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Présentation des articles

Le numéro 34 de Recherches en éducation pose la question des voies et conditions d’'une
fonction émancipatrice de I'’éducation scientifique et technologique. Mais la valeur émancipatrice
de la science et de la technique souléve des paradoxes. Car les conceptions des savoirs
scientifiqgues ou technologiques et les voies d'accés a leur appropriation ne sont pas
équivalentes pour se libérer des servitudes de l'ignorance, de dogmes, de tutelles exercées au
nom d'un savoir supérieur. Sans prétendre a I'exhaustivité, ce numéro présente plusieurs
réflexions et études de cas, dans des contextes contrastés, permettant de penser cette question
de I'’émancipation a travers I'enseignement scientifique et technologique. Il s’agit d’'une esquisse
pour une approche multiréférentielle de la thématique a partir d'un ensemble de travaux
mobilisant principalement des cadres d'interprétation psychologiques et didactiques.

Francois Galichet étudie les conditions d’'une émancipation par le savoir en partant du mythe de
la caverne de Platon. Telle une sortie de la caverne, 'émancipation est une libération par le
passage de lignorance au savoir, de lillusion a la connaissance. Mais elle demande un
accompagnement pour permettre I'indépendance des uns vis-a-vis des autres et I'autonomie, car
cette migration est violente pour le sujet et elle expose au risque d'une illusion et d’un
éblouissement. Cette connexion entre connaissance et émancipation, vérité et liberté sera
ensuite maintes fois reconsidérée jusqu'a ce que Condorcet pose les bases d'une instruction
publigue vue non pas comme « I'enseignement d’un savoir incontestable mais une confrontation
libre et argumentée des opinions qui nécessite une pédagogie ». A la fin du XIX® siécle, une
conception moderne de I'émancipation émerge. Elle correspond a une transformation profonde
des étres, et pas seulement a une modification de leurs relations aux autres. Le savoir
scientifique devient en soi et par soi émancipateur des sociétés et des hommes. Il n'est plus
seulement un moyen mais une fin, un enjeu capital dans les luttes pour I'émancipation. Le savoir
produit du lien, et pas n'importe quel lien. A quelles conditions la pédagogie et la didactique
pourraient-elles permettre I'émancipation des sujets ? Francois Galichet étudie cette question en
se référant & trois auteurs, d’orientation trés différente : Alain, Jacotot et Pennac. Il caractérise
les pédagogies émancipatrices, nécessaires pour sortir de la caverne, par trois principes : la
mise en jeu d'un pair égal et précurseur qui accompagne ; l'indépendance du sujet éduqué a
I'égard des dominations et des sujétions de toutes sortes ; la place accordée aux émotions
autant qu'aux cognitions, et a la volonté autant qu’a I'intelligence.

Maryline Coquidé porte sa réflexion sur les conditions d’une émancipation intellectuelle telle
qu’elle est visée par I'Ecole. Elle reprend les trois figures de I'émancipation de Francois Galichet
(antique et éthique ; classique et universaliste ; moderne et individualiste) pour penser
I'’émancipation progressive des éléves. Elle montre les paradoxes et les tensions qui traversent
une telle entreprise. En mettant en jeu le principe d'égalité (entre le maitre et les éleves), elle
associe I'’émancipation intellectuelle non pas a une transmission de savoirs (de celui qui sait a
celui qui ne sait pas) mais a un processus d'apprentissage de I'éléve par lui-méme. L'éducation
scientifigue comme les « Educations a » servent des enjeux d’émancipation. Ainsi la dimension
libératrice du savoir scientifique se fonde-t-elle sur la « vérité » et sur la « raison », en adéquation
avec la « figure classique, universaliste » de I'émancipation. Mais pour Maryline Coquidé, elle est
a compléter par la « figure moderne, individualiste » qui S’appuie sur '« autonomie » et sur la
« volonté ». D’ou I'importance éducative et les enjeux émancipateurs que l'auteure attribue, en
classe de sciences, au fait d’éclairer les ignorances (comme sur la question de la plasticité
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cérébrale), de traiter des roles du hasard et de la dimension stochastique de certains problemes
(les interactions moléculaires dans la cellule), de former a I'incertitude et d’éduquer aux risques.
En aidant a impulser un esprit critique, ces perspectives peuvent contribuer a une émancipation
intellectuelle et au développement de I'autonomie.

