altérent la perception et I’ analyse de ce qui a été
vécu. En didactique de L2, on pourrait considérer qu’ une recherche est validée
socialement, “sur le terrain”, s I’on a pu mesurer, dans les termes d’ une théorie
d'acquisition de L2, une progression des apprenants (cf. Chapelle, 2003, ou
Jordan, 2004) et leur satisfaction.

4. La/lesméthodologie(s) derecherche en didactique des langues

Dans la variété des recherches, quelques catégories ont leur légitimité et se
compl etent.

Recher che épistémol ogique

Cette recherche s'interroge sur la maniere dont la connaissance se construit
dans le domaine et dont les didacticiens construisent leurs programmes de
recherche. Elle a éé évoquée ci-dessus avec I’ouvrage de Jordan (2004). Le
présent texte souhaite se ranger dans cette catégorie. La recherche
épistémol ogique travaille a partir des publications scientifiques de la didactique
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et de ses domaines de référence. Elle ne trouve sa validité que s elle conduit a
des recherches d’ autres types.

Recherche de synthése

Cette recherche propose un état des lieux sur un point ou un concept du
domaine. Il peut ére difficile de la distinguer de |a recherche épistémologique s
elle fait le point sur un positionnement théorique. La recherche de synthese est,
par ailleurs, celle que doivent nécessairement entreprendre ou ébaucher les
enseignants-chercheurs qui doivent assurer des enseignements de didactique.
Comme la précédente, a laquelle dle est souvent liée, ele ne trouve sa validité
gue s elle conduit a des recherches d’ autres types

Recherche (quasi) expérimentale

Cette méthodologie rapproche la didactique des langues des sciences de
I’ éducation ou de la psychologie expérimentale, par exemple. L’ objectif est de
mettre a I’ épreuve de |’ expérimentation une hypothése qui sera validée ou non.
Cette hypothése devra étre située dans un cadre théorique précise
(positionnement épistémologique du chercheur). Des données seront recuelllies
suivant un protocole lui aussi explicité en référence aux cadres théoriques
retenus. Ces données devront étre aussi controlées et prévisibles que possible.
Le chercheur devra disposer d' un terrain qu’il peut suffisamment baliser pour
assurer la validité de son travail S'il ne peut travailler en laboratoire (ce qui sera
rarement le cas en didactique).

La méthodologie expérimentale fait parfois figure d’idéa inatteignable
pour le didacticien ou plus encore pour le praticien chercheur, tant sont
nombreux les paramétres qui entrent en jeu pour un apprentissage en milieu
institutionnel. On peut se demander s elle reléve réellement de la didactique ou
plutdt d’ une ou de plusieurs des sciences de fondement.

Recherche-action

La recherche-action reléve de I’ expérimentation, mais d’un point de vue
compréhensif (Juan 1999: 13). Le praticien chercheur de la recherche-action met
en place un certain type denvironnement d apprentissage ou de taches ou
activités. |l définit précisément en quoi et pourgquoi ses choix devraient avoir un
effet positif. Le chercheur acteur doit faire face aux aléas du terrain, s adapter et
modifier éventuellement certaines de ses orientations. La publication de la
recherche est impérative car seule la mise en forme et la structuration requises
par |’ écrit permettront de mener a son terme la réflexion engagée. La recherche-
action ne saurait déboucher sur une théorisation, elle peut-étre complétée par
une recherche de synthese qui éudierait les résultats de plusieurs recherches-
actions proches. La recherche-action permet de clarifier nombre des problemes
gui résultent de I’illusion ontologique (cf. Zumbihl, 2008)
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Recher che dével oppement

La recherche développement a pour objectif de créer un objet qui pourra
ensuite étre utilisé par d’ autres que son ou ses créateurs, aupres d’ utilisateurs. La
construction de I’objet doit étre rigoureuse. On passera par des phases de
prototype puis d expérimentation, de validation et de diffusion. Lorsgue le
développement se fait dans le cadre d’une recherche, on le voit difficilement
déboucher sur une diffusion large. Des impératifs économiques peuvent
influencer lavalidité de ce type de recherche.

5. Données et terrain

Ladidactique est liée aun terrain (idiographie), ou au terrain (nomothétie),
gue |I’on appelle souvent contexte. Le chercheur opere soit directement dans ce
terrain, soit indirectement. Nous avons vu gu’ en raison de la nature de son objet,
et de sa position face a cet objet, sa facon de le voir est modifiée. Le chercheur
doit trouver un moyen de traiter les données qu’il recueille de maniére adéquate
(suivant la méthodologie qu’il aura retenue) en fonction de son objectif, de ses
hypotheses ou de ses questions de recherche. Sil rationalise, il trouvera un
enchainement logique gu'’il justifiera dans une relation de parfaite causalité. Or,
nous avons vu que le jeu entre engagement et distanciation ne reléve pas de ce
type de raisonnement. Pour des raisons liées, en partie au moins, a sa curiosité et
ses intéréts, il souhaite travailler sur ces données et dans ce terrain. Il y a
souvent inévitablement, 13, une source de tension dont il faudrait pouvoir
mesurer les effets. Cette tension explique la maniére dont se construisent le
positionnement et le choix qui est fait entre les méthodologies (expérimentale,
recherche-action, recherche et dével oppement, synthese, etc.) et lafacon dont les
objets sont construits. Néanmoins, si I’on sort du cadre d’une méthodologie
reconnue par sa communauté d’ appartenance, on s exclut de cette communauté.

Conclusion

En conclusion, le positionnement reléve du chercheur et de son parcours,
mais la méthodologie qu'il suit reléve d’un dialogue qu'il entend éablir avec
une communauté de chercheurs et avec les terrains sociaux dans lesquels, ou
pour lesquels, il ceuvre. La cohérence de ses choix méthodol ogiques est |e garant
de larationalité de son entreprise. Puisque ni I’humain, ni les groupes sociaux ne
sont totalement rationnels, c'est par leur respect judtifié et validé dune
méthodologie reconnue, et choisie parmi d autres, que les chercheurs peuvent
compenser cet état de fait et mieux comprendre et gérer les phénomenes.
Maintenir une rigueur épistémologique et méthodologique Iégitimée par des
échanges scientifiques ouverts aux débats devrait, avec le temps, limiter les
effets de I'illusion ontologique et faire accepter le fait que les images du
kal éidoscope des théories ont toutes une forme de validité qui mérite d’ étre prise
en compte.
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L'alternance codique dans une classe d’anglais
de premiére année moyenne: une facilité ou une contrainte
pour I'apprentissage de la langue étrangere
Ammar BENABED
Doctorant, Université Victor Segalen—Bordeaux |l

Résumé: Cet article traite de la place de la langue maternelle (LM) et autres
dans la classe d'anglais de premiére année moyenne dans le contexte algérien.
Nous avons essaye€, sur la base d’ une analyse d’ une série de cours enregistrés et
a travers une éude des dternances codiques (code switching) de mettre en
évidence le role et de dégager les fonctions principales de la LM, a savoir
I"arabe, et d'autres langues, lors de la mise en ceuvre des contenus
d’ apprentissage.

Mots-clés. alternance codique, plurilingue, interlangue, socioconstructivisme,
interculturelle

Abstract: This article discusses the place of the mother tongue (MT) and other
languages in the class of first year English learners in the Algerian context.
Through the analysis of a series of recorded lectures and the study of the code
switching, we attempted to highlight the role and identify the main functions of
the mother tongue, i.e., Arabic, and other languages, during the implementation
of the curricula contents.

Key-words. Code switching, plurilingual, interlanguage, socioconstructivism,
intercultural

Introduction

Nous proposons de rendre compte ici d’une éude sur la langue maternelle
(LM), asavoir |’ arabe, a coté du francgais et de I’ anglais, dans la classe d’ anglais
en premiére année moyenne'’. Cette étude a porté sur |'observation, la
description et I'interprétation des conduites langagiéres des deux locuteurs de
I’espace classe, c'est-adire I'enseignant/e et les apprenant/es, et plus
précisement le passage de la langue anglaise a la langue arabe et/ou francaise,
c'est-a-dire I’aternance codique, durant le cours d’ anglais. Nous proposons
d’ observer de quelle fagon se construit I'interaction a I’intérieur de I’ espace-
classe, lieu ou circulent les savoirs et savoir-faire, ains que ce qui géenéere les
modifications™ de la langue & enseigner et & apprendre. 1l faut souligner que

| a premiére année moyenne correspond a |a premiére année du collége en France.

12 par modifications, on entend la gestion didactique des langues présentes en classe, la mise en place de
dispositifs pédagogiques dans lesquels I’ objectif est de construire des ponts/passerelles entre les deux langues
pour transmettre des connaissances (pallier a un obstacle pédagogique) et pour créer et maintenir |’interaction
(répondre a un besoin interactionnel). Pour ce faire, I’ enseignant a recours a des stratégies d' appui, en utilisant la
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I’ objectif derriere cette étude est double: didactique et pédagogique. Pour le
premier, |’analyse didactique se situe a la croisée de plusieurs disciplines et
domaines de recherches tels que la linguistique, |a théorie énonciative, I’ anayse
conversationnelle, et I'ethnographie de la communication. L’'analyse et la
transcription des ségquences de la classe permettent de faire progresser la
connaissance des procédures de transmission des savoirs et savoir-faire et celle
des comportements professionnels dans le cas de I’ enseignant/e d'un coté et les
aptitudes d'apprentissage de [|'apprenant/e de ['autre. Pour |’ objectif
pédagogique, cette analyse pourrait s avérer révdatrice, dans le cadre d’'une
formation al’ enseignement, de phénomenes discursifs qui restent enfouis.

1. L’ objectif de |’ apprentissage de |’ anglais comme langue étrangere
Il est reconnu (MEN 2003) que derriére tout acte d enseignement, la
finalité et les objectifs sont définis et consignés d’abord dans des instructions
officielles puis dans un programme élaboré par |la tutelle pédagogique et enfin
dans un manuel qui est le support principal pour lamise en ceuvre de cet acte.
Selon les documents officiels du Ministere de I’ Education Nationale de la
République Algérienne, la finalité de I’ apprentissage de |I'anglais est comme
suit:
Le programme de premiére année d’'anglais, comme deuxieme langue étrangere,
vise I’ acquisition de compétences linguistiques, méthodol ogiques et culturelles de
base qui permettent a I'apprenant d'utiliser I’anglais comme un outil de
communication et de documentation ssimple et efficace (MEN 2003: 72).

L’introduction d’une deuxieme langue étrangére en premiére année moyenne, se
fonde donc sur les acquis antérieurs de |’ apprenant/e, en langue d’ enseignement et
en langue étrangére 1. L’ apprentissage de celle-ci se fait par rapport aux capacités
de réception et de production de I’ apprenant/e a cet age (entre 11 et 12 ans). Le
profil de sortie de la premiére année moyenne est comme suit:

L’ apprenant/e doit étre en mesure de:

- différencier clairement les sons de lalangue (voyelles, diphtongues);

- étre sensible al’ accent tonique, al’intonation de lalangue anglaise;

- écouter et comprendre un message simple;

- S exprimer dans un anglais ssmple mais correct et é&tre compris,

- rediger un paragraphe cohérent simple a partir d’ éléments proposes. (1bidem)

2. Laclasse delangue au carrefour deslangues

La question de [I'adternance codique ou aternance des langues,
manifestation majeure due au contact des langues, ne cesse de préoccuper les
chercheurs qui tentent de comprendre, d’analyser et de décrire les situations de
plurilinguisme. Ces recherches ont eu une incidence sur la réflexion didactique
dans la mesure ou la communication en classe est considérée comme un type
particulier d’interaction sociale. L’enseignement / apprentissage des langues

langue maternelle, ou des stratégies contrastives par la mise en rapport explicite de deux systémes linguistiques
en présence.
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donne lieu, lui aussi, a des interactions plurilingues qui mettent en face-a-face
des apprenant/es et des enseignant/es qui pratiquent différentes langues et
différentes variétés stylistiques. La classe doit donc étre considérée comme le
lieu de rencontre entre différents répertoires linguistiques, ceux qui caractérisent
les apprenant/es et ceux qui caractérisent les enseignant/es. Les recherches
effectuées ces dernieres années (Coste, 1993; Dabéne, 1992; Hawkins, 1985;
Roulet, 1980, 1995 et bien d’ autres) ont montré que |’ enseignement des langues
se déroulait rarement, contrairement a un principe longtemps défendu par la
didactique des langues (méthode directe), uniquement dans lalangue cible. Nous
nous intéresserons a cet aspect essentiel de I'interaction pédagogique par une
anayse du déroulement de cours au college, c’'est-a&-dire dans un contexte
pédagogique qui se fixe comme objectif d’ asseoir les savoirs linguistiques. Il
sagit, géné&alement, dans |’enseignement moyen, cycle dobservation et
d’orientation, de faire acquérir aux apprenant/es des savoirs en lien avec la
langue cible: linguistiques, méthodol ogiques et culturels.

En effet, lalangue cible, I’anglais, est loin d’ étre |a seule langue pratiquée
dans |la classe de langue étrangére surtout au début de I’ apprentissage. En fait, le
recours a la langue maternelle et a d’autres langues, qui représentent un pré-
requis linguistique chez I'apprenant/e, se fait systématiquement. Avant de
condamner le recours a lalangue maternelle ou a d’ autres langues dans un cours
normalement réservé a I’anglais, il est intéressant d’ examiner de plus pres des
situations concretes d’alternance codique ‘‘utile’”’. Le recours a la langue
maternelle et dautres langues varie selon le type de cours, et le type
d’ apprenant/es.

3. L’alternance codique

Certains chercheurs reprennent la terminologie anglo-saxonne et utilisent le
terme de code switching (terme inventé par E. Haugen dés 1956), ou code
mixing; d’autres recourent a des concepts de formulation francaise comme
“aternance codique’’ (employé dans la traduction du Discours de Gumperz,
1982), “aternance des codes’ (Hamers & Blanc, 1983:176), “aternance des
langues’ (Gardner-Chloros, 1985). Ces différents concepts traduisent les
difficultés des linguistes a déterminer le discours mixte de I’interférence ou de
I’emprunt. Selon Hamers et Blanc:

L’ aternance de codes (code-switching) est une stratégie de communication
utilisée par des locuteurs bilingues entre eux; cette stratégie consiste a faire
alterner des unités de longueur variable de deux ou plusieurs codes a I’intérieur
d’une méme interaction verbale (1983: 361).

L’ apprenant/e d’ une langue étrangére fait appel a la ou aux langue/s dgja
acquise/s, utilise son plurilinguisme pour construire son savoir e éablir une
base solide pour accueillir de nouveaux savoirs. Ainsi, la maitrise de la langue
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maternelle ou d’autres langues™ s avére indispensable pour réussir a construire
les bases solides qui permettent I’ acquisition de la langue étrangére. Ceci dit,
|’ alternance est un passage impératif pour |'apprenant. Cette alternance est
définie par Cuq comme:
[€tant le changement, par un locuteur bilingue, de langue ou de variété
linguistique & I’intérieur d’'un énoncé-phrase ou d'un échange, ou entre deux
situations de communication. 1l sagit d'un ensemble de phénoménes et de
comportements complexes, systématiques, et susceptibles d étre analysés aux
niveaux (2003:17-18).

Psycholinguistique et linguistique

L’ alternance codique est envisagée comme témoignage des processus de
production et de réception chez le bilingue, et son étude donnerait au chercheur
|’ acces ala grammaire du bilingue. Souvent percu comme confusion mentale et
linguistique, I’ agencement des transitions entre deux grammaires peut nécessiter
des capacités linguistiques trés sophistiquées.

Communicatif et interactionnel

L’ alternance codique est une stratégie de communication, une ressource qui
permet au locuteur d exprimer un large éventail de fonctions et d attitudes:
combler ou contourner des lacunes ou problemes dans une de ses deux variétés,
marquer les unités thématiques ou discursives, affirmer sa propre identite,
inclure ou exclure son interlocuteur d’un groupe socia, redéfinir une situation,
faire de |’ humour, etc.

Sociolinguistique

Les pratiques d'aternance reflétent et marquent les frontieres entre les
structures, les institutions et les groupes sociaux, les relations et discontinuités
entre communautés linguistiques et laréalité sociae de leurs membres.

Il est souvent impossible de distinguer nettement entre |’aternance
codique, I’emprunt et I’assimilation lexicale, le mélange de langues ou langues
mixtes™.

L’ apprentissage d' une langue érangéere par le biais de la langue maternelle
pousse |’ apprenant/e a penser sur salangue et a dével opper sa capacité d’ analyse
sur d’autres langues, ce qui facilite |’ apprentissage des langues étrangéres.

3 Nous tenons & préciser que la diversité linguistique en Algérie se distingue d abord par I’existence de deux
langues nationales: |’ arabe classique et le tamazight, ensuite, par la variation de cet arabe classique en une
multitude de dialectes qui demeurent les principaux moyens de communication; enfin, par |’existence de la
langue francaise qui fait partie intégrante de la société algérienne et qui alargement contribué alavariation de la
langue arabe parlée en Algérie.

14 Langues mixtes: “Langues véhiculaires créées, dites langues mixtes de type 2. C'est la création rapide
d’idiome qui ne servira que dans la situation ou son besoin s est fait ressentir. C'est dire qu'il nest la langue
d’aucune des parties en présence. Le plus souvent, cette langue est obtenue par une intégration de certains
éléments des deux variétés en présence (deux ou davantage..) dans une structure dont la caractéristique
principale est la simplicité. Le mélange n'est généralement pas équitable; la variété du groupe le plus fort y
domine souvent” (Klinkenberg, 1999:73).
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Néanmoins, dans le cadre général de I'enseignement des langues
étrangeres, les stratégies d apprentissage sont sujettes a plusieurs théories
opposees, notamment a celle du recours ou on a la langue maternelle de
|’ apprenant/e. En effet, certains pensent que I’ utilisation de la LM empéche
I’ apprenant/e d’entrer dans le schéma de pensée de la LE aors que d autres
considérent que la comparaison linguistique est essentielle pour que
I’ apprenant/e développe des stratégies d apprentissage et de réflexion par
rapport alaLE (Yanaprasart, 2005: 177-196).

Les enquétes réalisées en classe de langue ont le mérite de mener a une
meilleure connaissance des pratiques des enseignant/es telles que le recours a la
langue maternelle: la lecon de grammaire en langue maternelle, ains que la
traduction du vocabulaire, risquent de redevenir la norme, et ce d autant plus
gue larecherche arevalorise le rble de lalangue premiére chez |’ apprenant. Par
exemple, selon Giacobbe (1990:123), la langue premiére n’est pas un obstacle a
|’ apprentissage, mais “un des fondements du nouveau systéme que construit
I’ apprenant”. Or, méme si lalangue maternelle est ala source de |’ appropriation,
le contact avec lalangue érangere est de toute évidence indispensable. Il permet
a I'apprenant de travailler la compréhension auditive; il lui donne aussi
I’occasion d’explorer les données langagiéres, C est-a-dire d émettre puis de
tester des hypotheses sur le systeme de lalangue cible.

Donner un sens a |’ alternance entre les deux langues

Entre adeptes du tout en langue étrangere (Coste, 1997) et des défenseurs
de I’appui sur lalangue maternelle et les autres langues, la question du role et de
la place de la LM et des autres langues dans la classe de langue étrangere
continue a aimenter un débat entre, d'une part, une conception de
I’ apprentissage facilitée par le contact avec la langue cible qui s'acquiert sur le
modele de | apprentissage de la LM et, d’ autre part, celle qui préne le recours a
la LM et pour laguelle les décalages entre les apprentissages dans les deux
langues sont non seulement pris en compte, mais servent de volte dans la
construction des nouvelles compétences.

L’enseignant a a sa disposition des stratégies pour limiter le recours a la
langue maternelle. 1l s agit donc de réfléchir al’ apport éventuel des recours ala
langue maternelle et a d' autres langues en invoguant des criteres d' apprentissage
et de donner quelques ééments de réponse a la question que souléeve
actuellement la didactique des langues sur les possibilités d'introduire une
“aternance raisonnée’ dans la classe de langue étrangere (Dabene, 1994).

4. Lecorpus

La communication est la premiere activité d’ apprentissage d’une langue
étrangere. Cet apprentissage se fonde principalement sur I’ oral apartir duquel on
apprend a la fois a “communiquer’’ et & communiquer en langue étrangere. La
langue est ains outil et objet.
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Notre corpus se compose de la production verbale d apprenant/es de
premiére année moyenne. Signalons que ces apprenant/es, apprennent |’ anglais
dans la 1%° année du cycle moyen de leurs apprentissages avec un “nouveau
programme d’ apprentissage des langues étrangeres basé sur la production orale
et lacommunication” (MEN, 2002).

Selon les instructions officielles, les objectifs, derriere I’ apprentissage de
|’ anglais en premiére année moyenne, ciblent essentiellement la communication
orale. L’ apprenant/e doit acquérir les @ éments nécessaires pour la langue orale,
mais ellef/il n’atteint pas un niveau élevé al’ écrit.

La population ciblée

Le groupe d apprenant/es, ciblé par cette étude est, soit-disant, homogéne:
des ééves de méme &ge entre 11 et 12 ans, de méme niveau, qui ont suivi le
méme cursus, mais dont les différences culturelles et socio-psychol ogiques sont
fortement présentes. Ce sont des facteurs extérieurs auxquels nous devons
accorder de |’ importance dans I’ é&tude des interactions verbales des apprenant/es.
En effet, la population des apprenant/es vient juste d’ entamer |’ apprentissage de
I’anglais comme deuxiéme langue étrangere; elle n'a a son actif aucune
connaissance préalable sur celle-ci. Scolarisée pendant cing ans, cette population
a appris la langue maternelle depuis la naissance et la langue francaise pendant
trois ans. Le choix de ces apprenant/es repose sur le fait qu’il s agit de la phase
charniere entre le cycle d'éveil et le cycle d observation et d orientation.
Toutes/tous les apprenant/es sont monolingues. Elles/Ils ont comme langue
maternelle la langue arabe classique avec toute sa diversité: arabe dialectal
national et régional, et comme langue étrangere premiére le francais. Apprendre
une langue étrangere, ¢’ est apprendre une nouvelle compétence linguistique, que
I’ on rajoute a celle de lalangue maternelle préexistante. Celle-ci est partagée par
les sujets d’ une méme communauté.

Le champ de |a recherche ‘

Cette recherche a utilisé comme lieux d enquétes des classes de 1%° année
moyenne de |’ enseignement public, réparties entre zones rurales et urbaines dans
lawilaya (département) de Mostaganem.

Nous avons essayé de décrire et d’anayser les fonctionnements de la
classe d’anglais dans |'enseignement moyen afin d'identifier les recours
possibles a diverses ressources linguistiques éventuellement lalangue maternelle
avec toute sa diversité a coté du francais. Autour de cette observation, les
guestions suivantes ont été soulevées.

- Que disent les instructions officielles algériennes a propos de |’ enseignement
delalangue anglaise ?
- Quel est lerdle del’ aternance des langues pour les apprenant/es ?

- Quelle didactisation et quels dispositifs pédagogiques sont mis en ceuvre dans
ce contexte plurilingue et pluriculturel ?
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Pour répondre a ces questions, nous avons posé les objectifs suivants:
- identifier le role de la LM et d'autres langues dans |’enseignement et
I’ apprentissage de la deuxiéme langue étrangére, a savoir I’ anglais,
- comprendre les fonctions pédagogiques diverses des langues présentes dans le
contexte algérien;
- comparer lestextes officiels et |a pratique effective en classe de langue.

5. Analyse du cor pus. observations en classe de langue anglaise

Observation 1: 20 septembre 2009 a9 heures

Il s agit d’apprenant/es dans le CEM™ docteur Benzerdjeb ex-Voltaire
collége situé en zone urbaine a Mostaganem (ville cotiere, touristique qui
compte |’ une des plus prestigieuses universités du pays) et il est réputé chez les
parents d’ éleves ainsi que la tutelle pour ses bons résultats. La classe fonctionne
en grand groupe de 30 apprenants (20 filles et 10 garcons). L’enseignante,
ancienne stagiaire de I’ TE*® de Mostaganem, a une expérience professionnelle
de 17 ans.

Extrait 1

1. Ens. Bonjour!

2. App. Bonjour, madame.

3. Ens. Il yadesabsents? Isthere any absent ?

4. App. Non, madame.

5. Ens. OK! Regardez. (L’ enseignante montre aux apprenant/es un stylo.)
6. App. Stylo, madame.

7. Ens. Enanglaisondit “apen”. Répétez: “It isapen.”

8. App. Répétition chorale.

9. Ens. Etca?(Ellemontreuneregle.)

10. App. Unerégle.

11. Ens.  “Aruler.” Itisaruler.
12. App. Itisaruler.

Etc.

Nous voyons que la plupart des échanges sont initiés par I’ enseignante. Elle
constitue le pivot de la communication en classe du moment gu’'elle gere sa
dynamique et son organisation.

Nous remarquons aussi, dans ce premier extrait du premier cours d’ anglais,
gue le francgais est utilise comme langue de régulation de I’ activité portant sur la
familiarisation des apprenants avec les outils scolaires. L’ enseignante ainsi que
les apprenant/es utilisent le francais dans ce moment de mise en place du cours
et ¢’ est I’ enseignante elle-méme qui initie I’ échange dans cette langue (1), méme

*° Collége d' Enseignement Moyen.
18 I ngtitut Technologique de I’ Education.
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s elle reformule sa question en anglais (3). Bien entendu, |’ enseignante s appuie
sur les acquis préalables et les ressemblances orthographiques, lexicales, et
graphiques entre les deux systémes de laLEL (francais) et la LE2 (anglais) pour
faciliter I’acquisition de cette derniére. La stimulation des savoirs existant chez
les apprenant/es revét un intérét, en reiant les schémas cognitifs des deux
langues.

Selon les recherches menées par Leblanc et Seguin, citées par M.C.
Tréville (1993), les résultats obtenus a la suite du dépouillement informatisé de
deux dictionnaires hilingues jugés représentatifs d’un vocabulaire général (le
Robert-Collins, 1978 et le Larousse Saturne, 1981) nous donnent quelques
indications. Une liste de 23 160 pares de mots transparents (6 47 paires
d’homographes (strictement identiques table/table) et 16 713 paires de
paragraphes (différant simplement d'une lettre, de deux ou plus, par exemple
visitor/visiteur) a été établie. Sachant que le lexique francais comprend environ
60 000 mots, on est frappé de constater que les mots transparents
représenteraient pres du tiers du lexique.

L’ enseignante et les apprenant/es s appuient sur les similitudes entre les
systemes des deux langues étrangéres et ains exploitent les phénomenes de
transfert de I’une a I’autre pour faciliter son acquisition. Il est donc tout a fait
utile de recourir a la langue qui facilite et accélére I’ acquisition de la nouvelle
langue étrangere.

La langue maternelle, qui est |’ arabe, ne joue aucun réle de médiation dans
ce premier échange. Les deux interlocuteurs, I’ enseignante et les apprenant /es,
ne lui accordent pas une “valeur” pour apprendre I’anglais. Les raisons peuvent
étre multiples. didactiques, psychol ogiques et économiques.

Les raisons didactiques

L’ apprentissage d’ une langue érangere subit inévitablement I’ influence des
habitudes liées a la langue maternelle, que celle-ci soit ou ne soit pas enseignée
a I’école. On a beaucoup insisté sur les phénomeénes d’interférence qui se
produisent d’ une langue a I’ autre mais il ne faut pas oublier que les habitudes
liées a la langue maternelle peuvent se révéler bénéfiques lorsque — par le jeu
des paralédismes — elles rendent plus facile I’ acquisition de la langue seconde.
L’ enseignant peut alors s appuyer sur les similitudes entre les deux systemes et
exploiter ainsi les phénomenes de transfert d’ une langue a I’ autre, méme s'il lui
faut veiller par ailleurs aréduire les interférences. 11 est donc tout a fait possible
— en lecture par exemple — de partir des lettres et des assemblages de lettres dga
connus par I’apprenant/e pour faciliter et accélérer la maitrise du déchiffrage
dans une autre langue d’ enseignement.

Les raisons psychologiques

L’ expérience montre que la langue maternelle, le cas de I’arabe classique
en Algérie, ne bénéficie pas toujours de I'importance qu’ elle mérite mais elle est
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généralement confortée dans un statut inférieur par le systéme lui-méme
puisqu’elle ne joue aucun rble dans le quotidien des apprenant/es et des
enseignant/es. La langue maternelle prend ains peu a peu aux yeux des
apprenant/es une valeur sociae inférieure a celle dont bénéficient les langues
étrangeres de grande diffusion internationale telles que le francais et I’anglais.
Le conflit linguistique (Terracini, 1957; Haugen, 1966) dégénére facilement en
conflit psychologique parce que I'usage plus ou moins officiel d’ une langue
suppose une référence permanente a une gamme de valeurs extralinguistiques
d’ ordre intellectuel, moral et affectif. Insensiblement, |I'enfant s habitue a
marquer d’'un coefficient pgoratif tout ce qui touche au patrimoine linguistique
originel. La mise en place d' une méthodologie convergente et complémentaire
est susceptible de remédier au profond désarroi de I’ apprenant/e en substituant
des rapports d'interdépendance et d'égalité aux rapports de fausse hiérarchie
voire de confrontation. La recherche d'une coordination véritable dans les
apprentissages linguistiques contribue donc a créer la dynamique d'un
plurilinguisme scolaire attractif et non conflictuel qui limite, voire élimine, toute
forme d’ aliénation.

Les raisons économiques

Dans les classes surchargées, triste rédité du contexte agérien,
|’ enseignant/e éprouve bien des difficultés a traiter |’ intégralité du programme et
a mettre en ceuvre la pédagogie différenciée. Ains, la recherche de
convergences pedagogiques et la coordination des apprentissages linguistiques
font gagner un temps précieux en permettant a |’ enseignant/e d’ éviter les redites
et de limiter les répétitions qui deviennent inéluctables dés lors que chague
enseignement est considéré isolément. Certains apprentissages dgja acquis dans
la langue premiére peuvent ainsi étre transférés tels quels dans I’ approche de la
langue seconde. La capacité de déchiffrer, par exemple, se réfere a un savoir-
faire qui est acquis une fois pour toutes. L’apprenant/e qui aura fait cet
apprentissage par le biais de sa langue maternelle ou la langue étrangére n’ aura
aucune difficulté a transférer sa technique dans une autre langue et, quand les
meécanismes sont en place, le réinvestissement est automatique.

Extrait 2. Verslafin du premier trimestre avec les mémes apprenants.
Ens.  Good morning.

App. Good morning.

Ens. Whoisabsent?

App. Personne!

Ens. What isthe date today?

App 1 Wednesday, 16™ December, 20009.

Ens. Nariman, écrisladate sur le tableau.

App 2 (Nariman écrit la date sur le tableau)

Ens.  Who can count from 1 to 30?

©CoOoNOOR~WDNE
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10. App3 1,2, 3, €tc.

11. Ens. The alphabet?

12. App4 Madame. (Avec la main levée.)

13. Ens. Vasy!

14. App4 ab,cdef, etc.

15. Ens. OK! Je vais écrire des chiffres et c'est a vous de trouver les lettres
qui correspondent pour écrire des phrases. Est-ce clair ?

16. App: Oui, madame! Euh! Yes.

17. Ens. 1) 9-20/9-19/ 13-25/ 18-21- 12-5-18/.
2) 20-1-20/ 9-19/ 8-9-19/19-1-20-3-8-5-12, etc.

(10 minutes plus tard)

18. Ens. Ok! Stop now. Qui peut me donner la premiére phrase ?
19. App5 Itismy ruler.

20. Ens. Good. Ecris laphrase sur le tableau.

21. App6 That ishissatchel.

22. Ens. Good! Ecrislaphrase sur le tableau.

Etc.

Dans ce deuxieme extrait, tout a fait différent du premier, nous observons
une nette réduction du recours a la langue francaise. L’ enseignante utilise celle-
ci pour expliciter les instructions de I'activite. Nous remarquons que les
apprenant/es ont acquis quelques ressources linguistiques qui leur permettent de
construire des phrases simples. L’ enseignante a dd se conformer aux instructions
officielles qui stipulent qu’il faut velller a réduire I'interférence d autres
langues.

Observation 2

Il s'agit d'une autre population d apprenant/es dans un établissement situé
dans une zone rurale. Le CEM Ahmed Kadi a Sidi Lakhdar, localité citiere a
vocation agricole et d’élevage, obtient des résultats faibles en anglais et en
francais par rapport aux autres disciplines. La classe compte 40 apprenants (15
filles et 25 garcons). L’enseignante, diplomée de I’ université de Mostaganem,
exerce cette profession depuis huit ans.

Extrait 3: 23 septembre 2009 a 10 heures

L’ enseignante entre en classe

1. Ens. Bonjour. (Sabah € kheir en arabe.)

2. App. Bonjour, madame. (Sabah el kheir en arabe.)

3. Ens. Ellecolledesfigurines sur letableau sans dire un mot.
Elle pointe I’image 1 avec uneregle.

4. App. Unlivre. (/kita:b/ en arabe)

5. Ens. A book.

6. App. A book. (Répétition chorale)
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Ens. Ellepointel’'image 2.

App. Rubber. (/mmmha:t/ en arabe)
Ens. A rubber
0. App. A rubber. (Répétition chorale)

Contrairement a ce que nous avons remarqué dans |’ extrait 1, les échanges,
enseignante/apprenant/es, font intervenir la LM et la LE2. La dynamique de
I’ échange repose sur un geste de I’ enseignante et les réponses des apprenant/es
en LM. Leurs réponses en langue maternelle démontrent un déficit linguistique
en langue frangaise. L’enseignante essaye d'appliquer scrupuleusement les
instructions officielles qui autrefois réprimaient I’ utilisation d’ autres langues que
lalangue cible.

Mais le recours a |’ aternance codique s avere tres bénéfique, surtout dans
une classe surchargée comme celle-ci, pour couvrir la totalité du programme et
gagner un temps et un effort précieux, qui peuvent étre réinvestis dans d’ autres
activités substantielles.

En seréférant al’ observation ci-dessus, hous remarquons que |’ enseignante
a da prendre en ligne de compte, dans sa démarche pédagogique, le
plurilinguisme de ses apprenant/es dans I’ enseignement/apprentissage de la LE2.

B oo N

Extrait 4. Verslafin du premier trimestre, avec les mémes apprenants.

L’ enseignante entre en classe.

1. Ens. Good morning.

2. App. Good morning.

3. Ens. Elledonnelesconsignesdel’ activité en arabe .

Activity 1 (en arabe): Réordonner les lettres pour écrire des mots corrects.
1. y/clat/i/din/ofilx/
2. g/solbll/h/o/clal

3. Idelpin/
4. kiscldle
5. aldplelsin/e

Quelques minutes plus tard

Ens. Correction (en arabe)

App1l Madame. (En arabe Sayida)

Ens. OK!

Al Dictionary. (Avec une prononciation déformée.)

Ens.  Elle corrige la prononciation /dikfonri/ €t demande aux apprenants
de répéter

9. Ens. Elleécrit le mot dictionary sur le tableau (consigne en arabe).

10. App 1l Vaau tableau.

Etc.

© N O A
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Activity 2 (en arabe): Réarranger les mots pour écrire des phrases (consignes en
arabe)

1. Arabic athat of isbook

2. isaruler thisplastic

3. two in there copybooks schoolbag the are

4. pencase are red two pens, awhite, pencil there aruler blue and arubber in the,

Quelques minutes plustard

11. Ens. On corrige. (Consigne en arabe.)

12. App. Madame, madame. (En arabe, avec les mains levées.)

13. App1 Thatisabook of Arabic. (Avec une prononciation déformee.)
14. Ens. Ellecorrige et demande a |’ apprenant de répéter.

15. App1l Répételaphrase “Thisisabook of Arabic.”

16. App. Madame (Sayida), madame (Sayida). (Mains levées, en arabe.)
17. App2 Thisisaruler plastic.

18. Ens. Onnedit pas (en arabe) “ruler plastic’ mais “plastic ruler”.
19. Ens. Elledemande al’ apprenant de répéter la phrase.

20. App2 Thisisaplasticruler.

Etc.

Dans cet extrait, comme dans le précédent, nous observons que
I’ enseignante utilise la LM pour instruire les apprenant/es. La focalisation sur la
prononciation est bien prise en charge par I’enseignante. 1l est évident que les
dissemblances syntaxiques entre la LM et la LE jouent un role négatif sur la
production orale et écrite des apprenant/es. L’interférence de la LM dans la
phrase “this is a ruler plastic’ en témoigne. L’emplacement de |’ adjectif
gualificatif “plastic” est copié sur le modéle de la phrase arabe ou francaise.

Le role de I'enseignante est capital pour une conscientisation des
apprenant/es aux disparités linguistiques, syntaxiques et autres qui peuvent
exister entre La LM et la LE2. De cette fagon, elle assurerait la double
focalisation, interne®’ et externe'®, comme I indique Deyrich:

Une focalisation engendre, en conséguence, une complexification de
I'identification des savoirs. ceux qui sont monopolisés pour comprendre et
produire dans la L2, ceux pour comprendre le fonctionnement de laL2; les savoirs
dans lalangue et sur lalangue (2007:10).

Recourir a la théorie contrastive peut aider les apprenant/es et les éclairer
sur le fonctionnement des deux systémes linguistiques dans leurs formes
théoriques (savoir sur la langue) et pratiques (savoir-faire langagiers). Assurer
une bonne maitrise de LE2, comme |e souligne Deyrich:

7 Focalisation interne: perspective métalinguistique qui s attache & la description du systéme
(pour parler de lalangue)

'8 Focalisation externe: perspective instrumentale dans laguelle la langue est utilisée comme
outil dans I’interaction ou dans la transmission de contenus qui ne sont pas linguistiques (pour
parler dans lalangue).
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[...] requiert des compétences aussi bien dans les savoir-faire (les quatre savoir-
faire langagiers de réception et de production que dans les savoirs théoriques (les
savoirs sur). En effet, pour atteindre une certaine efficacité intersubjective (pour
gue le message atteigne son but), une production, qu’ elle soit écrite ou orae, doit
étre délivrée selon des ‘normes’ (lexicales, syntaxiques, prosodiques pour |’oral,
etc.)” (Ibid.)
Il est évident que le savoir-faire de I’ enseignant/e est capital dans le choix
“des stratégies de guidage et de planification didactique adéquates’ (Ibidem),
pour faciliter I’ apprentissage et le réinvestissement des acquis.

Conclusion

Les enquétes réalisées en classes d’anglais ont le mérite de mener a une
meilleure connaissance des pratiques des enseignant/es. Nous remarquons que
dans les deux cas, les apprenant/es bénéficient des apports des acquis préalables
gue ce soit la langue étrangére 1 (LEL1) pour les apprenant/es du collége
Benzerdjeb ou lalangue maternelle (LM) pour les apprenant/es du college Kadi.
L’ environnement linguistique des apprenant/es conditionne la pratique en
matiéere d’ enseignement et d' apprentissage de lalangue érangere.

Il convient de noter que le recours des apprenant/es du premier
établissement ala LEL est dd a la proximité linguistique entre les deux langues
et alamaitrise des systemes linguistique, phonologique, et graphique de celle-ci.
Cette maitrise des différents systémes, sans aucun doute, faciliterait et
accélérerait I’acquisition de la LE2. C'est ce qui pourrait expliquer les bons
résultats qu’ obtiennent les apprenant/es dans les différentes évaluations des
langues étrangéres. Certainement, d’ autres facteurs extrascolaires jouent un réle
dans I’ apprentissage de la LE1 par ces apprenant/es: les journaux, |’ interaction
en langue francai se des membres de lafamille, les mass-médias, etc. Le contexte
extracurriculaire offre aux apprenant/es de cet éablissement une multitude
d’ occasions d’ exposition informelle ala LEL. En effet, une grande partie de cet
apprentissage se fait sans enseignement et d’une maniére inconsciente. 1l a été
observé (Ferguson, 1959: 40) que |’apprentissage de la premiere langue
étrangere se fait d’'une maniere relativement informelle, par imitation et
utilisation dans des situations de communication authentiques. Nous ne pouvons
pas nous permettre d'ignorer ces apprentissages “informels’, “non guidés’ ou
“naturels’ des langues. Par ailleurs, |e rble de ce contexte extracurriculaire est en
effet souvent minimisé, voire ignoré, dans la recherche de I’acquisition des
langues étrangeres (RAL) actuelle surtout dans la recherche anglo-saxonne (voir
néanmoins Stern, 1983; Ellis, 1987; et plus récemment, Tarone, 1997, 2000,
Gagjo & Mondada, 2000).

En revanche, pour les apprenant/es du deuxiéme établissement, la langue
d’ appui pour I’acquisition de la LE2 est la LM. Bien que celle-ci differe
syntaxiquement, phonologiquement, morphologiquement, de la LE2, elle
demeure une langue qui permet |'acquisition de la LE2. Certainement, le
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processus d’ acquisition prendra beaucoup plus de temps par rapport au premier
groupe d apprenant/es, mais la LM constitue un apport indéniable pour
|"acquisition de la LE2.

Cela implique qu’ un/e apprenant/e en classe d’ apprentissage d’' une langue
étrangere ne peut pas étre considéré/e comme un/e “débutant/e” partant de zéro
(tabula rasa) du fait gu'il/elle possede dé§a des compétences linguistiques,
communicatives et culturelles (scolaires ou extrascolaires) qu'il/elle peut
réinvestir dans |’ apprentissage d' une autre langue et que, de toute fagon, ce
gu’il/elle apprendra, ¢’ est étendre son répertoire et ses compétences plurilingues
dgaacquises.

L’ enseignement des langues étrangéres se fait depuis dg§a longtemps par
|’ approche communicative qui vise le développement de quatre habiletés
fondamental es interdépendantes (compréhension et production orales et écrites)
et qui accorde désormais une grande place a I'interculturel. L’alternance de
langues est auss une composante trés importante de cette approche
communicative interculturelle plurilingue, qui considere d’ailleurs que “I’ erreur”
ou, pour le dire de fagon plus rigoureuse, les tétonnements, font partie du
processus d’' apprenti ssage.

Aing, les nouveaux manuels d’'anglais congus pour le collége en Algérie
integrent la dimension plurilingue des apprenant/es. En effet, dans le manuel de
premiéere année moyenne, Sootlight 1, un glossaire bilingue anglais/ francais est
propose alafin du livre.

En parcourant les documents officiels émanant de la tutelle (2003), les
orientations méthodologiques sont clairement de type socioconstructiviste,
visant les compétences communicatives.

Il est indispensable, dans une perspective d'interlangue™ (Py, 1980;
Galisson, 1980), de s'intéresser aux langues de départ, arabe ou francgais, aux
compétences plurilingues pré-acquises des apprenants, et a leurs stratégies
d’ apprentissage pour rendre |’ appropriation de la LE2 possible. Galisson le
souligne en disant de I'interlangue “[p]ar ailleurs, variable selon les individus,
elleI’est aussi dans son évolution, qui est ni constante, ni uniforme” (1980: 32-
33). En fait, “le concept d'interlangue, devenu aujourd’ hui une notion centrale
en didactique des langues, est né de travaux portant sur I’analyse des erreurs
dans |’ apprentissage d’'une langue étrangere et se fondant sur une critique
raisonnée de |’ analyse contrastive” (Castellotti, 2001: 18).

19|_e concept d'interlangue recouvre toutes | es éapes qui permettent & un apprenant de passer d'un état initial de
langue étrangere — proche de la langue maternelle — a un état final de cette méme langue — état voisin de la
langue d’un natif . L’interlangue n’ est pas seulement une reconstruction permanente, mais une succession d’ états
conditionnés par les stratégies d’ apprentissage mises en ceuvre, donc variables d'un sujet a I’autre. Autrement
dit, I'interlangue caractérise |’ apprenant, dans la mesure ou €elle est dépendante de sa stratégie d’ apprentissage.
Par ailleurs, variable selon les individus, elle I’est aussi dans son évolution, qui n'est ni constante, ni uniforme
(Galisson, R. 1980: 32-33).
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En outre, les didacticiens des langues ont contribué a |égitimer des usages
jusgu’a lors minorés, comme |’aternance des langues (Moore & Castelotti,
1999) a prendre en compte I'ensemble des compétences plurilingues et
pluriculturelles des apprenant/es dans la pratique de classe comme dans la mise
en place des curricula ou parcours de formation (Coste, Moore & Zarate, 1997,
Conseil de I’Europe, 2001). Aing, les apprenant/es sont encouragé/es a explorer
socialement et cognitivement les langues en présence, dans notre cas |’ arabe
classique et le francais, en présence dans les dispositifs scolaires, qui rompent
avec le dogme de la méthode directe, en I’ occurrence I’ exclusion delaLM et de
la LE1 et favorisent le recours aux pré-requis, désormais percus comme un pivot
de I’ apprentissage.

A notre sens, il faut que les acquis de lalangue maternelle (arabe classique)
ou de la LE1 (frangais) soient percus comme des avantages sur lesguels
I’ acquisition de la LE2 peut se fonder. Le démarrage précoce de la LEL, vu ses
ressemblances avec la LE2, ne peut avoir que des effets bénéfiques pour
|"acquisition de la LE2.
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Expérimentation de séquences

d’enseignement-apprentissage en sciences physiques
Résultats et perspectives
Martine Méheut
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martine.meheut@univ-paris-diderot.fr

Il s'agit ici de discuter quel ques aspects theéoriques et méthodol ogiques des
recherches mettant en jeu la conception et la validation des situations
d’ enseignement-apprentissage en didactique des sciences.

Ce type de recherches s est développé des les débuts de la didactique des
sciences, dans le cadre d’'une remise en cause des pédagogies traditionnelles
jugées trop comportementalistes et transmissives et d’une critique des savoirs
scolaires jugés peu fonctionnels.

1. Des courantsparalleles

Se sont développés ains de maniere paralele deux courants, I'un a
dominante psycho-pédagogique, de type constructiviste, qui focalise I’ attention
sur I'éleve, le développement de ses capacités cognitives, |’autre a caractéere
plutbt épistémologique, visant a restaurer la signification des savoirs
scientifiques comme outils de résolution de problemes scientifiques, techniques,
VOire soci 0-économiques.
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Un courant a dominante psycho-pédagogique

Ce courant, qui Sest largement développé aux Etats-Unis, en Grande-
Bretagne, mais également en France, accorde une grande importance aux
“connaissances naives’, raisonnements, représentations, (mis)conceptions des
éleves. Suite a la prise de conscience de la résistance de ces conceptions et
raisonnements préscientifigues, de nombreuses propositions de situations et
sequences d’enseignement visant a faire émerger les conceptions, les fare
évoluer en suscitant des conflits cognitifs ou socio-cognitifs, ont été éaborées
(Dewey & Dykstra, 1992; Scott et al., 1992; Stavy & Berkovitz, 1980).

On peut en trouver des exemples a propos de I’ enseignement de premieres
notions en optique géométrique (Kaminski, 1991; Ravanis & Papamichad,
1995), mais aussi a propos de structure de la matiere (Nussbaum & Novick,
1982).

Notons que ce courant a connu un fort développement aux Etats-Unis et en
Grande-Bretagne et a conduit a des modéles de conception de situations
d’ enseignement-apprentissage d’ambition tres générale, indépendamment des
domaines et des concepts abordés. (Nussbaum & Novick 1982 ; Rowell &
Dawson 1985 ; Nussbaum 1989). Ce modéle comportait une phase d’ expression
des idées des éleves (exposing event), puis une Situation visant a susciter la
déstabilisation de ces conceptions (discrepant event), qui devait favoriser une
modification des conceptionsinitiales.

Un courant a dominante épistémologique

Ce courant S'est développé plutét en Europe continentale, et latine
(Allemagne, Espagne, France, Grece). |l s agissait de s'inspirer de démarches
pratiquées par les scientifiques pour éaborer des scénarii d’ enseignement-
apprentissage. Ce courant donne une grande importance a |’ histoire des concepts
scientifiques, aux problemes et démarches qui ont permis leur émergence.
Notons |’ accent particulier mis sur certains types de démarches scientifiques, a
savoir |I’analogie, I'induction et |la modélisation.

Ainsi, de nombreuses propositions d’ enseignement de I’ éectrocinétique
S appuyant sur I’ utilisation d’ anal ogies ont été dével oppées dans les années 80 et
90: hydraulique (Schwedes & Dudeck, 1996), thermique (Dupin & Johsua,
1994), “petit train” (Dupin & Johsua, 1989), chaine de vélo (Closset, 1983), etc.
Cette approche semble aujourd hui moins présente. Y-at-il eu une prise de
conscience du codt cognitif de telles démarches et des conditions nécessaires a
leur succes (Sander 2000)?

L es approches inductives ont été d’abord tres critiquées, car elles ont servi
longtemps de référence unique pour la mise en ceuvre de démarches
expérimentales dans |’ enseignement des sciences (Johsua, 1985) et apparaissent
encore trop souvent dans les pratiques d enseignement sous une forme tres
appauvrie (réalisation trés guidée d’une manipulation, observations, conclusion
tres générale). Peu de chercheurs en didactique ont osé préner une démarche
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inductive, qui parte de |’observation de situations variées et conduise a la
construction de nouveaux concepts par généralisation. On peut néanmoins
trouver un exemple, argumenté en référence a I’ histoire de ce concept, a propos
de I'enseignement du concept de quantité de mouvement (Weil-Barais &
Lemeignan, 1990), qui congtitue une illustration intéressante de démarche
inductive.

La référence a I’ activité scientifigue comme élaboration et utilisation de
modeles s'est développée particulierement en France (Robardet, 1995), en
réaction a I’inductivisme dominant dans I’enseignement et aux approches
centrées sur les conflits cognitifs. L’accent a été mis sur la diversité des
problemes scientifiques (recherche de régularité des phénomenes, d invariants,
de lois mathématiques, mais auss interprétation d’un phénomene, production de
faits, etc.) et sur les aspects de validité des savoirs scientifiques comme
instruments d’ explication et de prévision mais auss d’ action.