Joél Bisault étudie dans quelle mesure une éducation scientifique a I'école maternelle peut étre
émancipatrice pour les éléves comme pour le professeur. Autrement dit, comment elle peut
concerner a la fois des éleves qui doivent agir par eux-mémes sur le monde pour en partager
une premiére construction objective et les enseignants qui doivent conduire cette premiere
éducation scientifique alors que leur spécialité se situe pour I'essentiel en dehors des sciences.
Joél Bisault porte plus précisément son attention sur des moments d’éducation scientifique
conduisant les éléeves a des changements de points de vue et a leur entrée dans une premiére
forme de rationalité. Il caractérise ces moments dans trois plans correspondant a trois types de
rapports (au monde physique, au langage et aux autres) et sur trois registres d’émancipation
scientifique (expérientiel, rationnel et conceptuel). En méme temps, il met en jeu des figures
d’enfermement de I'enseignant (par exemple, I'acquisition d’'un vocabulaire scientifique, la mise
en activité des éléves). L'’exemple du ballon de baudruche et de I'air qui le remplit est choisi
parce que potentiellement émancipateur. Avec les grilles d’analyse construites, Joél Bisault
réalise un suivi et discute de I'émancipation d’éléves de moyenne section de maternelle et de
leur professeur. Il montre notamment que pour plusieurs éléves, I'objet ballon passe du statut
d’objet matériel singulier du monde quotidien au ballon générique de dimension variable ; et que
pour l'enseignant, cela impligue de ne pas s'attacher au « produit langagier » mais bien a
I'activité langagiére elle-méme.

Les préconisations institutionnelles récentes encouragent I'engagement des éléves dans des
démarches d'investigation scientifiques et, avec la prise d’importance des « Educations a », a les
conduire & agir en citoyen éclairé dans et hors de I'école. Dans ce contexte, Denise Orange
Ravachol gquestionne les tensions entre émancipation (par la construction de savoirs raisonnés)
et assujettissement (a une communauté scientifique) dans lesquelles se trouvent les éléves. Elle
porte plus particulierement attention au travail des problémes par la classe, a ce qui se joue dans
les débats sur les idées explicatives, aux postures discursives qu’adoptent les éléves. Son étude
s’appuie sur deux situations forcées (les mouvements corporels et le volcanisme au cours
moyen) avec une focalisation sur le passage de la situation ouverte que représente le débat (ou
I'éléve produit une explication & partir de préjugés dont il n'a pas clairement conscience) a la
situation relativement plus fermée que représente le travail sur des « caricatures » des
explications (ou I'éléve développe des arguments critiques). Denise Orange Ravachol montre
gue ce passage aux caricatures, avec |'étayage sophistiqué de I'enseignant, est particulierement
propice a I'émancipation des éleves. De maniere paradoxale, il inscrit I'éléve dans un cadre de
pensée (asservissement culturel) ou il va devoir construire des raisons qui sont des conditions
pour pouvoir éventuellement s’en émanciper.

C’est en posant qu’'un rapport ambivalent a l'autorité est au cceur de la démarche scientifique
que Estelle Blanquet et Eric Picholle abordent la question de I'émancipation dans une
formation scientifique : il s’agit en effet de mettre en jeu tout a la fois I'appropriation d'un savoir
collectif, diment validé par l'autorité de la communauté scientifique et un apprentissage de la
remise en cause de tout argument d’autorité. Au travers de I'exemple de I'héliocentrisme, ils
discutent du rdle possible de I'enseignement scientifique pour la construction d'un rapport
émancipateur a l'autorité. lls font I'hypothése que le recours a I'argument d’autorité s’exprime
surtout pour des sujets pour lesquels des conceptions initiales robustes sont renforcées par leur
intégration dans la culture commune. Par un questionnaire, ils montrent que la grande majorité
des enseignants sont coperniciens. En combinant les deux principales approches utilisées
aujourd’hui dans I'enseignement des sciences, une séquence d'astronomie traditionnelle
reposant sur l'acquisition de compétences purement géométriques, ou des étudiants, futurs
enseignants, en restent a ne retenir qu’'un seul mouvement |égitime (leur corpernicanisme
foncier) a une démarche d’investigation visant a s'approprier la notion galiléenne de point de vue,
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prés de la moitié d'entre eux franchissent alors le pas du relativisme galiléen. Un travail
spécifique sur les discours d'autorité scientifique, associant en complémentarité pédagogie
transmissive et démarche d’investigation, n’en apparait pas moins déja comme un outil original
favorisant I'’émancipation des sujets.