2. Des approches croisées

On peut trouver dans des recherches plus récentes un croisement de ces
différents points de vue, la conception de séquences s appuyant d une part sur
une analyse des savoirs viseés, de leur développement historique, des problémes
auxquels ils permettent de répondre et prenant en compte, d autre part, les
conceptions et difficultés d’ apprentissage des éléves. C'est le cas, par exemple,
de séquences concernant I’enseignement de I’ éectrocinétique (Psillos et al.,
1988), de la couleur (Chauvet, 1996), de I’ énergie (Lemeignan & Weil-Barais,
1994) de premiéres notions de structure de la matiere (Méheut & Chomat, 1990;
Meéheut, 1996).

3. L’ émergence de “frameworks’ généraux

Depuis la fin des années 80, et plus particulierement les années 1990 en
didactique des sciences physiques, on a vu émerger des schémas plus généraux
pour la conception de séquences d enseignement-apprentissage. Certains
peuvent apparaitre comme tres limitatifs, comme les schémas dével oppés par les
partisans du conflit cognitif. D’ autres apparaissent plus ouverts; c'est le cas en
particulier de I'Ingénierie Didactique (Artigue, 1988), de la Recherche-
développement (Lijnse, 1994) ou de la Reconstruction Didactique (Komorek et
al., 2001).

Ingénierie didactique
Dans la perspective dingénierie didactiqgue développée par Michéle
Artigue (1988), la conception d'un scénario d apprentissage S appuie sur
différentes analyses préal ables:
- anayse “épistémologique’ des savoirs visés, de leur genese historique, des
problémes auxquelsils peuvent répondre,

- 69 -



- anayse “psycho-cognitive” des conceptions et difficultés d apprentissage des
éléves dans ce domaine,

- anayse “didactique’ de la place de ces savoirs dans les programmes, des
contraintes didactiques.

C’est en croisant les résultats de ces différentes analyses que le scénario est
élaboré. On trouve également dans ce “framework” une approche originae de la
validation des séquences ainsi concues, dans une démarche de confrontation des
cheminements réels des éléves aux cheminements prévus.

Recher che-dével oppement

Ce “paradigme’ est apparu sous le terme de “developmental research”
(Lijnse 1994), se présentant donc sous un angle méthodologique, mettant
I"accent sur un processus de mise au point progressive de modules
d’enseignement. Se mélaient en réalité de forts a priori théoriques a ces
considérations méthodologiques; considérations théoriques qui ont ensuite été
isolées sous le terme de “problem posing approach” (Kortland, 2001). Il s agit
d’'une approche qui se réclame du constructivisme radica (Von Glaserfeld,
1992) et donne une grande responsabilité aux ééves dans la formulation et la
résolution des problemes. Les difficultés conceptuelles ne sont guére évoqueées,
I’accent est mis sur la référence a des problemes de la vie quotidienne et
|’ autonomie des éleves.

Reconstruction didactique

Plus récemment est apparu, en Allemagne, un nouveau schéma, qui reprend
et explicite certains aspects méthodologiques préconisés par le schéma
précédent, reconnaissant en particulier la valeur de “teaching experiments’,
C est-a-dire d expérimentations de séquences avec de petits groupes d’ éleves,
hors du contexte de la classe. Sur le plan de la conception des séquences,
différentes dimensions sont proposees, I’une d’analyse préalable des savoirs a
enseigner, en termes d’' éémentarisation, I'autre concernant les ééeves, leurs
conceptions et difficultés d’ apprentissage d’ une part, la signification sociae des
savoirs vises d autre part, ces deux directions d’analyse n’ étant pas considérées
comme totalement indépendantes. Cette approche prend donc en compte
différentes dimensions, relatives aux savoirs a enseigner d'une part, aux
possibilités cognitives et alamotivation des éléves d’ autre part.

4. Per spectives

On peut étre éonné du caractere encore tres personnd et syncrétique de ces
“frameworks’, qui semblent se juxtaposer en signorant, et se présentent comme des
complexes théorico-méthodol ogiques, méant choix théoriques sur |’ apprentissage et
choix méthodol ogiques pour la conception et la validation de séquences.
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Complémentarités théoriques
Si I’on s'intéresse aux choix théoriques sur I’ apprentissage, on peut noter
certaines similarités et complémentarités.

- Analyses préalables des savoirs enjeux de I’ apprentissage, en relation avec ce
gue I’on connait des conceptions et difficultés d’ apprentissage des éléves. On
trouve de telles considérations dans I’ Ingénierie Didactique sous les termes
d’ analyses épistémol ogique et psycho-cognitive. On les trouve plus fortement
intriquées sous | e terme d’' é émentarisation des savoirs dans la présentation de
la démarche de reconstruction didactique.

- Prise en considération de la signification sociale des savoirs, “recontextualisation”
des apprentissages en réféence a des problemes socio-économigques ou
professonnels. Cette dimension est particuliérement mise en exergue par les
tenants du problem posing approach; dle intervient également dans la démarche
de Recongtruction Didactique.

On voit donc en particulier comment la démarche d’Ingénierie Didactique
pourrait s enrichir en intégrant une réflexion sur la signification sociale des
savoirs et comment des analyses plus explicites en termes de savoirs et de
difficultés d apprentissage pourraient venir préciser la conception de démarches
de type problem posing approach.

Clarifications méthodol ogiques

Lavalidation des scenarii ainsi congus est souvent réalisée par un dispositif
de type pré-test / post-test, en comparant les progres réalises par un groupe
expérimental a ceux d' un groupe témoin (Chang & Barufaldi, 1999; Kariotoglou
et al., 1995; Minstrell, 1992; Nikolopoulou, 1993; Ravanis & Papamichadl,
1995). Une telle approche suppose que les éleves des deux groupes soient
considérés comme équivalents par rapport aux situations d’ apprentissage, mais
auss les enseignants! Elle se situe dans une perspective de développement de
“bonnes pratiques’ transférables et donc d'une certaine standardisation des
pratiques d’ enseignement.

Une approche différente a été développée dans le cadre de I'ingénierie
didactique en termes d’analyse a priori / analyse a posteriori. Il s agit, a partir
des analyses préalables, d’ anticiper le cheminement cognitif des éleves au cours
de la résolution des taches qui leur sont proposées, cette anticipation des
cheminements possibles des éleves constituant I’analyse a priori. Reste dors a
observer dans les classes les cheminements réels des éléves (analyse a
posteriori). Cette confrontation peut permettre de valider certains choix, ou
conduire a en remettre en cause. Nous avons, pour notre part, utilisé une telle
approche en étudiant e cheminement de bindbmes d’ éléves interagissant avec un
interviewer (entretiens d’ apprentissage). Les données ainsi recueillies ont révélé
gue certaines étapes étaient franchies sans aucune difficulté par une bonne part
des éléves interviewés, aors que d autres n’étaient accessibles qu'a un petit
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nombre d’ entre eux. De telles données permettent donc d’ gjuster un scénario a
une population donnée; elles permettent également aux enseignants de se
familiariser avec des démarches d’enseignement qui laissent une plus grande
responsabilité aux ééves, d’ anticiper lagestion de telles situations.

Pour poursuivre

En intégrant les apports de différents courants, nous disposons aujourd’ hui
d’ un cadre d'éaboration de situations d’ enselgnement-apprentissage qui croise
différentes dimensions susceptibles de produire des situations d’ enseignement-
apprentissage cohérentes et fructueuses. Des méthodol ogies variées, de type pré-
test / post-test, mais également des éudes de parcours cognitifs d éleves, en
situation de classe ou d’entretiens, permettent d apporter aux enseignants des
informations sur les effets de tels scénarii et leur permettent d anticiper leur role
dans la mise en ceuvre de tels scenarii. Il ne s'agit pas d'imposer de “bonnes
pratiques’ généralisables, mais bien plutét de proposer aux enseignants des
situations argumentées sur différents registres, cohérentes, et illustrées par des
données recueillies dans des situations variées.
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Quand la langue est au ceeur

de la biologie et de sa didactique

Pierre Clément
Professeur, Université Lyon |

| - Didactique des disciplines, didactique de la biologie

Biologiste durant le début de ma carriére universitaire, je me suis
progressivement intéresse a la didactique de la biologie, pour finalement lui
consacrer | essentiel de mon temps.

Cette discipline, comme toute didactique, éudie les processus de
transmission et d appropriation de connaissances dans le domaine gu'elle
concerne, ici la biologie. Comme le schématise lafigure 1, elle peut étre située a
I’intersection de trois grands champs disciplinaires:

- celui des connaissances concernées, la biologie en |’ occurrence, incluant leur
histoire et épistémologie (I’ origine et les limites de ces connai ssances);

- celui de I’appropriation individuelle de ces connaissances, champ qui inclue
nombre de disciplines qui éudient les apprentissages, dont les sciences du
langage et celles de la cognition;
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- celui de la dimension sociae de ces connaissances et de leur apprentissage,
recouvrant la encore bien des dimensions, de la sociologie a la politique en
passant par I’ économie, le droit, |’ éthique, etc.

BIOLOGIE

son histoire &
épistémologie

PSYCHO .
INDIVIDU
cognition
langage
etc.

SOCIETE
sociologie,
économie,
école, médias,
etc.

Figure 1l - LaDidactique delabiologie (Did. Bio.)
al’intersection detrois grands champsdisciplinaires (Clément 1999)

La figure 1 est bien sir schématique, sous-estimant certaines facettes des
guestions abordeées (par exemple la dimension affective des apprentissages, dont
I”importance ne sera jamais assez soulignee: elle n’est qu’ implicitement présente
dans le terme “psycho”), mais auss par les catégorisations effectuées
(séparation de I'individuel et du socia, aors que tout individu est
nécessairement social). Elle permet cependant de poser plusieurs questions.

L’intersection entre ces trois champs disciplinaires est-elle porteuse de
concepts et méthodes suffisamment spécifiques pour fonder une discipline: la
“didactique de labiologie’?

Les interactions deux a deux de ces champs disciplinaires correspondent a
des champs de recherche fructueux (la neuropsychologie, les sciences de la
cognition), parfois controversées (la sociobiologie). Mais existe-t-il une
discipline “didactique de la biologi€’ qui serait spécifique ala biologie, et dont
les concepts et méthodes ne seraient pas valides pour la didactique d autres
disciplines (physique, histoire, géographie ou encore langues)? Ou au contraire,
comme le proposent certains auteurs (Develay, par exemple), “le’ didactique
représente-t-il une facette des sciences de I'éducation qui concerne tout
apprentissage scolaire?

Laréponse a cette question n’ est pas simple.
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Certes I’ expérience des recherches et de I’enseignement universitaires a
montré que les concepts de didactique forgés par exemple en France dans le
contexte de la didactique de la biologie ou de la physique (conceptions,
obstacles épistémol ogiques, objectifs-obstacles, etc.) ou dans le contexte de la
didactique des mathématiques (transposition didactique, situations didactiques,
contrat didactique, etc.) se sont avérés utilisables et utiles pour la didactique
d’ autres disciplines. Plusieurs formations doctorales regroupent ains les
didactiques des sciences expérimentales et des mathématiques, et I’ ouvrage
synthétique d’'Astolfi et al. (1997) sur les “mots-clés de la didactique des
sciences’ présente I’ ensemble de ces concepts (le terme “sciences’ cependant ne
recouvre pas les “sciences humaines et sociales’).

Cependant, ay regarder de plus preés, tous ces concepts ne fonctionnent pas
auss bien pour toutes les didactiques. Prenons I'exemple de la situation
adidactique définie par Brousseau (1986). Elle est concue par I’ enseignant pour
que I'ééve apprenne, en jouant, des regles mathématiques, I’exemple de la
course a 20 étant le plus souvent cité comme référence de ce type de situation.
Cependant cette démarche inductive a des limites, d§a dans I’ enseignement des
mathématiques mais plus encore en biologie: il serait illusoire de croire que des
éleves vont redécouvrir le concept de cellule en en observant au microscope
alors que les biologistes ont mis plus de deux siécles, depuis |'invention du
microscope et la premiere description de cellules, a stabiliser ce concept
(Clément, 2007). Les situations didactiques proposees aux ééves peuvent les
rendre curieux, actifs dans la construction de leurs connaissances, mais elles
sont spécifiques aux apprentissages proposes. Au sein méme de la biologie, les
apprentissages sont tres différents lorsqu’il s'agit d’ approches expérimentales,
en partie reproductibles en T.P. (travaux pratiques), ou dinterprétation
d’ écosystemes: définir dans ce dernier cas une situation adidactique est illusoire
(Clément et Guiu, 2001).

Tout concept de didactique peut ainsi étre interrogé avant d étre utilisé:
certes il porte la trace de la didactique qui I'a forgé, mais il peut auss étre
utilisé, parfois aprés avoir été adapté, dans le cadre de la didactique d autres
disciplines.

Trois types de recherches, complémentaires entre elles, peuvent étre
distingués en didactigue des sciences, correspondant chacun a des
méthodol ogies spécifiques (Clément, 1998, 1999).

- L’analyse des conceptions des apprenants sur le theme enseigné c'est
I"approche la plus classique, ancrée dans une perspective constructiviste
(Piaget) et bachelardienne (les obstacles épistémologiques. Bachelard 1938).
Elle s étend désormais a I’analyse des conceptions de tous les acteurs du
systeme éducatif, en particulier les enseignants. Jy reviendrai.

- L’analyse de la transposition didactique: comment est sélectionné ce qui doit
ou non étre enseigné (transposition didactique externe), puis comment ce qui
doit étre enseigné est ensuite transposé pour devenir enseignable
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(transposition didactique externe). Proposé en 1975 par le sociologue Verret,
ce concept a ensuite été largement développé et popularisé par Chevallard en
didactique des mathématiques (1985) pour étre ensuite utilisé par la plupart
des didactiques des sciences (Astolfi et al., 1997). Alors que Chevallard
(2007) propose une perspective anthropologique qui n'a pas recours a
I’analyse des conceptions des acteurs, celle-ci apparait ére un complément
utile de I’analyse des processus de transposition didactique (Clément, 1998,
2006). Le schéma méme de la transposition a été complété pour ne pas étre
linéaire ni réduit atrois étages (figure 3, p. 80; Clément, 2006, 2009).

- L'analyse des dituations didactiques. c'est sans doute le secteur des
recherches qui s'est le plus développé durant ces dernieres années, et pas
uniquement sur la base de la théorie des situations didactiques proposée par
Brousseau (1986) en didactique des mathématiques. Les séances
d enseignement sont désormais enregistrées, filmées, et analysées avec
diverses grilles qui se nourrissent souvent des sciences du langage, comme le
montre par exemple |’ouvrage coordonné par Buty et Plantin (2009) sur
I"analyse de I’ argumentation mise en ceuvre au cours de ces enseignements.

Il - Le modele KVP: analyser les conceptions comme interactions
possibles entre connaissances scientifiques (K), valeurs (V) et
pratiques sociales (P): figures2 & 3 (p. 79, 80)

L es conceptions relatives a un theme scientifique peuvent étre analysées de
plusieurs fagons, avec des perspectives diverses. Généraement, en didactique
des sciences, ce sera pour analyser des obstacles aux apprentissages ou pour
évauer les éventuels changements conceptuels aprés une séquence
d enseignement. Or ces changements s avérent souvent plus faciles pour
I’acquisition de nouvelles connaissances scientifiques que pour |’évolution
d’ opinions (Simonneaux, 1995; Abou Tayeh, 2003; Kochkar, 2007), ou pour
I’ évolution de connaissances qui ont été utilisées pour justifier des idéologies
comme le sexisme ou le racisme (Clément & Forissier, 2001). Les mémes freins
S observent aussi dans I’ histoire des sciences. C'est dans cette perspective qu’'a
été élaboré le modele KVP.

Un exemple ssimple peut I’illustrer (Clément, 2009): en 1959, les éditions
Hachette ont publié des manuels de “sciences appliquées’ pour I’année de fin
d études dans des écoles rurales, un manuel pour les filles et un pour les
garcons. Seule la moitié du contenu scientifique est identique dans les deux
manuels. L’autre moitié concerne d autres connaissances scientifiques et
techniques, eles aussi utiles aux pratiques sociales mais, a |’ époque, celles-ci
étaient différentes pour les garcons et pour les filles. Cette forte interaction KP
(connaissances enseignées et pratiques sociaes) nous apparait a posteriori
comme trés sexiste (valeurs V), illustrant des interactions KVP. Il serait
impossible aujourd’ hui de publier de tels manuels: les valeurs V ont changé, les

-78 -



pratiques auss méme s les différenciations de genre persistent au niveau
professionnel. Il est évident pour tous que c’est la méme science qui doit étre
enseignée aux garcons et aux filles.

Dans I’'exemple précédent, les valeurs implicites sont assez évidentes a
posteriori. Elles sont plus difficiles a identifier dans des situations actuelles. Des
études contrastives (plusieurs époques historiques dans un méme pays:
Quessada & Clément, 2007, par exemple; ou plusieurs pays aujourd’ hui, comme
dans le cadre du projet de recherche Biohead-Citizen: Clément & Carvaho,
2007) facilitent la prise de recul nécessaire a I'identification d’ éventuelles
interactions KVP.

Cette identification est ains un objectif de recherches de didactiques qui
n'ont pas I'illusion que seul le savoir scientifique et son acquisition sont
anaysables. Au-dela de leur dénotation, les connotations de ces connaissances
scientifiques méritent d étre analysées pour améliorer la qualité, notamment
citoyenne, des enseignements scientifiques.

K

V P

Figure 2: L es conceptions (C ) peuvent étre analysées en tant qu’interactionsentre
connaissances scientifiques (K), valeurs (V) et pratiques sociales (P) (Clément, 2004)

Dans ce modéle KVP, les connaissances (K) sont celles qui sont publiées
par les scientifiques. |l peut sagir de publications anciennes, relatives a des
connaissances qui sont aujourd’ hui dépassées mais qui restent gravées dans les
mémoires, comme la notion de “programme génétique” sur laquelle nous
reviendrons.

L es pratiques sociales, sur I'importance desquelles Martinand (1986, 2000)
a dga insisté, recouvrent auss bien les pratiques professionnelles visees par
I’enseignement (médical par exemple) que celles des acteurs dont les
conceptions sont analysées, ainsi que leurs pratiques sociales plus ou moins
citoyennes dans des contextes professionnels ou autres.

Le pble le plus nouveau du modele est celui des valeurs. Nous entendons
par valeurs “ce qui fonde le jugement”.
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Ainsi, ce sont les valeurs de la science qui permettent aux scientifiques de
juger de ce qui est scientifiguement vrai ou faux, ce qui n’empéche pas parfois
I’immixtion de valeurs autres, relevant par exemple d'idéologies (la science
nazie, ou méme des idéologies plus masguées identifiables au sein des sciences
de la vie, comme le réductionnisme: Canguilhem, 1977). Dans I’exemple du
“programme génétique” — expression longtemps enseignée en biologie, mais qui
apparait désormais plus idéologique que scientifique (Atlan, 1999) — les valeurs
qui peuvent expliquer la persistance de conceptions déterministes relévent du
fatalisme, de la soumission a ceux qui seraient, de naissance, les plus forts ou les
plus intelligents, ou de la conviction de ces derniers qu’'ils sont supérieurs aux
autres. Les valeurs inverses sont tout simplement celles qui s expriment dans la
Déclaration Universelle des Droits de I’'Homme et du Citoyen: I’ égalité en droit
de tous les étres humains, quelles que soient leurs différences.

TRANSPOSITION DIDACTIQUE CONCEPTIONSDES
- Références - Scientifiques, dirigeants, —
groupes E—
- Différents niveaux de —
vulgarisation scientifique - Médias (journaux, TV, ...) —

- Programmes scolaires - Principaux acteurs du systéme <=

scolaire.

- Manuels scolaires et autres
outils pédagogiques

- Auteurs & éditeurs

- Ce qui est enseigné - Enseignants

- Cequi est étudié K,V,P - Apprenants

Situation Didactiguez Environnement d’AQQrentissage

Figure 3: Schéma associant les étapes de la transposition didactique
et les conceptions de leur s différents acteurs (modifié d’ apres Clément, 2006)

Le projet de recherche européen que j’ai coordonné de 2004 a 2008
(“Biology, Health and Environmental Education for better Citizenship®’) a
analyse les conceptions de différents acteurs du systeme éducatif, en tant que
possibles interactions KV P, dans 19 pays (chacun des pays ayant son équipe de
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recherche). 1l s'est intéressé d’'une part al’analyse des programmes et manuels
scolaires (Clément 2008), d autre part a celle des conceptions des enseignants:
deux des niveaux de la transposition didactique indiqués par la figure 3.
Quelques-uns des exemples qui suivent correspondent a des questions
rencontrées au cours de cette recherche. Les autres viennent de mes autres
pratiques de recherche ou d’ enseignement en didactique de la biologie.

Il - Quand la didactique de la biologie rencontre des problemes de langue

1. Lelexique scientifique et sestraductions

Le lexique scientifique tente d étre monosémique. Mais chacun de ses
termes est porteur d' une histoire des connaissances. Plus le concept exprimé se
clarifie sur le plan scientifique, plus la terminologie est précise et acceptée sans
équivoqgue d abord par les chercheurs concernés, puis, au-dela, et en particulier
dans sa traduction en différentes langues. Prenons un exemple: le terme
“mitochondrie”. Jusque dans les années 1960, les structures décrites en
mi croscopie optique sous le terme générique de “chondriome” se déclinaient en
plusieurs types (“chondriocontes’, “chondriomites’, etc.) qui sont tombés en
désuétude quand la microscopie éectronique a montré qu’ils avaient tous la
méme ultrastructure et que d’ autres travaux ont montré qu’ils avaient tous la
méme fonction (schématiquement: assumer la respiration des cellules) et bien
d’ autres caractéres en commun. Le terme de “mitochondrie”’ s est alors imposé,
a une lettre pres dans la plupart des langues. Les autres termes ont encore été
enseignés gquel que temps, notamment dans | es études médicales, puis ont disparu
des traités et manuels scientifiques.

Cependant certains termes désignent des structures ou notions plus
complexes, ce qui peut poser des problemes lors de leur usage ains que lors de
leur traduction dans différentes langues. Je prendrai deux exemples: le cerveau
et I’ environnement dans la langue arabe.

Le cerveau et la pensée

Lors de mes enseignements au DEA de didactique de la biologie a Tunis,
j’a eu des débats passionnants avec des étudiants (dont plusieurs étaient
enseignants en lycée). L’un de ces débats a été enregistré: il portait sur la
traduction en arabe du mot “cerveau”.

Il Sinsérait dans une réflexion sur les supports cérébraux de pensées ou
comportements lorsque ceux-ci different entre deux individus, ou entre deux
groupes d'individus (hommes et femmes, par exemple). Pour le biologiste, toute
pensée différente correspond a des configurations différentes de réseaux
neuronaux (Changeux & Ricceur, 1998) et donc a des différences entre
cerveaux, a cette échelle; tout en considérant qu’il peut ne pas y avoir de
différences apparentes a d’autres niveaux, anatomique par exemple. Or la
traduction en arabe de la question initiade (“existe-t-il des différences entre les

-81-



cerveaux des femmes et ceux des hommes?’) S'est heurtée a un probléeme:
fallait-il utiliser, pour le cerveau, le terme “moukh” (qui correspond plus a son
anatomie) ou le terme “akl” (qui correspond plus au cerveau qui pense, voire
méme a la pensée qui en émerge)? Le choix du terme prenait d emblée une
position dans ce qui était a débattre, mais a été prétexte a une discussion
passionnante au cours de laguelle il est apparu que pour certains éudiants, les
réseaux neuronaux (supports de la pensée) relevent du “moukh” alors que pour
d autres ¢’ était du “akl”.

Lors de la traduction en arabe du questionnaire du projet de recherche
Biohead-Citizen (Biology, Health and Environmental Education for better
Citizenship), nous avons découvert que le terme “environnement” peut étre
traduit par les trois mots suivants. “wassat”, “biia” et “mouhit” (Alaya, 2010).
Ces termes recouvrent en partie différents sens du “milieu”, bien analysés par
Canguilhem (1965): le milieu d’un segment ou le centre d’ une surface dans une
approche géomeétrique (“wassat”); le milieu dans lequel on vit, qu’il soit familia
ou socia, naturel ou politique, ou encore son propre éat personnel (“biia”); ou
encore ce qui rassemble, qui entoure, que ce soit le périmétre du cercle ou
I’océan ou encore le milieu de vie des humains (“mouhit”). La décision de
traduction (“biia” ou “mouhit”) n’ était donc pas simple. Nous avons opté pour le
terme “biid” parce que c'est celui qui a été chois par le gouvernement pour
désigner le Ministere de I’ Environnement.

2. Autres pieges de traduction

L ors de cette recherche européenne que j’ai coordonnée, nous avons mis au
point un questionnaire pour analyser les conceptions des enseignants dans les 19
pays impliqués dans ce projet. Ce long travail collectif (19 équipes) a duré deux
ans (Clément & Carvaho, 2007) au cours desquels nous avons testé un
guestionnaire pilote, aprés I’ avoir traduit selon des processus lourds mais qui se
sont avérés necessaires. deux traductions paralléles indépendantes suivies d’ une
synthese; rétro-traduction de celle-ci dans la langue initiale (anglais ou francais)
pour identifier les biais éventuels. Cette seconde phase n’a pas éé effectuée
dans tous les pays et un petit nombre de biais de traduction sont ensuite apparus
al’analyse des résultats du test pilote (ce qui nous a permis de les corriger, ou de
supprimer les questions concernées: il falait en effet réduire le volume du
guestionnaire pilote). Voici un exemple de ceshiais.

La question T14 était formulée ainsi (en francais): “Les gens se soucient
trop de la pollution” et en anglais. “People worry too much about pollution”.
Suivait une échelle de Likert de 4 cases entre “je suis d’accord” et “je ne suis
pas d'accord ” (“l agree” / “l don't agree”’). Or dans quelques langues, et en
particulier en arabe, le terme “trop” devenait I’ équivalent de “beaucoup”. Ce qui
changeait radicalement le sens de la proposition: ¢’ est en analysant des résultats
du test pilote que nous nous en sommes rendu compte.
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3. Lesimplicitesidéologiques de certainster mes ou expressions scientifiques

C'est un des axes de recherche de la didactique et épistémologie de la
biologie, en particulier dans les travaux qui utilisent le modéle KV P.

Les termes “inn€” et “acquis’ en fournissent une illustration tout au cours
du 20°™ siécle. Au début du siécle, c'était le débat “inné OU acquis’. C’ était
I’ époque de I’émergence du béhaviorisme face a un innéisme dominant (les
sociétés scientifiques de génétique étaient aussi focalisées sur I’eugénisme).
Ensuite, pour tenir compte des arguments des deux idéologies qui S opposaient,
le compromis S'est appelé “inné ET acquis’, avec les expressions qui trainent
encore dans les manuels scolaires comme dans les médias, de “la part de I’inné€”
et “la part de I’acquis’. Or ce modele additif, encore largement dominant chez
les enseignants de biologie (Forissier & Clément, 2003), est scientifiguement
faux puisgu’'il y a interaction nécessaire entre ces deux termes, I'inné comme
I’acquis étant a 100% nécessaires (Jacquard & Kahn, 2001). Ce modéle
interactif (interaction entre inné et acquis, entre le génome et son
environnement) est plus difficile & concevoir que le modele additif. L’ adopter
signifie étre en rupture par rapport a d autres expressions qui ont longtemps été
au ceeur des enseignements de génétique, et qui continuent a étre présentes dans
les manuels scolaires, comme le syntagme “programme geénétique’. Atlan
(1999) a montré que ce dernier était plus idéologique que scientifique, et que la
“fin du tout-génétique” devait S accompagner de son remplacement par
“information génétique’. Mais le terme de “programme’ (génétique) reste
encore présent dans les manuels de biologie de nombreux pays (Castéra et al.,
2008).

Le syntagme “programme génétique” fonctionne donc comme un fait de
langue (Ducrot, 1980), exprimant ici des implicites idéologiques, avec une
interaction entre des connaissances scientifiqgues (K: dépassées mais qui
continuent a ére mobilisées pour justifier ces implicites) et des vaeurs (V):
fatalisme pour les plus défavorisés, élitisme pour les plus favoriseés, inégalité
biologique entre humains (avec la confusion idéologique entre différences et
inégalités). Ces interactions KV sont porteuses d enjeux quant aux pratiques
sociales, y compris au niveau du systeme scolaire. Si I'intelligence des enfants
était inéluctablement programmeée génétiquement, la fonction de I’ école serait
de trier les bons genes des mauvais, pour ne pousser au plus loin que les bons
éléeves porteurs des bons génes. Alors que les connaissances scientifiques
actuelles fondent le constructivisme, avec |'épigenese cérébrale (Changeux,
1983) pour ce qui concerne tous nos apprenti ssages humains et, plus récemment,
le nouveau paradigme de I’épigénétique (Morange, 2005) pour nhommer les
interactions entre e génome et son environnement.

4. Paradoxes sémantiques et conceptions

Nous avons utilisé la sémantique logique (Frege) pour analyser les
difficultés rencontrées par les éléves lors de certains enseignements de biologie.
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Par exemple, dans une classe du cycle 2 (éléves de 7 a 8 ans) une séquence
d’ enseignement a éé introduite par la question: “comment les ceufs de
grenouille se transforment-ils en jeunes grenouilles?’. Nous avons montré
(Clément et al., 2004) gu’'une partie des probléemes des éleves venait de la
double signification du terme “grenouille” dans son énoncé: d'une part les
individus grenouilles (“jeunes grenouilles’) et d autre part |’ espéce grenouille
(“les ceufs de grenouille”). Or, morphologiquement, ni un ceuf de grenouille ni
un tétard ne ressemblent a une grenouille adulte.

La fonction référentielle du langage est donc centrale dans la biologie et
son enseignement. Les approches de la psychologie cognitive, en particulier sur
la notion de prototype (Cordier, 1991) me semblent elles aussi pertinentes pour
rendre compte, par exemple, des problemes des éléves quant a |’ ceuf, celui de
grenouille ressemblant peu au prototype gu'ils ont en téte (I’ccuf de poule).
Quant ala didactique de labiologie, elle nomme “conceptions’ ce que les éleves
ont en téte et elle analyse si ces conceptions préalables a un enseignement vont
ou non faire obstacle a I’ apprentissage scientifique souhaité (avec la notion
d’ obstacles épistémol ogiques définie par Bachelard, 1938).

Cette notion de conceptions a récemment éte précisée (Clément, 2009, dont
est extrait le tableau 1) pour séparer ce qui peut é&re mis en ceuvre en fonction
d’ une situation précise (les conceptions situées, sorte de mémoire de travail) des
conceptions plus stables sur le theme envisagé, conceptions qui, lorsgu’elles
sont partagées par un groupe social, peuvent ére nommeées “représentations
sociades’ (Moscovici, 1984). Enfin, lorsque plusieurs conceptions sont corrélées
entre elles, et avec des convictions politiques, religieuses ou autres, on peut
parler de “ systemes de conceptions’.

Au niveau individuel Au niveau collectif
Quand lapersonnerépond a | Quand plusieurs personnes répondent de
Conceptions | Une question précise dans une laméme fagon dans cette situation
Situées situation précise précise

Quand la personne répond de | Quand les conceptions individuelles sur
Conceptions facon cohérente a plusieurs un méme theme sont identifiées chez

guestions sur un theme donné plusieurs personnes (groupe social)
(= représentations sociales)

Ensemble de conceptions (représentations sociales) corrélées entre elles.
Systémes de Elles peuvent aussi étre liées a des caractéristiques individuelles comme
conceptions les opinions sur le plan social, religieux ou politique

Tableau 1 - Définitions: conceptions situées, conceptions, repr ésentations sociales et
systémes de conceptions (d’ apres Clément 2009)

5. L"argumentation
Alors que les ouvrages et theses sur |’argumentation sont d'une grande
richesse (Plantin, 1996, pour une synthése), les didacticiens des sciences se
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limitent le plus souvent, en Europe, a |’ approche de Toulmin (1958) quand ils
anaysent “I’argumentation” lors des échanges entre éléves, ou entre éleves et
enseignants, dans une séquence d’enseignement de sciences expérimentales.
Ains ils catégorisent les discours retranscrits selon la grille suivante:

- les données (data), qui sont les “faits’, les informations, qui vont fonder une
déclaration;

- les déclarations (claims), c'est-a-dire des énonciations dont la validité est
établie soit en tant gu’hypothese, soit en tant que conclusion, soit en tant
gu’ une opposition a une autre déclaration;

- les justifications (warrant), cest-a-dire ce qui justifie le lien entre des
données et des déclarations;

- les supports (backing), c’est-a-dire les connaissances théoriques qui fondent
lesjustifications.

Dans d’ autres travaux (Clément, 2002; Clément et al., 2004), nous avons
utilisé les cinq catégories d’ arguments proposees par Plantin (1990):

- lefait delangue;

lalogique formelle, la logique mathématique;

lalogique scientifique hypothético-déductive;

lalogique non formelle des Anglo-Saxons;

larhétorique d’ un discours.

D’ autres modes d' utilisation des approches langagieres sont présentes dans

I’ ouvrage coordonné par Buty et Plantin (2009).

Cette problématique est essentielle pour |’ éducation scientifique. En effet,
I’enseignement des sciences doit conjuguer deux contraintes qui semblent
souvent plus contradictoires que complémentaires.

- Lapremiere est de convaincre les ééves de lafacon la plus efficace possible:
non seulement par la solidité des démonstrations scientifiques
(expérimentales ou théoriques) mais aussi en utilisant les ficelles que les
meédias maitrisent souvent mieux que les enseignants. une panoplie
d arguments (d autorité, par |I’exemple, etc.), une rhétorique auss agréable
gue convaincante, une séduction par I'image voire par le présentateur / la
présentatrice.

- Mais, ce faisant, I’éleve aura du ma a différencier la science de domaines
autres, la religion par exemple, ou encore la littérature, I'art, etc. Si, par
exemple, la science est enseignée comme un ensemble de vérités assénées,
comment la différencier d'un catéchisme? Et comment prendre position
quand les deux semblent diverger, par exemple sur la question de I’ évolution?

- Il est donc prioritaire que |'enseignement des sciences se fonde sur les
caractéristiques de la science: solidité des démonstrations, des expérimentations,
mais auss expresson des doutes et questionnements. Mais pour pouvoir
clarifier les limites des connaissances qu'ils enseignent, leur domaine de
validité, leur nature et leur différence fondamentale par rapport a des
“connaissances’ relevant d autres domaines (religion, par exemple), les
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enseignants de biologie devraient avoir une meilleure formation en histoire et
épistémol ogie de leur discipline, ainsi qu’ en sa didactique.
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Didactigue des mathématiques dans I’'enseignement

supérieur: études de cas

~ Catherine-Marie Chiocca & Suzanna Murillo-Lopez
Ecole Nationale de Formation Agronomique, Université de Toulouse
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Nous avons choisi d’ exposer une partie d’ un travail de recherche qui s'est
déroulé entre 2005 et 2008 en région Midi-Pyrénées. En cheminant dans cette
eXposé nous évoguerons des concepts élaborés en didactique des
mathématiques. Compte tenu du public du séminaire qui N’ est pas compl étement
spéciaiste de didactique des mathématiques, nous avons choisi une présentation
relatant ce que nous avons fait et des ééments des analyses didactiques de nos
observations avant dexposer la méthodologie de la recherche e sa
problématique. De méme nous avons limité les références théoriques en
didactique des mathématiques afin de centrer le propos sur les résultats de la
recherche pour qu'ils constituent des pistes de transferts possibles pour les
chercheurs' du LAIRDIL. Cependant, nous avons placé un glossaire (forcément
incomplet), en fin de texte, pour préciser I'emploi de certains concepts
didactiques tout en allégeant le corps du texte.

! L'utilisation du masculin dans le texte, conforme a |I’usage, ne vise gu’'a son allégement
stylistique.
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| - Ce que nous avons fait

Nous avons propose a des professeurs “ordinaires’ d'Institut Universitaire
de Technologies (IUT) de faire faire a leurs étudiants deux exercices dont nous
avions écrit les énoncés et qui ne faisaient pas partie des exercices que les
professeurs avaient prévu de donner, des exercices exogenes a leurs
préparations. Nous déclarons “ordinaire” un professeur qui n’a pas de lien avec
la recherche en didactique des mathématiques, sauf celui qui consiste a accepter
d’ étre observeé (ou filmé) dans sa classe. N’ est pas “ordinaire”, par exemple, un
professeur qui fréguente I'Institut de Recherche pour |'Enseignement des
Mathématiques (IREM).

Aprées avoir provoqué cette perturbation du systéme didactique, nous avons
observé puis analysé ce qui se passait pendant la correction de ces exercices en
classe. La correction de ces deux exercices devait se faire pendant des seances
choisies par les professeurs. Elles ont toutes été précédées et suivies d'un
entretien entre le professeur et une chercheure en didactique des mathématiques.
De plus, deux entretiens ont encadré I’ ensembl e du travail .

Le mot correction est polysémique; le dictionnaire présente trois sens
principaux®; le premier renvoie & I'action de corriger avec une idée
d’amélioration; le deuxiéme a la qualité de ce qui est correct au sens de
conformité;, et le troiseme a I'action de réprimander, d oter les défauts.
L’ activité de correction des professeurs en classe et au-dehors peut prendre,
selon le cas, I’un de ces trois sens. Cependant, nous avons centré le travail sur
les pratiques en classe. Le mot “correction” fait référence al’ une des situations
didactiques de classe, c'est-a-dire a une pé&iode de classe pendant laguelle
I’enseignant a une intention didactique. Dans une telle situation, le mot
correction est a prendre dans le sens d’ une action avec I’idée d’ amélioration.

Nous appelons “épisode de correction” la période de classe pendant
laquelle le professeur déclare qu'il corrige. Un épisode de correction est délimité
chronologiquement par les expressions, verbales ou non, du professeur
signifiantes de “on corrige” et de “on passe a autre chose”.

Nous exposons ci-dessous | es résultats de |’ observation de Carlos et Marco,
professeurs de mathématiques en IUT, pendant la correction des exercices
exogenes qui a été réalisée en Travaux Dirigés (TD).

Il - Ce que nous avons vu

Nous avons distingué dans nos observations ce qui reléve du corrigé, du
statut des connaissances, du discours d accompagnement, et de I’activité
privilégiée de I’ enseignant. Nous avons centré nos observations sur les épisodes
de correction collectives.

2REeY, ALAIN (dir.). 2005. Dictionnaire culturel en langue francaise. Paris: Le Raobert.
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1. Corrigé

Nous réservons le mot “corrigé’ a la trace écrite, la désignation visuelle a
propos de I’ exercice, a l’artefact résultant de choix plus ou moins conscients de
I’enseignant. |l peut étre produit “en direct”, au fil de la plume ou étre d§a
rédigé avant le T.D., c'est le cas d’une feuille polycopiée qui serait distribuée
aux étudiants. On sait que les notes prises en classe par |es étudiants ne sont pas
forcément fideles a ce qu'écrit le professeur au tableau (Goody, 1977).
Cependant on observe la production quasi-systématique d'un corrigé par la
plupart des professeurs de mathématiques en France.

La production du corrigé s observe selon plusieurs modalités répondant aux
guestions: qui a la responsabilité scientifique? La production du corrigé est-elle
individuelle ou collective? Le corrigé est-il entier ou partiel ?

La responsabilité scientifique est a la personne qui fait le travail et qui le
valide. Par exemple, lorsque I’étudiant éecrit au tableau et que I’enseignant
intervient pour lui indiquer ce qu'il doit faire au fur et & mesure du corrige,
c’'est-a-dire que I’ étudiant sert de scribe, nous considérons que la responsabilité
scientifique est au professeur, car c’est lui qui maitrise le déroulement de la
solution et le contenu du corrigeé.

Soit toute la classe participe de maniere plus ou moins active dans la
production du corrigé, soit il est travaillé de maniere individuelle. Cependant, il
arrive parfois qu’ une correction individuelle prenne un aspect collectif lorsque le
professeur se met a s’ adresser a toute la classe: par exemple par un regard, par
un changement de ton, par un geste vers le tableau, etc.

Le corrigé peut contenir des éléments de solution ou étre un modéele d’ une
solution choisie par le professeur. La solution est congue comme tout le
processus pour arriver a un résultat final. Pour les solutions, nous faisons une
distinction entre la solution modéle, celle que développerait ce professeur-la s'il
était ééve dans cette classe-la, ce jour-1a, dans une situation d évauation,
compte tenu de la mémoire didactique de la classe; et une solution
mathématique, correcte ou non, qui peut venir d’une méthode différente de celle
gue le professeur attendait, notamment dans un autre cadre mathématique
(Douady, 1986).

Une solution mathématique, rédigée par un ééve, un enseignant ou un
chercheur, est une organisation des savoirs mathématiques permettant de
résoudre la téche. La solution modele est completement dépendante du
“contexte” de la classe; ele inclut toujours une part de contrat didactique
(Sensevy et Mercier 2007) et sert afixer des éléments de ce contrat.

Le corrigé est entier lorsgue le tableau est utilisé comme lieu de savoir (tout
est écrit, parfois comme une solution modele) et il est partiel lorsque le tableau
est utilise comme lieu de travail, intermédiaire (des parties sont évoquées
seulement al’oral).
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Exemples

“...Onval écrireau fur et a mesure; on va pas tout réecrire; donc mets-toi plutét
sur le tableau de droite, par exemple la ou tu es; on partage le grand tableau en
deux. Donc, tu pouvais laisser le 2x parce que C est ce qu'on avait dg§a calculé.
(étudiant: La?) Oui. Et qu'est-ce qui te manque maintenant? (étudiant: eh ¢a,
cosinus de ...) Vas, écris-le sur la deuxiéme partie du tableau, sur le tableau a
droite, 1a; (étudiant: 1a?) oui, 1&; cosinus de? ca c'est dans le cours, ca fait
combien?...” (Marco; saison 1; épisode de correction 3; scene 9)

“...Donc, on avait dit: on applique la fonction sinus & gauche et a droite; mets-toi
sur le tableau central, vas. Donc, ¢a nous fait sinus de ...essaye de parler en
méme temps, vas! [...] Oui, Pierre? (étudiant: sinus de...) c'est a lui que tu poses
les questions! ..."” (Carlos; saison 1; épisode de correction 3; scéne 2)

Pour le corrigé, Carlos garde en général la responsabilité scientifique sauf
lorsgu’il en laisse une partie a un étudiant qui va écrire une solution au tableau
(cf. épisode 2, saison 2). A dautres occasions les étudiants travaillent
individuellement puis Carlos garde la craie et développe pour |’ensemble de la
classe sa solution.

Marco conserve lui aussi la charge de la responsabilité scientifique. Il
semble en laisser une partie aux éudiants lorsqu’ils vont au tableau écrire la
solution, mais il dirige toujours I’avancée de la correction. La trace écrite qui
reste au tableau est seulement le corrigé apporté par les éudiants, méme si
I’ enseignant est beaucoup intervenu lors de cette rédaction. 1l y a des moments
courts ou il laisse I’éudiant répondre a des questions de ses camarades, mais
d’autres ou il indique ce que I’étudiant doit écrire et dans quelle partie du
tableau. Dans quelques épisodes le corrigé est partiel ou absent. Toutes les
propositions de méthodes possibles de résolution sont évoquées.

Carloslaisse laresponsabilité du corrigé aun étudiant.

Marco envoie toujours des personnes au tableau mais, surtout, Marco garde
une forte influence sur ce qui sera écrit. Marco vareprendre tout e corrigé ecrit
par les deux étudiants qui sont passés au tableau pour écrire lui-méme celui qui
sera jugé complet.

Pour Marco, comme pour Carlos, le corrigé est développé en entier et écrit
au fur et amesure, au fil de laplume.

2. Statut des connaissances

Les tadches mathématiques que nous avons proposées pouvaient étre
résolues atrois niveaux (Robert & Rogalski, 2002) différents, décrits ci-dessous,
selon la maniéere dont les professeurs reformulaient ou non les énonces.

Le niveau “technique’ qui correspond “a des mises en fonctionnement
indiquées, isolées, mettant en jeu des applications immédiates de théorémes,
propriétés, définitions, formules, etc. C'est un niveau de contextualisations
simples, locaes, sans étapes, sans travail préliminaire de reconnaissance, sans
adaptations. Cela concerne plutdt le fonctionnement des outils (y compris des
définitions)”.
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Exemple

“... Au passage, tant que vous étes |a, d’ apres une formule vue en cours, ceci est
égal a? ... [Le professeur écrit ] ... [Il fait des gestes de péche] C'est de la péche
au gros, et pourquoi? Et vous distinguez ¢a sirement de logarithme de? ... x au
carréJil écrit], qui n’a strictement rien a voir avec ¢a, hein? D’ aprés la formule
du cours, ceci est égal a In de x fois In de x, point final, d’accord? [il fait une
Croix sur ce qui est déja écrit]. ...” (Pedro Ly; saison 1; épisode de correction 3;
scene 17)

Le niveau “mobilisable” correspond “a des mises en fonctionnement plus
larges indiquées et dépassant |’ application simple d’une propriété alafois. [...]
C'est un niveau qui demande d adapter ses connaissances pour appliquer le
théoréme adéquat, changer de point de vue ou de cadre (avec indications) [...]
Ce niveau teste une mise en fonctionnement ou existe un début de juxtaposition
de savoirs dans un domaine donné, voire d’organisation, il n'y a pas seulement
application simple, les caractéres outil et objet peuvent ére concernés. Mais ce
qui est en jeu est explicite. Autrement dit, un savoir est dit mobilisable s,
lorsgu’il est bien identifié, il est bien utilisé par I'ééve, méme s'il y aeu lieu de
S adapter au contexte particulier” (Robert, 1991).

Exemple

“... 1l 'y en aune que tu devrais savoir tracer, laquelle? Clément? (étudiant: 2
arcsinusx); oui, oui. Tu sais la tracer 2 arcsinusx? (étudiant: Alors, c éait...
eh...) Quel est son ensemble de définition a 2 arcsinusx? (étudiant: -Y2, %%);
pourquoi ? (étudiant: parce que arcsinus c'est -1, 1); et quand j’en ai 2? ... Alors?
... Est-ce que le 2 intervient dans I’ ensemble de définition? ...” (Marco; saison 1;
épisode de correction 4; scéne 11)

Le niveau “disponible’ correspond “au fait de savoir résoudre ce qui est
proposé sans indications, d aller rechercher soi-méme dans ses connai ssances ce
gui peut intervenir. Par exemple pouvoir donner des contre-exemples (retrouver
ou inventer), changer de cadres sans suggestion (mises en relation), appliquer
des méthodes non prévues, participent a ce qui est repéré par ce niveau. [...] Ce
niveau est lié a une familiarité importante, a la connaissance de situations de
références variées’ (Robert, 1991).

Exemple
“... Et pour les deux autres? (éléve: Un changement de variable). Oui, quel
changement de variable? [plusieurs éudiants font des propositions] X égale? ...”
(DéliaLy; saison 1; épisode de correction 2; scéne 7)

Pour Marco comme pour Carlos, le niveau “technique” est toujours présent.
Carlos ne propose pas aux éudiants de tache du niveau disponible. Il privilégie
le niveau mobilisable. Marco présente le niveau technique et mobilisable de
maniére “équilibrée” et un peu moins le niveau disponible.

3. Discours d’accompagnement
Tout au long de la production du corrigé, pendant la correction, le
professeur prononce des discours qui accompagnent le discours strictement
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mathématique (Chiocca 1995). Ces discours d'accompagnement ont trois
fonctions vis-avis de |’ apprentissage des étudiants et, en général, ne sont pas
anticipés par les professeurs. Ils correspondent souvent, pour les professeurs, a
la part d’improvisation qu’ils laissent au déroulement de la classe.

Le discours de “communication” a pour but de réguler le fonctionnement
du groupe. Par exemple, lorsque le professeur cherche a intéresser les éudiants
et alesfaire écouter, pas d une maniere passive (I’ objectif serait alors seulement
de les faire taire) mais plutét en cherchant a ce qu'ils entendent le discours
mathématique tenu, gu’ils en suivent lefil, voire gu’'ils s impliquent.

Exemple:
“oui, sinus de 26, (étudiant: 26, oui) [I’ &udiant réfléchit pour la formulg] tu ne
t’'es toujours pas décidé a |’ apprendre par ceeur, sinus 26? Ecris-moi & gauche,
au-dessous du texte de I’exercice, sinus 26 égale... formule?” (Marco; épisode
de correction 3; scene 2)

Le discours de “structuration” consiste a structurer les contenus
mathématiques. |l apparait dans le discours des professeurs lorsqu’ils donnent
aux éudiants des points de référence pour créer des liens entre certains
contenus, en faisant intervenir le temps ou la mémoire. Cette catégorie pourrait
étre associée a une intention de I’enseignant du type “faire retenir” ou “faire
apprendre”. Dans ce cas, |e discours de structuration peut étre tres contextualise
par rapport ala présentation et al’ organisation des contenus d' un cours.

Exemple

“... Donc, on regarde dans les fonctions proposées, s par hasard une
expression comme ¢a était proposee deux fois, avec des ensembles de définition
différents, ce ne serait pas encore terminé. Mais étant donné qu’ une expression
comme ¢a est proposée qu’ une seule fois, c'est la bonne. ...” (Carlos; épisode de
correction 2; scene 5)

“... On S'en éait servi la semaine derniére. (étudiant: Eh, 2 sinus 6 cosinus 6?)
c'est ¢a, oui! Donc ca c'est ce qu'on utiliseici...” (Marco; épisode de correction
3; scene 2)

Le discours de “réflexion” a pour but de faire réfléchir les étudiants sur les
contenus et les méthodes, par exemple la réutilisation des connaissances
acquises. En employant le discours de réflexion, le professeur cherche a faciliter
|la compréhension de ses éudiants.