Cora Cohen Azria étudie ce qui se joue en termes d’émancipation lors de sorties scolaires dans
des musées de sciences. Elle emprunte a Francois Galichet (2014, p.12) une acception large et
ouverte de I'émancipation : « s'émanciper, c’est devenir responsable de soi, de ses choix, de ses
ambitions, de ses réussites comme de ses échecs ». En adoptant un point de vue didactique,
elle analyse d'abord ce qui caractérise les espaces d’exposition scientifique : leur contenu,
résultat de négociations entre muséologues, muséographes et scientifiques ; les impacts des
visites d’expositions ou des activités muséales ; la temporalité d'intégration de nouveaux savoirs
dans ce qui est présenté. Elle met en valeur le fait que I'exposition scientifique est un discours
construit, rarement signé, et qui dit un point de vue sur le monde. Avec quoi et avec qui le sujet
didactique effectuant une visite dans un musée de sciences est-il mis en relation ? Pour quelle
émancipation de ce sujet ? Dans le cadre des visites scolaires, c’est par le prisme du sujet (sujet
didactique, sujet institutionnel, sujet concepteur) que Cora Cohen Azria questionne le processus
d’émancipation. Elle montre que la rencontre avec les contenus de I'exposition n’est pas une
condition suffisante d’émancipation du sujet. Celle-ci tient a la place qui est donnée au sujet (par
les institutions, par les professionnels en jeu, par lui-méme) et a la place qu'il prend et qu'il
construit pour lui et pour ses pairs.

Marie-Odile Lafosse-Marin met en évidence des effets de I'ASTEP (Accompagnement en
sciences et technologie a I'école primaire), sur les représentations des scientifiques et de leur
activité que les éleves, filles et garcons, se construisent des I'école primaire. L'ASTEP prend la
forme d’une coopération entre un professeur des écoles non scientifique et un scientifique dans
le but d’optimiser les apprentissages en sciences des écoliers. La répartition des roles entre ces
acteurs n’est ni immédiate ni assurée du fait de leurs différences de cultures et de langages.
Cependant la dynamique de classe créée a des effets émancipatoires sur chacun des acteurs,
en particulier sur les éléves en interaction avec le jeune scientifique et leur professeur. Par
I'analyse des interactions langagiéres lors de plusieurs séances de sciences, et celle d’entretiens
avec des accompagnateurs étudiants, des enseignants-chercheurs et des professeurs des
écoles engagés dans I'ASTEP, Marie-Odile Lafosse-Marin montre qu’un espace médiationnel
favorable aux apprentissages se met en place et qu'un changement du rapport au savoir et a
I'apprendre s’opere chez les éleves. Elle constate, en s’appuyant sur des dessins d’éléves, que
le dispositif ASTEP ne modifie pas sensiblement chez les gargcons la conviction qu'un scientifique
ne peut étre qu'un homme alors qu'une certaine évolution est perceptible chez les filles. En
contexte défavorisé, ou 'ASTEP est moins développé, elle note une plus grande distance de la
figure du scientifique, ce qui peut entretenir le sentiment d’inaccessibilité aux sciences.

Denise Orange-Ravachol

Professeure des universités
Centre interuniversitaire de recherche en éducation de Lille (CIREL)
Université de Lille



L’émancipation par le savoir :
a quelles conditions ?