Exemple

“... A partir d’une valeur, si on applique une fonction et on compose avec sa
fonction réciprogue, on trouve la valeur de départ ...” (Carlos; saison 1; épisode
de rappel; scene 1)

Si on vous avait posé la question “est-ce que la bonne fonction réciproque se
trouve parmi lestrois?” ¢a aurait été différent, hein? Mais 1, pour revenir ala
guestion, la question posee est “laquelle est la fonction réciproque” ¢a veut dire
gu’on admet qu’elle y est effectivement et donc, on n’a pas besoin de faire plus
gueca. ...” (Carlos; épisode de correction 2; scene 5)
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“... et del’autre coté on a une expression du type? (Marco; épisode de correction
3; scene 2)

Nous ne trouvons pas de différences remarquables entre les professeurs. Ils
utilisent surtout des discours ayant un role de structuration des connaissances et
un réle de communication pour maintenir |’ attention des éudiants ou gérer le
déroulement de |’ exercice. Les discours de réflexion sont assez rares.

Nous avons en général des corrections collectives, ou I’enseignant est le
responsabl e scientifique d’ un corrigé écrit en entier au fur et a mesure; les téches
proposées demandent plutét un niveau de mise en fonctionnement mobilisable
ou technique; et le discours d'accompagnement joue surtout un réle de
structuration de connai ssances.

4. Dimensions del’activité privilégiées par I’ enseignant

Pour Sensevy et Mercier (2007), I’ activité des professeurs reléve de trois
dimensions relatives a I’ action conjointe de I’ enseignant et de ses éleves. Nous
avons éendu ces dimensions a I’ enseignement supérieur et aux éudiants. Les
citations sont issues de leur ouvrage dont laréférence est en bibliographie.

“Latopogenese focalise le regard sur ce que I’on pourrait désigner comme
un systeme de réles dans I’ action conjointe, ou de places dans la relation” roles
par lesquels les éeves et I'enseignant assument la responsabilité qui leur
correspond selon leur position dans I'interaction. Ains le professeur est cense
accompagner |’ action des éleves, soit pour les aider aagir sur le milieu soit pour
analyser cette action. Nous inscrivons dans cette dimension la répartition de la
responsabilité scientifique dans la classe: quel temps est laissé aux étudiants
pour la recherche, quel temps pour des questions des étudiants? Des rappels du
cours?

La mésogenese désigne “I’ organisation du milieu et des rapports des éleves
aux objets de savoir”. Ils décrivent dans cette dimension “la maniere dont le
professeur va introduire ‘dans le miliew une signification quelconque,
notamment gréce a un énoncé, grace a un objet, ou en focalisant I’ attention sur
un énoncé d' éleve’. Ils goutent que cette catégorie sert a éudier comment le
professeur et les ééves co-élaborent “le contenu de I'interaction en continu”.
Nous inscrivons dans cette dimension I’ éventud travail sur la structuration des
connaissances (une premiere exploration des méthodes, la conclusion d'une
partie de la correction, une vérification, une synthese de la correction) et
d’ éventuelles logiques de raisonnement permettant de donner une “structure” ou
une justification a la technique de résolution pour cerner les évolutions
potentielles du rapport des éudiants aux connaissances mises en
fonctionnement.

La chronogenese désigne |’ évolution du savoir dans le contrat didactique
par rapport au temps. Etant donné que le temps peut donner lieu & des
modifications dans le contenu du jeu, “tout enseignement se concoit ainsi
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comme une progression, selon le terme professoral, cette progression organisant
[des] changements de jeux”. Cette progression explique comment un nouveau
milieu est aussi porteur d’ un nouveau temps didactique. Nous inscrivons dans
cette dimension les utilisations éventuelles de différents cadres mathématiques
comme des résolutions a partir de représentations graphiques, des expressions a
trouver a partir des calculs algébriques, ou du travail sur des ensembles de
définition de fonction.

Les trois dimensions de I'activité du professeur se tiennent en étroite
relation et sont toujours présentes, méme s parfois |’enseignant peut en
privilégier une. Nous avons étiqueté selon un découpage en scenes, les
dimensions de I’ activité des professeurs pendant les épisodes de correction. Puis
nous avons compté le nombre de scenes relevant de telle ou telle dimension pour
repérer ladimension privilégiée par le professeur.

Les analyses montrent que pour Marco la dimension privilégiée de son
activité est la mésogenese. Il privilégie la mise en place d une logique de
raisonnement. En revanche, pour Carlos, une majorité de scénes releve de la
topogenése, c'est-a-dire gu'il privilégie la mise en évidence des roles de
I’ enseignant et des étudiants.

Nous constatons une grande variabilité entre les professeurs au niveau
macroscopique (celui qui concerne les T.D. de maniere globae) et
microscopique (celui qui est en rapport a la fonction réciprogque dans les scenes
de correction). Les régularités se trouvent plutbt au niveau mésoscopigue,
niveau relatif aux variables de notre modéle.

lIl - Ces deux cas sont-ils représentatifs?

La question de I’inférence statistique a été posée en amont du travail de
recherche. Nous ne voulions pas étudier des cas au hasard et nous avions
|’ ambition de produire des résultats relativement universels. Nous n’avions ni le
temps, ni les moyens humains et financiers d’ une étude statistique d’ un nombre
significatifs de professeurs. |l s agissait, a partir de |’ étude de quelques cas de
pouvoir énoncer des généralités raisonnables. Les sciences humaines et sociales
sont en permanence confrontées a cette difficulté.

Nous envisageons la contingence comme une réalité (subjective donc) de
I’ observatrice-chercheure. Avec la notion de professeur ordinaire, nous
soutenons I'idée que la contingence est le caractére de ce qui n'est pas
nécessaire, de ce qui ne porte pas en soi saraison d' étre didactique. Cependant,
les professeurs ordinaires ont des raisons de faire ce qu'ils font. On peut
admettre que parfoisils n’en sont pas conscients.

Afin de contréler la contingence, c’est-a-dire pour choisir les professeurs
dont nous adlions observer les pratiques de correction, totalement non
aléatoirement, nous avons articulé une méthodologie quantitative a une
méthodologie qualitative issue de la clinique expérimentale en nous aidant d’ un
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logiciel spécifique de traitement de donneées statistiques créé par des didacticiens
des mathématiques pour éudier les représentations (Bailleul 2000, Bailleul et
Gras 1995), le logiciel C.H.I.C.2. Ce logiciel est basé sur I’ Analyse Statistique
I mplicative des données (mesure non symétrique).

Les analyses quantitatives traditionnelles dans les recherches en sciences
humaines et sociales permettent d’ atteindre certaines croyances et connai ssances
des professeurs. Les analyses qualitatives permettent d étudier les différences
entre les individus globalement ou par catégories. Les typologies et les analyses
orientées fournies par le logiciel C.H.I.C. renseignent sur les structures de la
population et permettent notamment d'identifier les individus les plus
contributifs aux réseaux mis en évidence par |’analyse implicative. Le chercheur
peut ensuite mener des études qualitatives en ciblant lesindividus observes.

1. Réseaux

On afait passer un questionnaire portant sur la correction a 101 professeurs
de Terminale S et de premiere année d’'IUT de la région Midi-Pyrénées en 2005.
Les réponses au questionnaire ont été analysées a I’aide du logiciel C.H.1.C.
(Chiocca-Murillo 2007) qui a mis en évidence quatre réseaux que nous avons
intitulés. Modernes, Classiques, Préts a tout et Discrets. Les titres des réseaux
ont éé attribués a partir de I’organisation et de la présentation des contenus
mathématiques respectant ou non les nouvelles instructions officielles qui
venaient de changer al’ époque de larecherche.

Nous avons intitulé Moderne, le réseau des professeurs qui S adaptent a
|’ organisation préconisée par les nouvelles instructions officielles. Sans idée de
hiérarchie, ni péoration, nous avons qualifié de Classique, le réseau des
professeurs qui avaient conservé |’organisation des contenus antérieure aux
changements.

Les variables en relation avec la correction apparaissent peu dans les
réseaux. Les gestes professionnels de correction semblent transparents pour les
professeurs. Cependant, on repere un lien significatif entre les modalités du
corrigé des professeurs et leur contribution aux réseaux.

2. Criteresde choix des professeurs

Afin d affecter chaque professeur au réseau auquel il contribue le plus,
nous avons introduit un critére qui prend en compte |le pourcentage de regles ou
de quasi-implications auxquels il contribue. Par exemple, lorsqu’ un enseignant
apparait dans 30% des groupes optimaux correspondant aux regles d’un réseau
A et & 70% des groupes optimaux correspondant aux régles d’ un réseau B, nous
avons considéré que ce professeur était contributif du réseau B. Nous obtenons
ains un “seuil” de contribution pour chague réseau. De plus, pour choisir les

® Classification Hiérarchique Implicative et Cohésitive.
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professeurs avec lesquels I'éude qualitative sest poursuivie, les criteres
suivants ont été établis:
gu’il soit au-dessus de ce “seuil” introduit dans chaque réseau;
gu'il soit considéré dans la mesure du possible comme un enseignant
ordinaire, ¢’ est-a-dire qu’il ait répondu “non” ala question de |’ appartenance
a des organisations professionnelles ou d expérience de formation (IREM,
I[UFM, etc.);
qu'il ait declare accepter de nous accorder un entretien,
gu’il soit chargé de TD en 1*¢ année d' IUT dans |’ année scolaire en cours,

Ainsi nous avons choisi de maniére totalement non aléatoire d’ observer des
individus particuliers, parmi les plus contributifs: Carlos (avec un C comme
Classique) pour le réseau des classiques et Marco (avec un M comme Moderne)
pour |e réseau des modernes.

Dans une démarche de clinique expérimentale (Leutenegger, 2000), une
fois les individus choisis, nous avons perturbé le systéme didactique
(composante expérimentale) pour recueillir des ééments au cas par cas pour
I’ interprétation (composante clinique) et éudier |a perturbation du systéme.

IV - Ce qui nous a intéressées

Dans une perspective de didactique comparatiste, nous souhaitions étudier
une pratique ordinaire d’ enseignement dans une situation assez fréquemment
vécue par les professeurs de mathématiques: celle ou les éudiants n'ont pas a
leur disposition les concepts (outils/objets) mathématiques nécessaires a la
résolution de questions traditionnelles en mathématiques. C'est ains que nous
en sommes venues a étudier la correction en classe de mathématiques dans le
cas de lafonction réciproque.

Nous avons dégageé trois grandes stratégies d’ enseignement dans une telle
situation:

- ingtitutionnalisation de la notion de fonction réciproque,

- évitement de la difficulté en la déplacant vers une propriété admise
antérieurement (comme I’ équivalence pour x>0),

- utilisation d’une technique invisible sans explicitation de la propriété utilisée
dans une résolution donnée.

La connaissance du réseau auquel un professeur est contributif donne des
éléments sur les dimensions de son activité lorsqu’il va corriger des exercices
gui font intervenir cette notion de fonction réciprogue.

Les “classiques’, présentant la fonction exponentielle a partir des
propriétés du logarithme, gardent le rapport a la fonction réciproque dans leur
enseignement; en effet ils la traitent dans la résolution des exercices proposes,
autant comme outil que comme objet. Pendant les corrections, c'est la
dimension de topogenese qui sera privilégiée, leur permettant de gérer les réles
des étudiants et celui qui leur appartient.
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Les “modernes’” ont un rapport a la notion de fonction réciproque explicite
a partir des fonctions logarithme et exponentielle, que ce soit en introduisant le
logarithme a partir des propriétés de I'exponentielle ou en associant le
logarithme a la fonction réciproque de |’ exponentielle (Marco). Ils privilégient
la dimension de la mésogenese dans leur activité, ce qui les amene a donner
beaucoup d'importance aux ééments apportés dans le milieu pour favoriser la
structuration d’ une logique de raisonnement.

1. Correction

Corriger est un geste courant et bana pour les professeurs. L’ anayse des
réponses au questionnaire montre que c'est un geste transparent pour les
professeurs de mathématiques. Or, dans la correction collective, il se passe
guelque chose de trés important pour |’ apprentissage des étudiants. C'est un
moment privilégié pour un travail de structuration des connaissances et de
réflexion sur elles, souvent en phase d évauation ou d’institutionnalisation. Par
exemple, le professeur peut prendre en compte dans une institution le travail
gu’il imagine avoir é&é fait ou afaire dans |’ autre; danslaclasse, il peut anticiper
ce qui sefera, ou bien faire appel alamémoire pour ce qui adéja étéfait.

Sachant |’'importance du collectif pour I’ apprentissage, nous avons spécifié
notre travail aux corrections dans le cadre collectif de la classe. Nous n’avons
pas étudié ce qui peut se passer entre un enseignant et un éléve au cours d’'une
correction “individuelle” pendant laguelle le professeur n'est en interaction
gu'avec I’ééve, sans profit pour les autres. C'est le cas d'un commentaire
effectué avoix basse par |I’enseignant al’ intention d'un ééve particulier.

Pendant la correction, les professeurs “contrlent” beaucoup moins en
amont ce gqu’'ils vont dire en classe. Ils “improvisent” souvent autour d’'une
solution qu’ils ont préparée.

Au cours d'une correction en classe, on peut observer beaucoup de
variables, par exemple les interventions de I’enseignant, les fonctions de ces
interventions pour |’ apprentissage des étudiants, les interactions du professeur
avec les éudiants et le type d'interaction entre eux, le temps laissé pour chercher
la solution d’un exercice, la prise en compte des erreurs, etc. Ce moment est
pertinent & éudier et consistant, compte tenu du grand nombre de variables
observables.

L es didacticiens francais ont peu regardé ce geste professionnel.

Les travaux anglo-saxons autour du problem-solving placent la correction
du c6té du pédagogique (on parle de “pedagogical content knowledge”), C’ est-a-
dire indépendant du savoir, ce qui n’est pas le point de vue de la didactique des
mathématiques.

2. Obstacle didactique

Nous nous intéressons aux pratiques de correction mises en ceuvre par les
professeurs lorsqu’ils doivent corriger des exercices faisant intervenir des
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notions qui ne sont plus dans les programmes. Ce phénomene est fréguent dans
I’ enseignement des mathématiques en France puisque les réformes successives
font disparaitre des programmes denseignement certains contenus
mathématiques et en font apparaitre d autres. Or parallélement, persistent dans
les manuels des exercices traditionnels dans lesquels le recours aux contenus
disparus est nécessaire pour justifier certaines méthodes de résolution. Nous
nous intéressons a la fagcon dont les professeurs, sous ces contraintes, corrigent
ces exercices traditionnels.

La notion de fonction réciproque, depuis |es changements de programme de
2002 dans le secondaire, est un exemple de ces contenus disparus des
programmes de Terminale S, tout en restant un outil implicite pour certains
exercices. En effet, il reste dans les manuels scolaires de ce niveau des traces de
problemes anciens pour lesquels il faut disposer de cette notion pour justifier les
solutions comme par exemple les résolutions d équations (avec ou sans
changements de variables) logarithmique ou exponentielle. Le fait que dans les
instructions officielles il n’y ait pas d’indication de travail avec les éleves sur la
notion de fonction réciproque constitue un obstacle d’ origine didactique au sens
de G. Brousseau; c’est-a-dire: “ceux qui semblent ne dépendre que d un choix
ou d'un projet du systéme éducatif” (Brousseau, 1986).

Dans notre étude des pratiques de correction sous contraintes (des exercices
traditionnels et |’ outil implicite), nous avons plus particulierement porté notre
attention sur les notions qui ont éé longues a se constituer en tant gqu’ objet
mathématiques et qui, par conségquent, sont des obstacles épistémol ogiques pour
les élévesou les étudiants. Le concept de fonction réciproque est une de ces
notions (Murillo & Chiocca, 2008). En effet, la construction historique de la
notion de fonction réciproque s étale du XV111° anos jours. Longtemps outil non
formalisé, puis objet mathématique avec de nombreuses formulations, |e concept
de fonction réciprogue constitue un obstacle d’ origine épistémologique au sens
de G. Brousseau; c'est-a-dire: “ceux auxquels on ne peut, ni ne doit échapper, du
fait méme de leur réle congtitutif dans la connaissance visée. On peut les
retrouver dans | histoire des concepts eux-mémes’ (Brousseau, 1986).

Conclusion

Etudier ce qui se passe en classe ordinaire quand on est en présence d’un
obstacle didactique constitue un savoir transférable a d’ autres obstacles de la
méme origine.

Des gu'un choix curriculaire est effectué, des obstacles didactiques se
constituent pour certains étudiants. Ce phénomene est observable dans toutes les
disciplines d enseignement. Il éait donc pertinent de centrer les études sur un
obstacle didactique en mathématiques pour étudier les phénoménes
d’ enseignement qui en résultent. Nous avons choisi d'étudier ce qui se passe en
classe ordinaire, considérée comme la norme, plutdt que d’ étudier les pratiques
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extra-ordinaires, alamarge. La pertinence de ce choix se justifie par I’ hypothese
selon laguelle les connaissances éaborées dans une telle étude seront
susceptibles d’ étre aisément transférées aux disciplines d’ enseignement autres
gue les mathématiques.

Larecherche de régularités et d’invariants dans les pratiques enseignantes a
auss pour but de décrire les normes effectives de la profession enseignante. |
S agit de mettre a jour les normes professionnelles actuelles, non dites, non
ecrites et pour la plupart non décrites (¢’ est un effort dans ce sens qui a été fait
ici) qui favorisent la reproduction sociale. Jai dga montré en 1995 qu'il y avait
une grande variabilité dans les discours. Je poursuis en montrant qu’'il y a une
certaine forme de variabilité dans les épisodes de correction. Ains
I”homogénéité des pratiques enseignantes risque de ne pas étre assurée sur le
territoire francais. La description va alors servir a de la prescription visant a
davantage d’ égalité. La didactique des mathématiques est un humanisme.

Nous avons travaillé sur I’enseignement tel qu'il se fait et non tel qu'il
pourrait se faire. C'est pourquoi nous Nous sommes intéressees aux pratiques de
professeurs ordinaires. La position descriptive et compréhensive ne dispense
cependant pas d'un énorme travail d’ éaboration d’ingénieries didactiques,
issues de nos résultats et qui serait a conduire.

Nous ne confondons pas didactique des mathématiques et pédagogie
universitaire, et nous soutenons que la phase de description et de diagnostic doit
précéder la phase de prescription. Cependant, compte tenu du temps long
inhérent a la durée de certains apprentissages, qui rend longue auss la
production de résultats de recherche en didactique des mathématiques, nous
saluons les expérimentations pédagogiques menées par nos collegues
universitaires.
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Glossaire

Le milieu n’est pas toujours utilisé au sens de Brousseau car il ne s agit pas
nécessairement d'une situation adidactique. “ Le milieu peut étre considéré ici
comme le systeme de contraintes et de ressources, aussi bien matérielles que
symboligues, dans lequel évoluent I’ éléve et |e professeur” (Sensevy & Mercier
2007).

Le contrat didactique de son cété, est défini comme “|’ensemble des
comportements (spécifiques) du maitre qui sont attendus de I’ ééve et I’ ensemble
des comportements de I’ @éve qui sont attendus du maitre” (Sensevy & Mercier
2007).

Sensevy et Mercier (2007) étudient ainsi la place des techniques dans le
travail mathématique a travers la relation entre ces techniques et le discours du
professeur en classe, en distinguant trois types.

- Les techniques invisibles permettent de produire un résultat, une réponse qui
montre le rapport d’'action de I’éleve, les techniques utilisées n’étant pas
explicitées. il 'y ani discours de latechnique ni commentaire. |l s agit d’ une
pratique démontrée d’ une maniére de procéder.

- Les techniques faibles permettent de produire un résultat en explicitant les
techniques utilisées; I’ éleve n’ est pas seulement dans un rapport d’ action pour
produire le résultat, mais également de formulation, car il peut manipuler des
outils avec des représentations différentes (au sens de Brousseau, 2004).
Ains, “la maniére de faire peut étre montrée a travers un discours de la
technique” (Sensevy & Mercier, 2007).

- Les techniques fortes permettent de produire un résultat attendu dans
I”institution, non seulement en explicitant les techniques utilisées mais aussi
en les judtifiant par une technologie ou théorie, au sens de Chevallard (1992).
L’ééve non seulement produit, manipule et justifie, mais il peut auss
éventuellement se situer dans un rapport de validation, la justification pouvant
aler jusgu’aun travail de la consistance d’ une théorie. Le discours présent est
mai ntenant un discours sur la technique.

En didactique des mathématiques nous différencions le temps didactique,
C’ est-a-dire le temps de I’ apprentissage du temps d’ horloge, ¢’ est-a-dire celui de
la classe, |e temps chronologique. |1 est évident que ces deux temps ne sont pas
confondus mais on rencontre souvent I'illusion selon laguelle les éudiants
doivent sortir du cours ou du T.D. en ayant appris, comme sl il n'y avait plus
d’ étude afaire en dehors de la classe.
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Faire parler les étudiants:
Pourquoi? Comment?
“PEG”: Progresser En Groupe

Une Pédagogie basée sur I'Entraide au sein d’un Groupe®

Christophe Rabut
Université de Toulouse (INSA, IREM, IMT) - christophe.rabut@insa-toulouse.fr

Faire parler 1€S _‘
pourquoi ? C

i
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Résumé

Quelle que soit la matiére enseignee, il est indispensable, pour que les
étudiants progressent et mémorisent leurs progres, de leur donner I’ occasion de
parler, car on construit son savoir a travers une confrontation, non seulement
avec soi-méme mais auss avec ses semblables. |l s agit donc de trouver diverses
méthodes pour faire parler les éudiants sur les sujets que nous désirons gu’ils
acquiérent. “PEG” (“Progresser En Groupe’) est une méthode globale et
cohérente, basée sur le travail en groupes de quatre éudiants, qui oblige les
étudiants a discuter, échanger leurs points de vue, leurs difficultés et a chercher
a les résoudre ensemble, depuis la motivation (par un “probleme de
positionnement-motivation” donné en tout début d enseignement), jusgu’a la
mise en ceuvre par des travaux pratiques, en passant par le travail du cours et des
exercices d'assimilation et de développement. L’enseignant intervient aux
moments propices, soit en répondant aux questions des groupes, soit par des
“cours de restructuration”.

! Pour plus de détails: <http://enseignants.insa-toul ouse:fr/fr/ ameliorer_mon_cours/ peg.html.>
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Travailler le cours d’abord individuellement (travail a la maison), puis
partager et résoudre ses difficultés au sein d’un petit groupe (idéalement quatre
étudiants), tel est le “noyau” de cette méthode pédagogique, efficace tant sur le
plan de la quaité et de la solidité des acquis que sur celui du temps de travail
des éudiants. Lorsque nécessaire, un “cours de restructuration” permet de
mettre en perspective les notions éudiées. Les exercices sont en géneral faits en
groupe. Aucune production (rendu de projet par exemple) n'est en généra
demandée aux groupes et les évaluations sont du type examen traditionnel. Cette
méthode est utilisable dans toutes les matieres, et sa mise en place est facile et
souple (mixable avec une méthode traditionnelle).

Mise au point et pratiquée dans les domaines scientifiques, cette méthode
est certainement parfaitement adaptable aux sciences humaines, en particulier a
I apprentissage des langues.

1. Description rapide de la méthode
Partie de I’ Apprentissage par projet (APP), la méthode proposée vise a
asseoir |'apprentissage sur le groupe, en cherchant, d’'une part, a concilier

I"initiative étudiante (et les idées originales qui peuvent naitre du groupe) et

I"assurance d’un déroulement logique et cohérent des points éudiés par les

étudiants et, d’autre part, a assurer une bonne “efficacit€” du travail des

étudiants, en termes de rapport entre le temps total passé a éudier et les acquis
scientifiques des étudiants.

On utilise donc le travail en groupe. Par souci d’ efficacité, on cadre le
travail des éudiants: les groupes ont un travail précis a faire de fagon a éviter
une dispersion des énergies et les recherches infructueuses. On cherche, de plus,
a éviter que les éudiants ne perdent trop de temps dans des détails ou des points
annexes par rapport a I’ objectif de I’ enseignement, ainsi que dans les détails de
présentation dont ils acquiérent de toute facon la technique dans d autres
matieres.

L es points essentiels de la méthode sont |es suivants.

1. Faire travailler le cours en groupe: apres un travail individuel sur document
(livre, polycopié, etc.) pendant lequel les éudiants doivent identifier les
difficultés et les points importants, les éudiants confrontent en séance leurs
interrogations, leurs difficultés, leurs incompréhensions, ainsi que les points
gu’ils considérent acquis lors de leur travail individuel. Ils s expliquent
mutuellement les points compris par certains et pas par d’ autres, cherchent a
résoudre ensemble les points qui sont restés peu clairs pour tous,
approfondissent les points clefs. De cette confrontation nait une meilleure
compréhension et assimilation du cours.

2. Travailler en “petits’ groupes (quatre étudiants), de facon a diminuer au
maximum |les contraintes liées aux groupes importants, tout en conservant les
bénéfices d’une confrontation des acquis et des interrogations du travail
individue.
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3. Périodiquement un “cours de restructuration” permet de restructurer les
connaissances acquises. Ce n’est pas une reprise de ce qui a été étudié, mais
un cours de synthése consistant a présenter les liens entre différents points, a
mettre en valeur les points les plus importants, a souligner et illustrer leurs
Consequences.

4. Pour souder les groupes, leur permettre de se rendre compte de I’intérét du
travail en groupe et motiver les éudiants pour le travail personnel préaable,
un probleme de “positionnement-motivation” est pose en début
d’ enseignement. On ne demande pas aux étudiants de résoudre un probléeme
complet, mais on leur demande plutét de trouver une démarche de travail.
Bref on leur demande “comment ils feraient pour résoudre le probléme”
plutét que de leur demander de le résoudre en détail.

5. Toute forme de travail est possible pour les exercices. La préférence va
cependant pour un travail en groupes comme pour le cours, mais sans travail
préalable. Dans ce cas, les exercices sont réalisés en trois étapes. d’abord un
travail collectif, pour définir une stratégie de résolution, puis un travail
individuel pour dérouler I’exercice, pratiquer par soi-méme et acquérir les
nécessaires savoir-faire, enfin une confrontation des résultats, comparaison,
synthese et commentaires en groupe.

6. On utilise autant que possible le probleme initial éudié comme indique en 1,
non seulement comme motivation pour |I’enseignement qui va suivre, mais
auss comme fil conducteur tout au long de I’ enseignement.

2. Méthodologie

Pour plus de souplesse dans leur fonctionnement, les groupes constitués
sont relativement petits (normalement quatre étudiants). Le but du travail en
groupe n’'est pas une “production”, mais |I’avancement de chacun des membres
du groupe, de fagon cohérente et solidaire. De ce fait un fonctionnement léger
est suffisant (pas d’ animateur ni de secrétaire, pas de tableau papier, mais les
étudiants prennent des notes et communiquent lorsque besoin est sur des
feuilles).

Quatre démarches différentes sont utilisées successivement et/ou en
alternance dans le cadre de cet enseignement.

Phase de prise de positionnement et de motivation

Un probléme, “fil rouge” de I’enseignement est abordé en groupe. A ce
stade, il ne sagit pas de résoudre complétement le probleme posé, mais de
suggérer (enseignant) puis déaborer (éudiants) plusieurs démarches de
résolution qui seront ensuite étudiées et approfondies en cours.

Phase de travail du cours

Individuellement (travail préparatoire a la maison) d’abord, les étudiants
étudient une partie du cours pour laguelle ils ont été sensibilisés par la phase
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précédente; pour celails disposent d’ un polycopié spécialement adapté ou d’ un
livre dont ils doivent étudier tel ou tel chapitre. I1s se retrouvent ensuite en petits
groupes, afin de confronter leurs acquisitions et leurs interrogations, et, bien sr,
résoudre leurs difficultés grace au groupe.

Phase de restructuration

Des cours de synthése permettent d' une part de compléter le travail des
groupes, d autre part d’aller plus loin dans les notions abordées. Cette phase
peut auss se placer apres la phase “mise en ceuvre” ci-dessous).

Phase de mise en eeuvre

Des “bureaux d’ éude’ (BE, réalisés en binbmes), ou des exercices (TD) de
type classique permettent aux étudiants de pratiquer les notions abordées par les
moyens ci-dessus. La forme exacte de ces TD est tout a fait adaptable aux
circonstances, toute formule est concevable: on peut demander un travail
personnel préalable aux séances, suivi d’une confrontation en groupe pendant la
séance, ou bien faire travailler les éudiants individuellement en séance, suivi
d’ un corrigé au tableau (“pédagogie classique’), ou encore faire travailler les
étudiants en groupe sans préparation préalable (en particulier pour les problemes
rédigés de fagon a nécessiter des initiatives de la part des éudiants). Notre
préférence va clairement vers cette derniere formule, qui permet en outre
d’ aborder davantage de problémes de fond, nécessitant des initiatives et/ou
d’ avoir bien compris le cours, laissant le “savoir-faire’ soit a des exercices a
faire en travail personnel a la maison (avec corrigés écrits mais non refaits en
séance), soit a une phase de travail individuel suivant la phase de travail en
groupe. Enfin des TP (habituellement faits individuellement, mais en
encourageant la communication et I’ entraide entre les étudiants) permettent de
“manipuler” ces notions et d’ expérimenter concretement |’ influence de tel ou tel
parametre, detelle ou telle stratégie.

Chaque étudiant est appelé a rédiger pour son compte personnel |’ état
d’ avancement des travaux du groupe (pas de rapport rédigé par le groupe). Ce
point est cependant difficile a faire effectivement, car les étudiants n'en
percoivent pas, au début, I’intérét. C est cependant important, et il faut faire en
sorte que les étudiants se rendent compte de I’importance de ce travail de bilan.

L’enseignant ne refuse absolument pas de répondre aux questions des
groupes, au contraire méme. L’ exigence est seulement que ce soit effectivement
une guestion du groupe.
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3. Fonctionnement

Rythme général et progression dans le cours

Le cours progresse de facon assez linéaire, naturellement assez semblable
entre les différents groupes. Le déroulement de I’ enseignement, en particulier
celui des acquis, est tres précisement défini par |’ enseignant.

Fonctionnement des groupes

Le groupe fonctionne soit en “brain storming” (trouver une démarche,
méme suggérée par |I'énoncé, pour résoudre un probleme qui n'a pas éé
préal ablement travaillé individuellement), soit en confrontation des acquis et des
interrogations issues du travail personnel sur le cours ou les exercices. Ces deux
modes de fonctionnement sont tres différents et interdisent toute répartition des
taches. Chague éudiant a complétement conscience que c'est pour lui, au
travers de son travail en groupe, qu'il travaille.

Phase de positionnement et de motivation

Dans cette phase, le groupe n’a pas pour tache de “résoudre le probleme”,
mais de dire “comment il ferait pour résoudre le probleme’. Les étudiants
peuvent ains aborder des situations plus complexes sans se perdre dans les
détails de la réalisation effective et prennent davantage de recul par rapport a
celles-ci. Selon les cas, ce probleme sera complétement résolu a la fin de
I”’enseignement (TP, BE), ou bien conservé en |’ état de stratégie de résolution.

Phase de travail du cours

Cette phase est faite sérieusement (individuellement et en groupe) car
I’ étudiant voit ou il va et est motivé grace alaphase 1, et auss car il sait quele
COoUrs ne sera pas expose en cours magistral. Préparer les questions a poser au
groupe, risquer de devoir répondre aux questions d’autres membres du groupe
I"incitent & faire ce travail de fagon sérieuse, a défaut d'approfondie. La
discussion en groupe lui permet de se rendre compte s'il avait bien compris les
points difficiles. Devoir reformuler pour expliquer un point du cours (ou écouter
la reformulation faite par un autre éudiant) est un facteur important de
compréhension et d' assimilation. Rédiger ensuite individuellement ce qui a été
acquis en groupe lui permet d’en faire un bilan, une synthese, et de prendre du
recul par rapport a son propre travail. Le travail de formulation d’une question
par le groupe, a destination de |’ enseignant, est auss tres formateur puisqu’il
impose au groupe d’étre d’accord sur ce qui n'est pas compris et sur ce qui est
important a demander.

Phase de restructuration

Comme pour I’APP, et pour a peu prés les mémes raisons, les éudiants
sont motivés pour les cours de restructuration et en tirent un grand bénéfice. Les
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étudiants sont motivés par un tel cours car le cours parle de choses qu'ils
connaissent, en apportant un grand plus (articulation des notions entre elles,
conséquences, etc.) et valorise donc le travail qu'ils ont effectué. Ces cours
s attachent a I’ essentiel: le savoir, les notions, leurs liens et leurs conségquences,
en laissant de coté la technique, souvent jugée rébarbative. Tout ceci explique
gue la qualité d' écoute lors de ces cours est bien supérieure a celle d' un cours
magistral traditionnel.

Contrairement a ce qui est souvent fait dans |’ APP, ces cours ne sont pas, a
priori, basés sur les questions des étudiants puisque |’ enseignant aura en généra
dgarépondu a celles posées par les groupes.

Role de |’ enseignant

Les questions des groupes sont les bienvenues, et I’enseignant y répond
volontiers, méme lorsqu’ elles sont assez “techniques’. 1l veille cependant a ce
gu’il s'agisse bien d' une question sur laquelle I’ ensemble du groupe a réfléchi et
sollicite son aide. Pour cela, il peut, par exemple, choisir |’ étudiant qui pose la
guestion au nom du groupe, et demander au groupe s'il est d accord sur sa
formulation, avant d’aborder le sujet avec le groupe. Le type de réponse (re-
guestionnement, détail technique, contre-exemple, etc.) dépend bien sir de la
guestion posée et de |’ a-propos pédagogique de I’ enseignant.

Evaluation

Les moyens d'évauation restent traditionnels (examen traditionnel ou
travaux pratiques individuels, bureaux d’ études au plus en bindbme). En évaluant
I” aspect scientifigue des acquis, on évalue auss, de fait, la capacité a apprendre,
la capacité a travailler en groupe, puisque |I’on évalue ce que I’ éudiant a su
acquérir en utilisant le groupe pour étre plus efficace.

PEG complet et PEG partie

L es différents moyens indiqués ci-dessus pour faire dialoguer les éudiants
sur lamatiere qu’ils éudient sont cohérents, complémentaires et synergiques, et
constituent dans leur ensemble la méthode PEG proprement dite. En effet, le
travall en groupe nécessite un peu de pratique pour €étre complétement
opérationnel et efficace et les cours de restructuration sont importants pour
rendre cohérentes des notions percues souvent comme indépendantes par les
étudiants. Il est donc préférable, dans la mesure du possible, d' utiliser tous ces
moyens. |l est cependant parfaitement possible de faire seulement certains
aspects de la méthode (“PEG partiel”), comme par exemple un probléme de
positionnement-motivation travaillé en groupe en préambule a un cours (une
telle facon d’aborder la matiere est beaucoup plus efficace que de présenter le
méme genre de probléme au tableau) pour I’utiliser ensuite “en fil rouge’,
comme illustration-application des notions étudiées. A noter cependant que
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lorsgque les étudiants ont godté au travail en groupes de quatre, ils en
redemandent.

Enfin, un méme enseignement peut utilissr PEG pour une partie de
I’enseignement, et une méhode plus traditionnelle pour le reste de
I’ enseignement.

4. Analyse

Méthode de travail

Le travail est fait régulierement (pas seulement a la fin, pour les
examens), les notions sont acquises au fur et & mesure. C'est la un énorme
progrés par rapport aux méthodes traditionnelles.

Melilleure acquisition

La mémorisation est bien meilleure grace aux débats entre étudiants (on
meémorise beaucoup mieux ce dont on adiscuté, ce sur quoi on a argumenté, voir
[1]). Dans leur travail individuel, les étudiants apprennent a préciser quels sont
les points qui leur font difficulté et a formuler clairement des questions a ce
sujet. Cette méthode les aide a prendre du recul par rapport aleur travail et ala
matiere étudiée.

L’enseignant percoit mieux les difficultés que rencontrent les étudiants
(observation des groupes mais auss “questions du groupe’, qui correspondent
aux “points de résistance’), ce qui peut I’aider a mieux insister sur ces points
lors des cours de restructuration, voire are-rédiger certains points du polycopié.

Solidarité entre étudiants, capacité a dial oguer

Lors du travail de groupe, les éudiants apprennent a écouter |I’autre, a
répondre a ses questions, en se placant dans le registre de I’autre. 1ls analysent
ce que le groupe leur a apporté (puisque grace au groupe ils résolvent des
problémes sur lesquels ils butaient, et que ceci est clairement identifié). Ils se
rendent compte si leur travail personnel a été superficiel ou non (puisgue lorsgue
d autres étudiants leur posent des questions, ils voient Sils avaient percu la
difficulté, s'ils savent y répondre).

Cette méthode favorise et encourage donc une vraie solidarité entre
étudiants, et cette solidarité devrait (phénomene non évalué, mas espére)
pouvoir “déteindre” sur les autres matieres, méme enseignées de fagon
traditionnelle (encourager les étudiants a se dire entre eux “tu as compris cela,
toi? S oui explique-moi, si non, on essaie chacun d’expliquer ce qui le géne, et
derésoudre ains cette difficulté’).

Temps de travail et efficacité

Letemps detravail personnel est assez bien cadré et |es étudiants ne partent
pas dans des directions inutiles. La quantité de travail nécessaire pour obtenir
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certains acquis est en général du méme ordre que lors d'une pédagogie
traditionnelle, pour un acquis bien plus en profondeur, et avec davantage de
recul. On obtient donc une meilleure efficacité dans le travail qu'avec une
pédagogie traditionnelle, mais aussi qu’ avec la plupart des pédagogies actives.

Souplesse

Facile & mettre en ceuvre, cette méthode est facilement mixable avec une
méthode plus traditionnelle, que ce soit au sein d’un Méme enseignement ou en
“cohabitant” avec d’ autres enseignement plus traditionnels.

Role de |’ enseignant

De “transmission du savoir”, le réle de |'enseignant prend avec cette
méthode le réle d'“aide a la construction du savoir”. Il n’est plus percu comme
celui qui sait tout et qui dispense son savoir au tableau, mais comme un ané qui
aide les étudiants a progresser et a construire leur savoir, d’ ou une perception du
réle et des responsabilités de chacun tres différente des méthodes traditionnelles.
Le type de contact enseignant-étudiant est donc beaucoup plus coopératif et
beaucoup moins “hiérarchique’.

Plaisir d’enseigner, plaisir d’ apprendre

De ce fait, étudiants comme enseignants éprouvent beaucoup plus de
plaisir dans leur travail, Sy investissent plus et celui-ci n'en est que plus
efficace, en particulier sur le long terme.

5. Récapitulatif: les points fondamentaux de PEG

Récapitulons les points fondamentaux de PEG.

Les notions nouvelles, au lieu d étre présentées par |’enseignant, sont
étudiées par les éudiants sur un document écrit, pour étre ensuite travaillées et
mieux CoMprises en groupe.

L’enseignant répond aux questions des groupes (a la condition que
I’ ensembl e du groupe cautionne la formulation de la question).

Les exercices en sont pas (en général) corrigés entierement au tableau
(mais les cours de restructuration peuvent mettre en valeur le ou les points
importants de tel ou tel exercice) car la validation par le groupe et la réponse de
I’enseignant au questionnement du groupe doit suffire pour “valider” la
réalisation de |’ exercice.

Le but des cours magistraux n’est plus de présenter des notions nouvelles
(celles-ci sont étudiées sur document en travail personnel préalable aux séances)
mai s de structurer des notions déja vues et (plus ou moins bien) comprises.

Un probléme de positionnement-motivation est donné aux groupes
d étudiants en début d enseignement, afin de leur permettre de se poser les
“bonnes questions” et de voir un peu ou ils vont aler dans cet enseignement, de
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permettre auss aux groupes de se souder et aux étudiants de voir I'intérét du
travail en groupe.

Ces différents points sont synergiques et gagnent a étre utilisés
simultanément dans un méme ense gnement.

6. Et leslangues danstout cela?

Dans quelles matieres peut-on appliquer PEG? Certes, PEG a été mis au
point dans le cadre d enseignements scientifiques, pour des enseignements
scientifiques, mais je suis convaincu que, moyennant quelques gjustements, on
I” utilisera avec profit dans pratiquement toutes les matiéeres. En particulier, bien
sOr, en langues, ou la pratique de I'ora est une composante essentielle de la
formation.

Jinvite les professeurs de langue a reprendre les “points fondamentaux de
PEG” rassemblés dans la section précédente et a examiner comment les
appliquer dans un enseignement de langue, comment les adapter pour qu'ils
soient plus utiles encore dans le cadre d’ un cours de langue, a expérimenter cela
(cela peut étre sur une partie seulement d’un enseignement), a en discuter entre
collegues de langues, et a me faire part de I'expérience qu'ils auront ains
acquise.

Demander aux éudiants d’ étudier et de comprendre en travail personnel un
point de grammaire precis, pour leur demander ensuite, en séance, de mettre en
pratique ce point de grammaire me parait ainsi plus profitable que de I’ expliquer
au tableau pour ensuite demander a tel ou tel d’ appliquer ce qui vient d étre
exposé au tableau. Demander de lire un texte en travail personnel, pour ensuite
le commenter librement en groupe, ou faire un travail de groupe sur ce texte (le
prolonger, le résumer, le transposer a une situation un peu différente, etc.) voila
qui me parait tout afait réalisable et trés intéressant.

La particularité essentielle de PEG est de demander aux étudiants un
travail personnel préalable au cours, puis dexploiter en séance ce travail
personnel par un travail en petits groupes qui reprend ou plutot prolonge le
travail personnel de chague membre du groupe. Cest évidemment aux
professeurs de langues d’'imaginer diverses activités pour lesquelles le travail de
groupe est non seulement profitable, mais auss prolonge et valorise le travail
personnel: cela me semble, évidemment, tout afait réalisable en langues.

La rédisation d’exercices non pas individuellement mais en groupe
favorise la prise de parole de tous, et contribue a une meilleure motivation des
étudiants. Elle favorise une meilleure compréhension et une meilleure
meémorisation du probléme et de sa solution (y compris des “pieges’ a éviter).

7. PEG dansle secondaire

Des travaux sont actuellement en cours dans le cadre de I'Institut de
Recherche sur |I'Enseignement des Mathématiques (IREM) de Toulouse pour
examiner les possibilités d'utiliser cette méthode dans les lycées, en
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mathématiques. Clairement, cela se heurte au fait qu’il est illusoire de demander
a des lycéens de faire un travail personnel préalable a une séance de travail en
groupe. La solution pratiquée par deux collegues consiste a transformer le cours
pour le mettre sous forme de probléme destiné a étre résolu en groupes de quatre
étudiants. Ceci semble tres efficace pour les ééves mais pose un vrai probléme
de I’ampleur du travail spécifique pour I’enseignant. On cherche actuellement
des enseignants volontaires pour aborder ensemble cette méthode et en tirer les
adaptations et conclusions adéquates.
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Comment susciter la réflexion pédagogique

chez les enseignants dans une école d’ingénieurs?

Christophe Romano
Responsable pédagogie, Université de Toulouse (INSA)
christophe.romano@insa-toulouse.fr

L’ objectif de cette communication est de rendre compte modestement
d’ une expérience de terrain.

Avant d exposer les actions initiées et déployées pour susciter la réflexion
pédagogique, il est important d'identifier la nature des obstacles, puis de
rappeler quel ques références théoriques sur la question du changement.

Observation du terrain

Dans un premier temps, observons le terrain et attardons-nous sur les
différents acteurs.

Du coté des enseignants

Nous rencontrons des enseignants qui expriment peu, voire pas de besoins.
Ils sont tres pris, ils n"ont pas le temps. |ls valorisent la recherche qui, elle
méme, valorise leur carriere.

Ils ne voient pas pourquoi changer, pourquoi changer quand tout va bien, ni
comment faire autrement.
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Ils craignent une évaluation de leur pratique, une réduction de leur liberté.

Certains pensent tres fort que ce n’est pas de la pédagogie dont il doit étre
guestion, mais des étudiants qui en particulier ne sont pas (plus) motives.

Et puis, ils vous regardent dubitatifs et vous interrogent sur votre légitimité
avous occuper particulierement des questions de pédagogie.

On le voit, les obstacles ne manquent pas et, de plus, ils ne sont pas du
méme ordre, statut, conception, intéréts matériels. La mission n’en est que plus
passionnante!

Du cété des éudiants

Eux, ils changent, ils deviennent clients, voire exigeants, ils sont désireux
d’ étre partie prenante. Quand ils ne voient pas I'intérét d’un cours, ilsn'y vont
pas.

Ils défont I’ autorité de celui qui sait, ils accedent différemment aux savairs,
en particulier par le développement des nouvelles technol ogies.

Que disent les psycho-sociologues sur la question du changement?

Parmi les classiques, nous avons tout d’abord I’ expérience de Kurt Lewin
(1943) au Etats-Unis. Durant la seconde guerre mondiale et face aux restrictions
aimentaires, il sintéressa au meilleur moyen de modifier les habitudes
alimentaires et d’amener les consommateurs a acheter des abats. 1| compara
deux procédures appliquées a des meénageres américaines. des conférences
classiques sur la valeur nutritive des abats et sur la facon de les préparer et des
débats en petits groupes. Un constat s imposa. L’ information, voire |’ exhortation
pure et simple, n"aguere d’ impact sur les comportements effectifs des personnes
alors que dans les débats en petits groupes, les individus se sentent directement
concernés, ils deviennent plus actifs et plus adaptables.

La théorie de I’engagement de Kiesler (1971) nous explique que seuls nos
actes nous engagent vraiment. NoOs opinions, nos idées n'ont que peu
d’incidence sur nos conduites effectives. En conséquence, pour modifier le
comportement d’ une personne, nous devons I’amener a poser préalablement un
acte, méme minime: il facilitera des changements beaucoup plus importants. Ces
résultats sont largement utilisés par le marketing.

Avec Joule et Beauvois (2002) et leur théorie sur la soumission librement
consentie, NoOUS apprenons que sans autorité, sans moyens de pression, sans
persuasion, nous pouvons obtenir d'autrui a peu prés n’importe quoi. L’ essentiel
est que le sujet éorouve un sentiment de totale liberté. Plus le manipulateur
souligne ce soi-disant libre arbitre, plus le manipulé Senferre dans la
dépendance.

Watzlawick (1975) insiste sur la distinction a faire entre un changement qui
sinscrit dans un systéme sans le modifier et joue le réle de palliatif et un
changement qui modifie le systéme, dénonce les postulats implicites et qui
représente une solution durable.
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Alorsquelle approche adopter dans notre cas?

Nous pourrions parler de stratégiee Nous rendons la pédagogie
Incontournable.

Notre souhait est que les enseignants rencontrent la pédagogie le plus
souvent possible. Elle doit devenir, au sens propre, inévitable. Alors
concréetement, nous multiplions les approches et nous communiquons. S'ils ne
vont pas alapédagogie, elle iraaeux, méme dans leur laboratoire.

Nous prenons en compte leur s contraintes.

Classiguement, nous proposons des formations, mais elles portent sur des
guestions pratiques et |es formats sont courts.

De plus, nous déployons un programme de formation pour les nouveaux
entrants quand ils intégrent |’ école, basé sur de courtes rencontres régulieres.

Nous valorisonsles pratiques innovantes.

Il faut avant tout les repérer. Puisil s agit de valoriser toutes les initiatives,
les innovations, les expériences différentes. On peut faire autrement que la
succession cours TD, TP. L’échange d expériences doit permettre ensuite a
chacun d' éargir son répertoire.

Nous informons sur les pédagogies actives.

Méme si I’accent est porté sur le développement de I’ Apprentissage par
Probléme (APP), nous informons sur tous les dispositifs dans lesquels I'ééve
participe activement ala constitution de ses savoirs.

Nous mettons en ceuvr e des pédagogies actives.

Nous développons des dispositifs de pédagogie active et impliquons les
enseignants dans ces nouveaux dispositifs afin de leur montrer que leur position
peut étre différente. Pour donner une image, ils ne se situent plus debout en face
mais assis a coté des étudiants.

Nous développons des supports.

Nous avons travaillé en particulier sur ceux qui vont permettre aux
enseignants de mieux preciser leurs objectifs pédagogiques et leur niveau
d’ attentes. Pour étre dansle vent, je devrais parler de “Learning Outcomes”.

En effet, plus les objectifs du cours et le niveau d’ exigence de |’ enseignant
sont clairs, plus les éudiants se sentent encadrés et les cours deviennent utiles a
leurs yeux car ilsy trouvent du sens.

Nous communiquons sur desrésultats derecherche.

Tout d'abord, nous nous attachons a adopter une “attitude scientifique’.
Cela peut paraitre éonnant avec une population d enseignants-chercheurs, mais
lorsque la discussion porte sur la pédagogie, nous hous situons souvent dans le
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registre de I’ opinion, de I’intuition et sur “ce qui se fait d'habitude’. Ce registre
ne permet pas de discuter sans langue de bois.

En communiquant sur des résultats de recherche, nous invitons les
enseignants a les consulter, voire ay réfléchir et peut-étre a les mettre en ceuvre
en les adaptant en fonction des besoins de leurs étudiants.

Nous nous intéressons aux étudiants.

Nous impliquons et faisons participer les étudiants dans la réflexion sur des
guestions de pédagogie. lls sont acteurs du systéme et en fin de compte
bénéficiaires.

D’ autre part, il parait essentiel de savoir comment I’ éudiant apprend, et pas
seulement comment il devrait apprendre, pour donner aux enseignants une
meilleure connaissance des personnes auxquellesils s adressent.