Francois Galichet*

Résumé

La philosophie des Lumiéres considérait le savoir comme un moyen d'émancipation :
l'instruction permet aux opprimés d’acquérir les compétences intellectuelles pour se libérer des
dominations. L’époque moderne fait du savoir une fin : il serait émancipateur car il donne de la
société une connaissance vraie qui est émancipatrice en elle-méme et par elle-méme. Dans les
deux cas se trouve occultée la question de I'appropriation du savoir, autrement dit de la
pédagogie. Dans la mesure ou savoir et rapport au savoir ne sont pas dissociables, les
modalités pédagogiques de sa transmission ne sont plus secondaires ; selon les choix qu’elles
opeérent, elles seront ou non émancipatrices. En ce sens elles ne se distinguent pas de I'éthique
professionnelle des enseignants.

Que le savoir soit en lui-méme émancipateur, c’est la une évidence qui semble admise par toute
une tradition de pensée. On la fait généralement remonter a la philosophie des Lumiéres, qui a
valorisé le savoir scientifique et I'a considéré comme libérateur en lui-méme, par le seul fait qu'il
dissipe les préjugés et les ignorances qui font le lit de toutes les dominations.

Mais cette tradition est beaucoup plus ancienne. Déja Platon considérait que « I'objet de tous
nos désirs, c’est la vérité ». Le corps nous « remplit d’amours, d’envies, de craintes, de chiméres
de toute sorte, d'innombrables sottises » qui « nous Otent toute possibilité de penser » et
engendrent « guerres, dissensions, batailles » (Platon, 1953, 66bc). Seule la philosophie — qui a
I'époque de Platon comprenait en elle toutes les sciences — procure la sagesse et libére de tous
les esclavages, intérieurs et extérieurs.

Le mythe de la caverne associe d'une maniére encore plus explicite le théme de la connaissance
et celui de I'émancipation. Il met en scéne des prisonniers enchainés, que leurs liens
condamnent a I'obscurité, c’est-a-dire a I'ignorance (ils ne savent pas ce qu'il y a dehors) et a
l'illusion (ils prennent les ombres projetées sur le mur de la paroi pour les objets réels). La réalité,
c’est ce qui est au-dehors, éclairé par la lumiere du soleil, qui symbolise la vérité. Le mot
« théorie », qui désigne la connaissance vraie, philosophiquement et scientifiquement étayée,
vient du verbe grec theorein, qui signifie originellement voir, contempler, regarder.

L’'analogie entre les deux est explicitement affirmée dans le texte platonicien : « C’est le soleil
que le bien a engendré a sa propre ressemblance et qui est, dans le monde visible, par rapport a
la vue et aux objets visibles, ce que le bhien est dans le monde intelligible par rapport a
I'intelligence et aux objets intelligibles » (Platon, 1953, 508bc).

S’émanciper, pour ces prisonniers qui représentent les hommes en général, c’est s'arracher a
I'obscurité génératrice d'illusions et de simulacres pour sortir a la lumiére du soleil et contempler
les objets réels. On le voit, connaissance et émancipation, vérité et liberté sont intimement
associées.

Cette connexion sera maintes fois reprise et déclinée sous de multiples formes. La Boétie
analysant les mécanismes de la « servitude volontaire », y décélera les effets de I'habitude, de
lignorance, de la paresse d'esprit, des illusions mises par les dominants dans la téte des

! Professeur des universités émérite, Centre de recherches en philosophie allemande et contemporaine : histoire,
problématiques, enjeux, Université de Strasbourg.
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dominés. Des lors, mettre a nu ces mécanismes, c'est déja faire ceuvre de libération : le savoir
est en lui-méme et par lui-méme critique, il porte en lui les ferments de I'émancipation.

Spinoza, puis Kant, feront de la liberté de penser le principe de toutes les autres libertés. L'un
comme l'autre entendront par « penser » non pas la possibilité de dire son opinion, d’exprimer ce
qui n'est le plus souvent qu’un magma de préjugés, mais la faculté de réfléchir, de rechercher la
raison des choses — bref, de connaitre. Ici encore I'émancipation est d’abord intellectuelle avant
de devenir politique ou sociale ; I'accés a la vérité conditionne I'affranchissement de toutes les
dominations.

| 1. Du savoir al'instruction

Mais c’est évidemment le XVIII° siécle qui portera ce théme a sa pleine expression. Diderot, dans
un article de L’'Encyclopédie sur les Bramines, observe : « S'il arrive qu’il y ait dans une société
des gens intéressés a former pour ainsi dire des centres de ténébres, bientot le peuple se
trouvera plongé dans une nuit profonde » (Diderot, 1963). Grace a ces ténébres, « [les Bramines]
sont a la téte de la religion ; ils en expliquent les réveries aux idiots, et dominent ainsi sur ces
idiots, et par contrecoup sur le petit nombre de ceux qui ne le sont pas ».