Il existe a ce sujet une description de “I’ ééudiant-apprenant” (Noél &
Parmentier, 1997) qui S appuie sur des travaux récents et qui donne un apercu
synthétique, dans un langage accessible, au lecteur peu familier des théories
pédagogiques.

Nous per sévérons.

Nous mettons en place des mesures incitatives pour faciliter la mise en
place de dispositifs de pédagogie active ou pluridisciplinaire en accordant des
décharges de service et un accompagnement pour la conception.

Nous envisageons la mise en place d'un dossier valorisant I’ engagement en
pédagogie des enseignants.

Pour quel impact?

Un exemple: quand je mets en place une formation en APP, j’introduis la
nécessité de formuler les objectifs d’ apprentissage, la question de I’ alignement
entre les objectifs, le dispositif, I’ évaluation, la possibilité d’ occuper une autre
place, la possibilité de parler pédagogie avec ses collegues. Méme si
I’enseignant ne s'engage pas dans un APP a la sortie de ma formation ? il
modifie son enseignement.

En conclusion

Nous attendons plus une progressive transformation qu’ une révolution.

Je défends I'idée d’'une approche globale, portée par une stratégie
d’ ensemble.

Langevin (2009) propose “une sorte de partenariat qui peut s étendre sur
une longue période’ (p. 140).

Il ne s'agit pas de demander a I’ enseignant de changer son enseignement,
au pire de jeter I’ancien pour en prendre un nouveau, pas plus de recommander,
mais plutét de suggérer, de réfléchir, d'imaginer ensemble, d analyser, de
proposer, etc. Ce ne sont pas que des mots, il s'agit d’'une position. Le but est
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donc moins de donner des conseils pédagogiques aux enseignants que de
transformer avec eux leurs approches de |’ enseignement pour en faire s possible
des sujets de recherche.

Ja souvent lu qu'il falait favoriser une pratique réflexive chez les
enseignants, habituellement en se référant aux travaux de Kolb (1984) sur un
modele de I’ apprentissage “expérientiel”. Je suis moi-méme convaincu que la
réflexion personnelle a propos de sa propre facon denseigner permet de
développer ses compétences en la matiere. Cette pratique réflexive ne s ordonne
pas plus que le changement. Nous essayons de la provoquer en développant
notamment les moments d’ interactions.

Il me parait également important de veiller a maintenir la confiance, faire
un travail de proximité, aller alarencontre.
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Etat des lieux: groupes de recherche en didactique des

sciences et en didactique des langues

Claire Chaplier
Maitresse de conférences, LAIRDIL, Toulouse Il

Il Sagitici de faire le point sur les groupes de recherche en didactique des
sciences et des langues. axes de recherche, provenance, associations, projets,
dipldmes. Nous esquisserons les points communs et |es divergences. Puis, nous
évoquerons | histoire des sciences car elle constitue a la fois un théme étudié et
une approche de la transmission des savoirs scientifiques dans certains groupes
de recherche en didactique des sciences. Pour finir, nous aborderons les groupes
de recherche en didactique plus généraliste.

| - Didactique des sciences

1. Groupesderecherche

Dans ces groupes de recherche, le terme “didactique’ se retrouve combiné
aux divers enseignements scientifiques, soit généralistes, soit spécifiques.
Quiatre groupes de recherche en didactique des sciences se situent a Paris.

e Laboratoire André Revuz, Université Paris V1.
e DidaScO (Didactigue des Sciences d’ Orsay), Université Paris XI.
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e UMR STEF (Unité Mixte de Recherche Sciences, Techniques, Education et
Formation) al’ ENS de Cachan - INRP.

e GREDIC (Groupe de recherches en Didactique de la Chimie), Université
Paris VII.

Les autres groupes sont situés a Lyon, Grenoble, Toulouse, Bordeaux,
Montpellier, Amiens, Orléans et Tours.

e LIRDHIST (Lyon I Institut de Recherche en Didactique et en Histoire des
Sciences et des Technigues), Université Lyon I.

e DIAM (Didactique et Informatique pour |’ Apprentissage des Mathématiques),
Universités Grenoble | et 1.

e DidmaR (Equipe de Didactique des Maths), Université Rennes|.

e DiDist (Didactiques des Disciplines Scientifiques et Technologiques),
Université Toulouse |1 (depuis 2009).

e Equipe ERES (Etudes et Recherches sur I’ Enseignement des Sciences) dansle
LIRDEF (Laboratoire Interdisciplinare de Recherche en Didactique
Education et Formation), IUFM de Montpellier.

e DAESL (Didactique des Enseignements Scientifiques et Langagiers),
Université Bordeaux 1.

Les deux groupes suivants n'ont pas le terme “didactique” dans leur
appellation mais traitent de |’ enseignement et apprenti ssage des sciences.

e GRIEST-AM (Groupe de Recherche et d' Innovation pour |’ Enseignement des
Sciences et des Techniques), IUFM d’ Amiens.

e GRIEST-OT (Groupe de Recherche et d'Innovation pour I’ Enseignement des
Sciences et des Techniques) Orléans-Tours.

2. Association/or ganisation des équipes

De nombreuses équipes/laboratoires ont fusionné entre diverses disciplines
afin de créer une nouvelle unité pluridisciplinaire, ce qui traduit également les
mutations actuelles constantes. On est passé du spécifique au général.

2.1. Du spéecifique au général

2.1.1. Par lafusion

e Le DAEST (Laboratoire de Didactique des Enseignements Scientifiques et
Techniques) a fusionné en 2007 avec dautres équipes daccuell de
I’Université  Bordeaux 1l. Désormais, le DAESL (Didactique des
Enseignements Scientifiques et Langagiers) est I’une des quatre équipes de
recherche du Laboratoire Cultures, Education, Sociétés qui dépend du
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département Langues et Cultures. Cette équipe de recherche mélange le
langage et |es sciences.

e En 2009, les équipes de recherche en didactique de I’ Université Paris VII, le
LDSP (Laboratoire de Didactique des Sciences Physiques) et le DIDIREM
(Laboratoire de Didactique des Mathématiques), ont fusionné pour créer le
Laboratoire André Revuz. Le DIDIREM est aussi associé avec I’ Université de
Lille. Ces deux unités ont une longue expérience de recherche (elles ont été
parmi les premiéeres équipes de recherche en didactique en France) et un fort
enracinement international. En témoigne leur place dans les instances et
programmes internationaux. Le DIDIREM est une des plus importantes (sinon
la plus importante) équipe de recherche francaise en didactique des
mathématiques et assume un rble d'impulsion et d’animation au niveau
francais dans ce domaine de recherche. De plus, son lien avec I'lREM lui
permet d avoir un fort ancrage dans I’ enseignement au college, au lycée et a
I”université (en plus des liens via les IUFM ou exerce la majorité de ses
enseignants-chercheurs). Méme si, numériquement, le LDSP est nettement
moins important, il joue la carte internationale tout en restant ancré dans les
pratiques effectives de |'enseignement. Ces deux équipes ont ans
suffisamment de points communs pour gue cette fusion soit un succes. |l faut
d'autre part souligner la situation atypique du laboratoire, qui a plusieurs
tutelles.

e L’UMR STEF a été créée en 2003. Sa constitution correspond a la fusion du
Groupe de Didactique des Sciences et des Techniques (GDSTC), créé en 1990
a I'Ecole Normale Supérieure de Cachan, et d unités du département de
Didactiques des Disciplines de I'INRP (unité “Processus cognitifs et
didactique des disciplines technologiques’ et unité “Didactique des sciences
expérimentales’).

e Depuis le ler janvier 2007, a la suite des restructurations des secteurs
informatique, mathématiques appliquées et signal a Grenoble, deux équipes
de I'université Joseph Fourier, 1AM (Informatique et Apprentissage des
Mathématiques), rattachée au laboratoire L1G (Laboratoire d' Informatique de
Grenoble), et DDM (Didactique des Mathématiques) du laboratoire Leibniz,
ont fusionné pour donner naissance a I'équipe DIAM des Universités
Grenoble | et 11.

2.1.2. Par lerattachement

e Le DIAM fait équipe commune avec le CNRS, I'INP de Grenoble et les
universités Joseph Fourier et Pierre Mendes-France.

e Des conventions de recherche sont en cours d’ établissement entre le GREDIC
et I'ENS de Cachan, d'une part, I'lUFM de Paris, d’ autre part.
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L’ équipe DIDMAR est accuelllie au titre d’équipe associée par I'lRMAR
(Institut de Recherche de Mathématiques de Rennes), unité mixte de
recherche du CNRS. Ses travaux se déroulent en collaboration avec différents
organismes, en particulier: le CREAD (équipe Rennes |1 / IUFM), I'lREM de
Rennes, I'lUFM de Bretagne, le CNED, I'INRP.

Le LEPS est une équipe d accueil du CNRS, qui se substitue au LIRDIHST.
Il n"est plus question de didactique. Le LIRDHIST constitue |’ une des trois
équipes de I'EA “Laboratoire d’ Etudes du Phénoméne Scientifique” (LEPS)
gui est une structure fédérative de recherche. Elle rassemble trois équipes,
elles-mémes rattachées institutionnellement a quatre grands établissements du
PRES Université de Lyon: |’équipe LIRDHIST (Université Lyon 1), |’ équipe
STOICA (INSA de Lyon), et le GREPH (Institut d'Etudes Politiques de
Lyon).

2.1.3. Par la subdivision

On passe du général au spécifique. Certaines équipes se subdivisent en

d’ autres équipes pour marquer leur specificité.

Le laboratoire EST (Etudes sur les Sciences et Techniques), Université Paris
X1, est équipe d’ accueil qui se scinde en deux équipes et marque les deux
aspects, didactique et histoire: le GHDSO (Groupe Histoire et Diffusion des
Sciences d' Orsay) et le DidaScO, créé en 1994.

2.1.4. Par |’ organisation en réseau/équipes

Le Centre de Recherches en Education, Formation et Insertion de Toulouse
(CREFI-T) est reconnu comme équipe d accueil pluri-établissements pour le
contrat quadriennal 2007-2010. Le CREFI-T est un laboratoire de recherche
de I’Université de Toulouse. Il réunit des composantes de I'université de
Toulouse le Mirail et de |’université Paul Sabatier. Le DIDIST est partenaire
du GRIDIFE (Groupe de Recherches en Interactions Didactiques pour la
Formation des Enseignants), de I’ERT 64, IUFM de Toulouse. A présent, le
DIDIST est une équipe rassemblant des didacticiens des disciplines
scientifiques et technologiques au sein de I’ Université Toulouse 1.

Le LIRDEF est structuré en équipes. Ces équipes regroupent des enseignants-
chercheurs aux compétences proches, La coordination réside dans le fait que
toutes les équipes développent des recherches qui relévent de questions
concernant directement ou indirectement la didactique, I’éducation et la
formation. Les équipes sont les suivantes:

- Travail, Formation et Dével oppement,
- Etudes et Recherches sur I’ Enseignement des Sciences (ERES),
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- Didactique et Socialisation,
- Activité, Langage, Formation, Action.

Le LIRDEF a divers partenariats avec des universités francaises et
étrangeres commele CRIFPE (Université de Montréa) etle LIRDHIST
(Université Lyon I).

e Le réseau LIREST (Liaisons Interuniversitaires pour la Recherche en
Education Scientifique et Technologique) comprend:

- "'UMR STEF, ENS Cachan-INRP,

- le Laboratoire EST composé du GHDSO et de |’ Equipe DidaScO, Université
Paris XI,

- le Centre de Recherche sur la Culture, les Musées et la Diffusion des Savoirs
de Dijon (CRCMD), Université de Bourgogne,

- le GREDIC, Université Paris VI,

- le GRIEST-AM,

- le GRIEST-OT,

- le Centre de Ressources Informatiques et Technologies de I'Information et de
la Communication pour I’ Education, I[UFM de Paris (CRI-TICE),

- le Groupe d Etude Didactique et Intervention dans le domaine des APS
(GEDIAPS), Université Paris X,

- le Laboratoire de Pédagogie des Sciences (LPS), Université Catholique de
Louvain (Belgique), associé au réseau LIREST.

3. Axesderecherche

Dans certains laboratoires, on constate qu'afin de comprendre le
fonctionnement de la science en question et de pouvoir I'éudier et la
transmettre, il est nécessaire de connaitre son passe.
L es sciences sont abordées selon deux approches.

APPROCHE |
Elle traite des savoirs et savoir-faire des enseignements scientifiques - la
didactique des disciplines.

APPROCHE |1

Elle traite de I'objet enseignements scientifiques, du point de vue des
sciences socides, de I'histoire et de |’ épistémologie, ¢’ est-a-dire |’ approche
historique de la construction des savoirs scientifiques avec une orientation
histoire des sciences et une orientation épistémol ogie.

Nous avons classé les laboratoires suivant les approches | et |l et
I"approche | seule. Tout d’'abord, il existe des laboratoires regroupant les deux
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approches et traitant soit des sciences en général, soit de sciences spécifiques
comme la chimie, les mathématiques.

3.1 Classement selon | approche |

3.1.1. Enseignement des sciences, en genéral

Les activités du laboratoire de didactique A. Revuz concernent la didactique
des mathématiques, de la physique et de la chimie. L’ équipe développe, dans
ce domaine, des recherches de type fondamental et appliqué, liées aux
rapports entre enseignement et apprentissage de contenus d’ enseignement
précis ou liées a des questions didactiques plus transversales. D’ autre part, le
volet formation constitue un autre pole d activité: formation de chercheurs
mais aussi formation de formateurs et d’enseignants. |l existe plusieurs
directions de recherche qui ne sont pas indépendantes. Ce sont leurs entrées
dans la problématique générale d'investigation des relations enseignement/
apprentissage des mathématiques qui différent mais souvent, elles se
rejoignent. Les axes de recherche sont |es suivants:

enseignement supérieur: les deux principaux themes de travail sont celui de la
spécificité des notions mathématiques au niveau universitaire avec le montage
d'ingénieries et celui de l'intégration des TICE dans I’ enseignement
supérieur,

TICE,

étude des pratiques des enseignants et formation des maitres,

mathématiques et réalité,

enseignement, apprentissage et formation en sciences physiques et chimiques.

Les recherches principales de 'UMR STEF concernent les problemes
didactiques de rénovation des curriculums d étude et dévolution des
professionnalités enseignantes face aux mutations des fonctions, des contenus
et des modalités de I'éducation scientifique et technologique. Elles
S articulent autour de deux themes majeurs:

les curriculums disciplinaires et non disciplinaires,

ladidactique de |’ informatique et des disciplines informatisées.
Ces deux themes sont mis en perspective par rapport a I’évolution des

contextes scientifiques, techniques, mais aussi sociaux et éducatifs.

Les problématiques de recherche du DIDIST sont développées selon quatre
orientations:

I’ étude des interactions didactiques,

|" analyse des rapports aux savoirs,

les investigations sur la transposition didactique et la modélisation du savair,
le dével oppement d’ ingénieries didactiques ou de prototypes d’ évaluation.
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Menées a partir de gpécificités disciplinares (EPS et STAPS,
mathématiques, sciences expérimentales et de I'ingénieur), les recherches
sinscrivent dans une perspective comparatiste visant a décrire, comprendre et
expliquer le fonctionnement des systemes didactiques dans différentes
institutions d’ éducation et de formation. Elles visent la didactique des sciences
et n’introduisent pas d’ histoire des sciences.

e Les différents themes de recherche du GRIEST-AM refletent & la fois des
problématiques disciplinaires (en sciences, en histoire, en mathématiques) et
des problématiques plus “transversales’” (langages, professionnalité
enseignante).

L es thémes de recherche disciplinaires sont:

- communication, investigation et apprentissage en sciences al’ école

- langage et apprentissage en histoire al’ école

- conception et analyse d'outils pour |’enseignement et |I'apprentissage des
mathématiques

L es themes de recherche transversaux sont:
- interactions langagieres et apprentissages disciplinaires al’ école
- formation des enseignants et construction de la professionnalite.

e Les travaux de recherche du DAESL se centrent sur les phénoménes de
diffusion des connaissances et des savoirs scientifiques et techniques et sur la
production d’'ingénierie, principalement dans la scolarité obligatoire. Les
recherches fondamentales et appliquées sur les phénomenes d’ enseignement
Sappuient sur la théorie des sSituations didactiques et sur les théories
anthropologiques, notamment celles issues du courant de |'anthropologie
critique et des approches éco-ethnologiques et “multi-level” développées par
I’ Ecole d’ Anthropologie de I’ Education de Berkeley.

L’ équipe se structure autour de trois grands axes.

- Equipe “Didactique des mathématiques et anthropo-didactique’. Les
recherches de cette équipe se distribuent sur quatre themes principaux:
construction des savoirs mathématiques, dispositifs institutionnels
d’enseignement et de formation, didactique et formation des enseignants,
régulations didactiques et hétérogénéité des classes. L’ approche anthropo-
didactique se centre particulierement sur I’ é&ude des conditions didactiques et
non didactiques de ladévolution.

- Equipe “Didactique des sciences expérimentales’: didactique des sciences de
lavie et de laterre et didactique des sciences de la matiére.

- Equipe “Didactique des techniques’.

3.1.2. Enseignement des mathématiques

e Les recherches de I'équipe DIAM s'intéressent plus spécifiquement a un
enseignement scientifique précis. les mathématiques. Elles ont pour objet la
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conception et I’analyse d’ environnements informatiques pour |’ apprentissage
des mathématiques et la question de leurs usages dans I’ enseignement et la
formation. S I'on se situe dans une perspective d environnements, non
seulement robustes sur les plans informatique et mathématique, mais aussi
réellement utilisables a grande échelle, alors une analyse multidimensionnelle
est nécessaire, articulant des études didactique, épistémologique et
informatique.

Cette démarche se poursuit a présent pour divers environnements autour

des deux grands themes suivants:

- les questions d’ ordre mathématique et informatique en amont de la conception
des environnements pour [|'apprentissage et I'enseignement des
mathématiques,

- 'étude des usages de ces environnements. interaction utilisateur-
environnement, intégration dans I’enseignement, conception d’ingénieries
didactiques, etc.

3.2 Classement selon lesapproches| et ||

3.2.1. Sdon les approches | (sciences en général) et 11

e Le laboratoire EST travaillle dans le cadre de ces deux approches et a pour
objectif d’ étudier la transmission et la circulation des savoirs scientifiques du
point de vue de I’histoire, de la didactique et de la médiation aux 19°™ et
20" siécles.

e L’activité du laboratoire DidaScO a essentiellement porté sur la
problématique des travaux pratiques dans |’enseignement scientifique, du
secondaire au supérieur, de la physique a la biologie, des apprentissages
initiaux alaformation des enseignants.

Une caractéristique commune aux thématiques et projets de recherche des
deux groupes est |'attention portée aux enjeux sociaux, €épistémologiques,
culturels des sciences et des techniques, de leur transmission et de leur
circulation, dans la sociéte francaise a I'époque contemporaine et, plus
spécifiquement, la seconde moitié du 20°™ siecle. Les champs de recherche
couvrent | histoire des mathématiques, des sciences de la matiere, des sciences
du vivant, des techniques, |’ histoire de |’ enseignement scientifique et technique,
la médiation des sciences, |a didactique des sciences.

e Lesthémes de recherche actuels du GREDIC al’université Paris VI- Pierre et
Marie Curie se situent dans le cadre d'une approche historique Situant
I"animation scientifique, d’'une part dans le courant de la vulgarisation des
sciences et, d’ autre part, dans la mouvance de I’ animation socioculturelle, qui
permet de repérer I’ émergence d’ une pratique professionnelle.
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e Le LIRDHIST travaille selon les deux approches. Cette pluridisciplinarité
vise a créer de fortes interactions dans le développement des champs de la
connaissance concernés, I’ éude de I’ éaboration historique des concepts ou
des pratiques scientifiques fournissant des ééments pour |’éaboration de
nouvelles stratégies d enseignement et d apprentissage; |’ étude des conditions
d’ enseignement et d apprentissage fournit en retour de nouvelles questions a
I” histoire et ala philosophie de ces concepts et de ces pratiques. En réponse a
la demande du systéme éducatif et du monde professionnel confrontés a
|”accroissement des connaissances, des savoirs et au développement des
techniques, le LIRDHIST s est attaché al’ analyse de situations spécifiques de
construction des connaissances en mathématiques, physique, chimie et
biologie, y compris dans leurs formes techniques, dans lesquelles les savoirs
sont mis en scéne et les apprentissages se réalisent. Les situations étudiées
correspondent le plus souvent a celles qui ont éé reconnues comme
problématiques par les acteurs sociaux et qui S expriment par les appels
d offres. Le laboratoire vise a prendre le contenu disciplinaire scientifique
comme référence premiere pour |I'analyse des phénomenes de diffusion de
connaissances scientifiques. enseignement, formation et vulgarisation. Le
choix de cette référence permet d ancrer fortement les études didactiques sur
une éude préalable, historique et épistémologique, des savoirs en jeu. Les
thématiques associent la didactique, |’épistémologie, la philosophie et
I’histoire des sciences. Les champs disciplinaires concernés sont les
mathématiques, les sciences physiques, les sciences de la vie et de la terre et
les sciences biomedicales.

3.2.2. Sdon les approches | (mathématiques et/ou physique) et 1|

e La composante ERES du LIRDEF réalise des recherches sur la construction
des concepts en mathématiques et en physique. Cette construction est
envisagée sous un angle historico-épistémologique (étude de la construction
du savoir savant), un angle cognitif (construction du savoir par I’ ééve), ou un
angle curriculaire (construction du savoir a enseigner, autrement dit une
anayse historique de la transposition didactique du concept considéré). La
méthodologie adoptée s appuie essentiellement sur I'ingénierie didactique
définie comme un schéma expérimental baseé sur des réalisations didactiques
en classe, cest-adire sur la conception, la rédisation et |I'analyse des
sequences d’ enseignement. Cette ingénierie est complétée par des entretiens
semi-directifs ou des passations d’ exercices spécifiques. Ce travail mené en
mathématiques et en physique est actuellement poursuivi en inter-didactique
en essayant d'étudier les reations entre les fonctionnements d’'un méme
concept dans différents cadres de rationaité du savoir et dans la structure
cognitive de |’ éleve.

e Lestravaux del’ équipe DIDMAR portent sur les thémes suivants:
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- la conception, la réalisation et I'utilisation de ressources en ligne et de

logiciels dans I’ enseignement scientifique,

- I’enseignement des mathématiques al’ université,
- ladémonstration,
- I’histoire des mathématiques.

4,

Provenance des équipes
La moitié des différentes équipes de recherche en didactique des sciences

est issue des départements de sciences (comme le Laboratoire A. Revuz), et
I”autre moitié de départements des sciences humaines (comme le DidaScO) ou
d’ unité indépendantes comme I’ ENS de Cachan (UMR STEF).

5.

Proj ets nationaux et inter nationaux®

L’ équipe TICE du Laboratoire André Revuz a intensifié ses collaborations
nationales dans le cadre du PPF AIDA et du projet GUPTEN (Genéses
d’ usages Professionnels des Technologies chez les enseignants) notamment,
mais aussi internationales dans le cadre de I’ équipe de recherche européenne
TELMA (Technology Enhanced Learning in Mathematics), du réseau
d’ excellence Kaleidoscope et du projet européen STREP ReMath
(Representing Mathematics with Digital Media).

Le LIRDHIST pilote ou participe a plusieurs projets de recherche, tant
nationaux (cluster 14 ERSTU “Enjeux et Représentations de la Science, de la
Technique et de leurs Utilisations’) qu’ internationaux. En particulier, il assure
actuellement la coordination d'un projet de recherche européen impliquant
dix-neuf pays (Biohead-Citizen, FP6). Deux projets soumis par le LIRDHIST
dans le cadre d’'un appel d offres “Recherches en Education” de la région
Rhone-Alpes ont été retenus.

Le DidaScO a participé a des recherches nationales, par exemple avec le
DIDIREM et I’'UMR ICAR (5191) et a des recherches internationales dans le
cadre du projet européen “Labwork in Science Education” avec, par exemple,
le groupe LIS de I'Université de Leeds (GB) et I’Université de Grenade
(Espagne). Le DidaScO participe aux activités de I’ARDIST (Association
pour la Recherche en Didactique des Sciences et des Techniques) et de
I"ESERA (European Science Education Research Association). Le DidaScO
travaille en liaison avec les IUFM des académies de Versailles, de Crétell et
de Nice. Le DIAM a travaillé sur trois projets nationaux comme le projet
MAGI. Le GRIEST-AM a travaillé sur des projets nationaux avec I'UMR
(STEF) de’ENS de Cachan et I'lUFM de |’ Académie d’ Amiens.

1 . ;
Nous n’ évoquerons pas les recherches propres aux laboratoires.
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6. Ecoles doctorales et masters

Université/
Laboratoire

M aster

Ecole Doctorale

Lyon |

Master Histoire, Philosophie et
Didactique des Sciences (HPDYS)

Master 2 Recherche HPDS2C

Histoire, philosophie et didactique des
sciences, sciences de la communication
Co-habilité par les universités Lyon I,
Montpellier Il et I'ENS Lettres et
Sciences Humaines.

Master 2 Professionnel DEHS
Didactique, épistémologie et histoire
des sciences

Co-habilité par les Universités Lyon |,
Montpellier 11 et Grenoble 1.

Grenoblel

Master 2 (R &P)

Ingénierie de la cognition, dela
création et des apprentissages.
Spécialité: Didactique des sciences

ED Philosophie
Histoire des sciences, épistémologie,
éthique, logique

ParisVII

Master 2 (R & P)

Didactigue des disciplines

3 spécidités: mathématiques, physique/
chimie, histoire/géographie

Master 2 LOPHISS (R & P)

Histoire et philosophie des sciences
(HPS) Spécidité: Logique, philosophie,
histoire, sociol ogie des sciences

2 parcours:

- Histoire et philosophie des sciences
exactes et naturelles

- Sciences, techniques et société
Collaborations avec Paris|, Paris IV,
ParisVII, ENSUIm.

ED Savoirs scientifiques
épistémol ogie, histoire des sciences,
didactique des disciplines

LIRDEF

Master 2 Recherche

Histoire, philosophie et didactique
des sciences

Co-habilité, Montpellier I, Lyon I,
ENS LH-SH de Lyon.

- Formation doctoral e associée
Construction des savoirs scientifiques:
Didactique, épistémologie et

histoire des sciences

Université Montpellier 2

- ED Informatique et information pour
la société, INSA Lyon

UMR STEF
(GRIEST- AM,
GREDIC)

Master 2 Recherche

Didactique des sciences et techniques
Mention du Master Communication
scientifique et technique: contenus,
outils, pratiques.

ENS Cachan.

Il existe peu de masters en didactique des sciences et encore moins d’ écoles

doctoraes.
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7. Histoire des sciences et didactique des sciences

7.1. Intégration de |’ histoire des sciences dans la didactique des sciences

La didactique des sciences Sintéresse aux processus de
transmission/appropriation de connaissances scientifiques dans toute situation.
La didactique, selon Pierre Clément (2004), ne peut se passer d’ une approche
épistémol ogique et historique des contenus scientifiques, ni de I’analyse de leurs
enjeux sociaux.

L’ histoire des sciences n'a pas seulement une valeur heuristique: elle
introduit d’emblée une dimension critique car elle montre que la science est
passée par un long processus de développement, dont de nombreux aspects sont
sujets ainterprétations divergentes.

I1'y aplusieurs fagons d' envisager la recherche en histoire des sciences. La
tradition francaise considere I’ histoire des sciences comme une composante de
I histoire des idées, favorisant une approche de type philosophique, illustrée par
les travaux de Koyré, Bachelard, Canguilhem, parmi d'autres. Une autre
perspective, plus large, prévaut en Amérigue du Nord. La production de savoir
scientifique peut étre Située historiqguement en tenant compte du contexte
socioculturel qui caractérise une société a un moment donné de son histoire. Les
sciences, comme les arts et |a littérature, font alors partie de I’ histoire, au sens
ou elles sont analysées en fonction des conditions historiques de leur naissance.
L’ histoire des sciences existe en tant que discipline universitaire a part entiére et
comprend, outre un enseignement scientifique spécialisé, une formation a la
langue et a I’ histoire du contexte qu’il s'agit d éudier. L’ histoire des sciences
est, davantage peut-ére qu auparavant, une activitt de recherche
interdisciplinaire: elle entretient des rapports étroits avec I’ épistémologie, la
philosophie, |'histoire, la sociologie et méme |’ anthropologie et les sciences
gu’ elle décrit.

Tout d’abord, I" histoire des sciences et |’ épistémol ogie se sont dével oppées
dans le cadre du contexte institutionnel de la recherche, au niveau de la
formation universitaire. Des formations sur ces thématiques apparai ssent depuis
2001 dans certains modules de formation des doctorants. D’autre part, la
didactique des sciences a développé, depuis son émergence dans les années
1970, différents champs de recherche comme, par exemple, I'étude des
conceptions et formes de raisonnement “du sens commun” dans le souci
d’améliorer I’enseignement des sciences et la formation des enseignants, Le
traitement de ces questions conduit aintégrer progressivement des contributions
de différentes disciplines, en particulier I’ histoire, la philosophie des sciences et
la psychologie.

7. 2. Histoire et didactique des sciences dans les formations

Les universités de Paris VII et Lyon | ont crée des masters qui regroupent
didactique et histoire des sciences. Ce rapprochement résulte d une logique
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scientifique qui tient au fait que |'évolution historique et conceptuelle d'un
domaine scientifique et la maniere de I’enseigner sont profondément reliées,
I’ étude de I’ élaboration historique des concepts ou des pratiques scientifiques
fournissant des ééments pour [|'élaboration de nouvelles stratégies
d’ enseignement et d’ apprentissage et I’ éude des conditions d’ enseignement et
d’ apprentissage fournissant en retour de nouvelles questions a I’ histoire et a la
philosophie de ces concepts et de ces pratiques.

7.3. Groupes de recherche en histoire des sciences

Il existe des groupes de recherche spécialisés exclusivement en histoire des
sciences et hous en examinerons deux plus particulierement. Depuis 1970, la
section 72 du CNU représente |'“épistémologie, I’ histoire des sciences et des
techniques’.

e |IRIST (Institut de Recherches Interdisciplinaires sur les Sciences et la
Technologie), Université de Strasbourg.

e LHSP (Laboratoire d’ Histoire des Sciences et de Philosophie, Archives Henri
Poincaré), Université Nancy 1.

e Centre Francois Viete d Histoire des Sciences et des Techniques, Université
de Nantes.

e Laboratoire EPISTEME (Epistémologie Histoire des Sciences et des
Techniques, Arts & Sciences, Communication), Université Bordeaux .

e Epistémologie, Histoire des Sciences Biologiques et M édicales, EHESS Paris,
Université d Amiens
e Centre Alexandre Koyré, Histoire des Sciences et des Techniques, Université

Paris VI, associé avec |e Centre de Recherche d' Histoire des Sciences et des
Techniques (CRHST)

e L’équipe CHSPAM (Centre d' Histoire des Sciences et des Philosophies
Arabes et Médiévaes - ancienne UMR 7062) a été réunie avec |’équipe
REHSEIS (Recherches Epistémologiques et Historiques sur les Sciences
Exactes et les Ingtitutions Scientifiques — ancienne UMR 7596) pour former
I'UMR 7219, “SPHERE, Laboratoire de Philosophie et d Histoire des
sciences’, Université Paris-Diderot/CNRS, depuisle 1% janvier 2009.

e L’'équipe REHSEIS (créée en 1984) développe des recherches sur
I’ épistémol ogie et |’ histoire des sciences exactes — mathématiques, physigue,
sciences de la vie et de la terre — ains que sur I’histoire des institutions
scientifiques. D’une part, |I’éguipe partage la conviction que le travail
d’histoire et de philosophie des sciences doit étre ancré dans une connaissance
approfondie des ccuvres scientifiques. D’autre part, ces recherches sont
effectuées dans un esprit d’ ouverture a I’ égard des différentes approches des
sciences et des diverses manieres d’interroger les sources — historiques,
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philosophiques, linguistiques, sociologiques, ou anthropologiques — et
travaille avec une acception large ce qui peut étre concu comme Science,
selon les époques et les cultures éudiées. Finalement, les chercheurs
concentrent leurs objets d’ étude sur |” histoire des sciences qui constitue, pour
les uns, I horizon de leur travail, pour les autres, e matériau de base du travail
philosophique ou épistémol ogique.

Le Centre Alexandre Koyré (créé en 1958) développe une histoire des
sciences qui S attache a I’analyse des contenus de savoir. Les recherches
visent a la fois le développement spécifique des pratiques scientifiques, qui
construisent leurs propres problémes, et les contraintes multiples qui réglent
la production des énoncés et des savoir-faire scientifiqgues — aing, les
conceptions philosophiques et les croyances religieuses, les représentations
collectives et les déterminations institutionnelles, les conditions de sociabilité
et les dynamiques instrumentales, les contraintes intellectuelles et les logiques
matérielles. La spécificité intellectuelle du Centre réside dans une démarche
qui inscrit dans I historicité des conditions de production, de transmission et
de réception des savoirs scientifiques, la compréhension des catégories et des
outils qui les définissent.
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Il - Didactique des langues

1. Groupesderecherche

L es groupes de recherche qui ont les termes “didactique’ et “langues’ dans
leur dénomination forment le groupe I. Le groupe Il est constitué d’ équipes de
recherche travaillant sur |a didactique des langues entre autres.

GROUPE |

Nom de |’ équipe derecherche et

Université de rattachement Description des axes de recherche/équipes

CEDICLEC
Centre d' Etude en Didactique
Comparée des Langues et des Didactique des langues-cultures
Cultures
St Etienne
Recherche en pédagogie des langues (didactique
générale — didactique de I’ anglais, de I’ espagnol et du
FLE).
6 groupes de travail
CRAPEL - Langage, Travail et Formation (LTF)
Centre de Recherches et oS
d Applications Pédagogicues en - Groupe de Recherche sur I’ Insécurité Scripturale des
Langues Adultes (GRISA) . o
Nancy 11 - 1962 - Nouvelles Technologies Multimédia (NTM)
- Groupe de Réflexion Sociolinguistique (GREFSOC)
- Apprentissage intégré de 2 langues étrangeres
(AI2LE)
- Interaction apprenant-conseiller
Les 8 axes correspondent aux 8 équipes de recherche:
- Sciences du langage et didactique des langues
(aspects historiques et épistémol ogiques)
- Acquisition et didactique des langues
DILTEC - Politiques linguistiques, situations plurilingues et

francais langue seconde
- Interactions et discours d’ enseignement
- Littératie/ lecture/ littératures

Didactique des Langues, des Textes
et des Cultures

Paris il - Dimensions linguistiques et anthropol ogiques des
cultures et de la communication
- Lamédiation culturelle en contexte plurilingue et
pluriculturel
- Téaches et dispositifs (avec Paris VI)
GRE-DLC
Groupe de Recherches et
d’ Echanges en Didactique des Approche interculturelle des langues et des cultures
Langues et des Cultures
Paris, INALCO

- 137 -


http://www.univ-st-etienne.fr/celec/cediclecfr.html
http://www.univ-nancy2.fr/EQUIPES_RECHERCHE/apercuEquipe.php?idEq=29&partie=tout
http://www.inalco.fr/ina_gabarit_rubrique.php3?id_rubrique=1537

LAIRDIL

LAboratoire Interuniversitaire de
Recherche en Dldactique des
Langues

Toulouse |11 — 1989

LACES

Laboratoire, Cultures, Education,
Sociétés

Bordeaux 1

LASELDI

Laboratoire de Sémio-Linguistique,
Didactique et Informatique
Besancgon - 2000

LIDILE

LInguistique et Didactique des
Langues

Rennes |1 - 2004

LIDILEM

Laboratoire de Linguistique et
Didactique des Langues Etrangéres
et Maternelles

Grenoble I11 - 1987

THEODILE

Théories-Didactique de la Lecture-
Ecriture

Lillelll - 1991

Didactique

Langues de spécidité
Multimédia
Linguistique
Cultures

Anglais de spécialité: connaissance del’anglais des

spécialités; problématiques, concepts et méthodes
en anglais de spécialité

Didactique de lalangue: connaissance des situations

d’ apprentissage; problématiques, concepts et
méthodes en didactique de la
langue.

Analyse de discours et sciences des textes
Interactions en situation didactique

Meédias et multimédia: conception, médiation,
appropriation

Appropriation des langues

Analyse de lalangue parlée

Linguistique de corpus

Francais Langue Etrangére (FLE)

Didactique des langues - Multimédia
Linguistique appliquée aux genres et aux styles
Toponymie synchronique contrastive

Descriptions linguistiques: syntaxe, semantique,
pragmatique et TAL

Apprentissage et dével oppement langagiers
Didactique des langues et technologies de
I’information et de la communication

Sociolinguistique, plurilinguismes et didactique des

langues

Didactique du francais

Pratiques langagiéres dans |l es différentes disciplines

Relations pédagogi e/didactique et apprentissage
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http://www.ups-tlse.fr/RECHERCHE/le_laboratoire.php3?codeLabo=1307
http://laseldi.univ-fcomte.fr/php/accueil.php?cas=1#0
http://www.u-grenoble3.fr/stendhal/recherche/centres/lidilem.html

GROUPE 11

Nom de I’équipe de recherche

Université derattachement

DYALANG (renomméLIDIFRA)

Laboratoire des Dynamiques Socio-

Langagieres
Rouen

DYNADIV

Dynamiques de la diversité
linguistique et culturelle
Limoges, Tours-Poitiers

PLIDAM

Pluralité des Langues et des
Identités: Acquisition, Médiations
Paris, INALCO

LLS
Langages, Littératures, Sociétés
Chambeéry - 2003

LRL

Laboratoire de Recherche sur le
Langage

Clermont I — 1991

LiLPa
Linguistique, Langues, Parole
Strasbourg - 2002

Description des axes de recher che/équipes

3 équipes
MIDLOS  (Modélisation et  Interprétation,
Documents, Langues orales et langues des signes),
FUSAF (Francophonie, Usages et Apprentissages du
Francais)

- ESSIF (Etudes Sociolinguistiques des Situations
Francophones)

- Accés al’ expérience, notamment des langues, et
langue(s) de la construction de I’ expérience.

- Construction de laréflexivité et temporalité

- Pratiques réflexives et production de savoirs

Faire émerger |a spécificité didactique des langues
modimes, dites “rares’ ou “petites’

Didactique et acquisition des L2
3 équipes interdisciplinaires
- Langages
- Littératures
- Sociétés
2 axes de recherche et 5 équipes
Axe 1. analyse de lalangue
- ELADYS: différentes questionsliéesala
sémantique des langues naturelles
- Syntaxeet TAL (Traitement Automatique des
Langues)
- Communications et solidarité
Axe 2: environnements informatiques d’ apprentissage
- AMICAL (Architecture Multi-agents Interactive
Compagnon pour |’ Apprentissage de la Lecture)
- DILEMA (Dldactique des Langues étrangeéres et
Environnements Multimédias pour I’ Apprentissage)

5 composantes = 5 équipes

- Didactique des langues

- Fonctionnements discursifs

- GEPE (Groupement d’ Etudes sur e Plurilinguisme
Européen)

- Parole et cognition

- SCOLIA (Sciences Cognitives, Linguistique et
Intelligence Artificielle)
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http://www.univ-rouen.fr/jsp/fiche_structure.jsp?STNAV=DPSL&RUBNAV=&CODE=LDYAL&LANGUE=0
http://www.univ-tours.fr/dynadiv/
http://www.llsh.univ-savoie.fr:8080/llsh/03/labos/lls
http://lrlweb.univ-bpclermont.fr/
http://lrlweb.univ-bpclermont.fr/spip.php?rubrique11
http://lrlweb.univ-bpclermont.fr/spip.php?rubrique64
http://lrlweb.univ-bpclermont.fr/spip.php?rubrique66
http://lrlweb.univ-bpclermont.fr/spip.php?article95
http://lrlweb.univ-bpclermont.fr/spip.php?rubrique9
http://lrlweb.univ-bpclermont.fr/spip.php?rubrique14
http://lrlweb.univ-bpclermont.fr/spip.php?rubrique14
http://lilpa.misha.fr/didactique_langues.htm
http://lilpa.misha.fr/didactique_langues.htm
http://lilpa.misha.fr/fonctionnements_discursifs.htm
http://lilpa.misha.fr/GEPE.htm
http://lilpa.misha.fr/parole_cognition.htm
http://lilpa.misha.fr/scolia.htm

CICLAS

Centre de Recherche
Interdisciplinaire sur les Identités
Culturelles et les Langues de
Fécialité

Paris IX — Dauphine

- Civilisation: Sociétés postcoloniales, Europe
anglophone, Australasie

- Langues de spécialités: discours spécialisés des
disciplines des sciences des organisations

- Didactigue multimédia des langues de spéciaités

2. Regroupements et équipes

2.1. Equipes

Au sein des divers groupes de recherche, se trouvent différentes équipes

de recherche. Parfois, les axes de recherche constituent ces équipes (voir tableau
supra).

2.2. Fusion

LiLPa (Linguistique, Langues, Parole) est une équipe d’ accuell fédeératrice,
issue de la fusion de trois équipes: I'EA 1339 (Linguistique et didactique des
langues), I’EA 3403 (Phonétique) et I'EA 3405 GEPE (Groupement d’ études
sur le plurilinguisme européen).

Le LaSelLDI aété créé en 2000 grace au regroupement d’ équipes de recherche
en Sciences du Langage de I'UFC. Ce laboratoire se propose d’articuler de
facon cohérente les sciences du langage et les sciences de I’information et de
la communication, en relation avec la didactique et en dialogue avec les
sciences humaines et les Lettres.

Le LLS est issu du regroupement de quatre anciens |aboratoires.

Le CIREL (Centre Interuniversitaire de Recherche en Education de Lille) est
constitué de lafusion de deux laboratoires des sciences de I’ éducation de Lille
[1l: PROFEOR (EA 2261), THEODILE (EA 1764) et du laboratoire de Lille
I, TRIGONE (EA 1038). Lafusion a été soutenue et validée par les instances
scientifiquesde Lillelll et Lillel.

2.3. Sites

Le laboratoire DYNADIV, réparti sur deux sites, existe dans trois villes:

Limoges et Tourg/Poitiers. Le LIDILEM est installé sur deux sites grenoblois,
I”université Stendhal et I'lUFM, comme le LASELDI qui est situé a Besancon et
a Montbéliard et qui se trouve a I’UFR de Lettres, au Centre de Linguistique
Appliquée, al’UFR STAPS et al’ Antenne de Montbdliard.
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3. Provenance des équipes
L es groupes de recherche sont en majorité rattachés a des UFR de Lettres.

Département de FLE CEDICLEC

UFR Sciences du Langage LIDILEM, CRAPEL

UFR Didactique du FLE DILTEC

UFR Lettres & Sciences Humaines DYALANG

UFR Lettres & Langues DYNADIV

UFR Lettres LIDILa LASELDI
Département SHS Langue anglaise de spécidité
UFR Lettres, Sciences Humaines et Sociales LLS LRL

Département Sciences de I’ éducation THEODILE

UFR delangues et/ou IUT LAIRDIL, LIDILE

4. Masters en didactique des langues

Universite de Intitulé du master

rattachement
Aix-en- I\él{léMPZ Didactique du francais langue étrangeére et seconde,
Provence coopération linguistique et éducative
Besancgon M2ZR Appropriation des langues
M1/M2

. R&P Linguistique et didactique des langues
Chambery Francais langue étrangére
Dijon M2 R Sciences du langage et didactique du Francais

(FLE/FLS/FLM) et des langues

) Ingénierie des formations FLE/FLS/FOS: expertise,
St Etienne M2 P conception et organisation en francais langue étrangere/
langue seconde/Francgais sur objectifs specifiques

Grenoblelll MIM2R Didactique et linguistique: didactique des langues
M2 P Didactique des langues, Spécialité école et plurilinguisme

LeMans :

Avec 4 parcours professionnels FLE
Lillelll M1/2 Francais langue érangeére et didactique des langues
Lyon I, M2 P Didactique des langues et TICE
Nancy Il en Didactique des langues, 2 spécialités:
collaboration | M1/2 - Langues, discours et interaction
avec Metz - Ingénierie et didactique des langues
Nancy Il en Didactique des langues
collaboration | M2 Spécidité: Traitement automatique des langues
avec Metz
Nantes M2R Langues et langage
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http://slhs.univ-fcomte.fr/actu/lmd_pdf/LLSC_M_FLE.pdf
http://www.u-bourgogne-formation.fr/Sciences-du-langage-et-didactique.html
http://www.u-bourgogne-formation.fr/Sciences-du-langage-et-didactique.html
http://www.u-grenoble3.fr/MTRDIDL/0/fiche_04__formation/
http://www.univ-lille3.fr/documents/formations/masters/LettresModernes/plaquette2603FLEanglais.pdf
http://cdl.univ-lyon2.fr/article.php3?id_article=2
http://formations.univ-nancy2.fr/ALED/SPGMidProgramNC2-PROG16129idSubProgramNC2-PROG16200?idFiche=NC2-PROG16129&type=SPGM&sens=addStructure&idElement=NC2-PROG16200#menu-program

Universite de Intitulé du master

rattachement
Spéciaité Francaislangue étrangere: anayse et
programmation de la communication didactique
Nice M1& M2 P Francais Langue Etrangére et Seconde (FLES)
Parisl|lI| MUM2ZR Didactique du frangais et des langues
ParisVII MZRE&P  bidact que du Frangais L angue Etrangére (FLE)
Poitiers M1R Didactique des langues et frangais |langue érangere
Rouen MUM2 P Linguistique, Spéciaité: Diffusion du frangais
Rouen MLUM2R Linguistique, Spécialité: Sciences du langage
Strasbourg — . R
(Marc Bloch) M1 Didactique des langues étrangéres et secondes

Didactique des langues étrangéres et secondes. 4 spécialités
- Conseiller formateur multilingue

Strasbourg MZR&P | Création multimeédia pour les langues

(Marc Bloch) - Responsable de formation FLES
- Didactique langues FLE/FLS
M1/M2 M1 FLES/S: Appropriation, diversité, insertion
Tours R& P M2 FLE/S

Spécidité: Sociolinguistique et Didactique

Il existe de nombreux masters professionnels et de recherche en relation a
la didactique des langues.

lll - Groupes de recherche en didactique généraliste

Il existe cing groupes ou des recherches en didactique des sciences sont
auss menées dans des laboratoires réunissant le plus souvent des chercheurs de
différents champs scientifiques. les mathématiques, I'informatique ou la
technologie; les didactiques de disciplines comme les sciences ou le frangais; et
enfin les disciplines engagées dans les sciences de I’ éducation. Ces trois groupes
sont a la limite des groupes de la partie I: le DAESL, le GRIEST-AM, le
GRIEST-QOT.

e ADEF (Apprentissage, Didactique, Education, Formation), Université de
Provence et INRP.

e CREAD (Centre de Recherche sur I'Education, les Apprentissages et la
Didactique), IUFM de Bretagne /Université Rennes1.
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http://portail.unice.fr/jahia/Jahia/pid/1156
http://www.univ-paris3.fr/master_recherche_didactique_francais.htm
http://www.univ-paris7.fr/formation/Specialite.php?NS=879
http://www.univ-poitiers.fr/rubrique/catalogue-formation/fiche_formation.asp?codesise=2004375404
http://www.unistra.fr/formations/diplome/fr-rne-0673021v-pr-lv805-202
http://www.unistra.fr/formations/diplome/fr-rne-0673021v-pr-lv805-202
http://www.unistra.fr/formations/diplome/fr-rne-0673021v-pr-lv805-205
http://www.unistra.fr/formations/diplome/fr-rne-0673021v-pr-lv805-204
http://www.unistra.fr/formations/diplome/fr-rne-0673021v-pr-lv805-203
http://www.amiens.iufm.fr/griest/
http://www.adef-umr.fr/index.php?url=accueil
http://www.uhb.fr/cread

e LIRDEF (Laboratoire Interdisciplinare de Recherche en Didactique
Education et Formation), IUFM de Montpellier.

e Ces trois groupes ont le terme “didactique’ dans |’ appellation des groupes
dans un sens général.

e EDA (Education et Apprentissages), Université Paris V.

e ICAR (Interactions, Corpus, Apprentissages, Représentations) Université
Lyon II.

Les deux derniers groupes traitent plus spécifiquement des problemes
langagiers.

Conclusion

On constate que les groupes de recherche en langues et en sciences tendent
a garder la spécificité de leur discipline (mathématiques, sciences, langues).
Cependant, quelques groupes de recherche en didactique conjuguent différents
champs disciplinaires, ceux-ci sont souvent rattachés a des IUFM. Leur
originadité est de tendre vers la transdisciplinarité, la multidisciplinarité ou
I"interdisciplinarité, favorisant ainsi la pluralité des regards, des compétences et
des réflexions et mettant en synergie les recherches dével oppées. En didactique
des sciences, il existe une approche historique et/ou épistémologique des
sciences; en didactique des langues, I'approche est plus spécifiquement
langagiére, en plus de I’ aspect enseignement/apprentissage de la discipline dans
les deux cas. L’ organisation (par fusion par exemple) des groupes de recherche
en sciences est plus fréguente que dans les groupes de didactique des langues. 1ls
Sadaptent ains aux mutations de la société et se modifient aussi pour des
raisons de politique interne des universités. En didactique des sciences, peu de
groupes de recherche proviennent des UFR d’ enseignements scientifiques alors
gu’en didactique des langues, la plupart sont rattachés a des UFR de lettres. Le
développement des projets nationaux et internationaux est plus important en
didactique des sciences. En revanche, il existe peu de masters dans cette
discipline alors qu'ils sont nombreux en didactique des langues. En effet, la
didactique des sciences est relativement récente dans les cursus d’ enseignements
scientifiques.
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