On voit ici clairement les métaphores platoniciennes resurgir — sauf que l'illusion n’est plus,
comme chez Platon, I'effet de la domination (c’est parce que les prisonniers sont entravés et ne
peuvent sortir qu’ils prennent les ombres pour les objets réels), mais au contraire sa cause (les
Bramines dominent dans et par I'entretien des ténébres). Comme chez Platon, « la Philosophie
s'avance a pas de géant, et la lumiére I'accompagne et la suit ».

Condorcet franchit un pas de plus. Dans les Cing mémoires sur l'instruction publique, il tire les
conséquences ultimes de la tradition inaugurée par Platon en jetant les bases d'une
émancipation par le savoir: l'instruction publique. Contrairement a Diderot, il reconnait que
l'inégalité dans les sociétés peut avoir d’autres origines que l'oppression des hommes par
certains d’entre eux. Il y a des inégalités Iégitimes, par exemple celles qui renvoient a I'inégalité
des « facultés morales », c’est-a-dire des talents et dispositions naturelles qui font que certains
sont « favorisés d’'une organisation plus heureuse ». Le probléme n’est pas de donner a tous la
méme quantité de savoirs, car cette égalité n'annulerait pas la supériorité « naturelle » de
certains par rapport a d’autres. Le probléme est seulement de faire en sorte que cette supériorité
inévitable n'entraine pas de domination, c'est-a-dire de dépendance réelle de certains hommes
vis-a-vis d'autres.

L’émancipation par le savoir n'impliqgue donc pas une égalisation des savoirs, mais seulement un
seuil minimal d'instruction a partir duquel le « quantitatif » se transforme en « qualitatif »,
I'inégalité naturelle ou artificielle en égalité politique et juridique. Il n'y a pas d’éducation civique a
proprement parler (Condorcet s’oppose sur ce point a Lepeltier de Saint Fargeau): c'est
I'instruction qui est en soi et par soi principe de formation citoyenne.

Contrairement a Diderot et Voltaire (ou avant eux La Boétie et Spinoza), Condorcet ne considéere
pas que l'oppression et la domination ont pour origine principale I'obscurantisme religieux. C’est
méme le contraire. Les prétres, les jurisconsultes, les notables, les riches, dominent moins par
I'inculcation au peuple de « billevesées », comme les Bramines de I'Encyclopédie, que parce
gu'ils détiennent des connaissances réelles et utiles — mathématiques, astronomiques,
juridiques, commerciales, médicales — dont ils se réservent le monopole. La domination politique
et sociale apparait fondée non sur la superstition et lillusion mais sur des supériorités
intellectuelles effectives. La question n’est dés lors pas tant de remplacer les ténébres par la
lumiére, l'ignorance par le savoir, que de diffuser largement ce qui était intentionnellement
restreint et accaparé par une petite minorité.
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L’instruction publique n’est pas un supplément, une amélioration contingente qu’'on pourrait
accepter ou refuser, un perfectionnement de la république : c'est une nécessité absolue, la
condition impérative de survie de l'ordre nouveau instauré par la Révolution francaise. Toute
révolution politique est condamnée a se dépasser ou a se dégrader. Condorcet pressent ici une
vérité qui sera malheureusement maintes fois vérifiée dans I'histoire — la Révolution francaise
débouchant sur 'empire napoléonien, la révolution bolchévique sur le stalinisme, etc. Il s'oppose
a I'idée gu’on pourrait, aprés une révolution spécifiquement politique, ayant instauré I'égalité des
droits légaux, faire une « pause consolidatrice » avant d’'attaquer la révolution éducative. Le
savoir n'est pas seulement une condition de I'accés a I'émancipation ; il est aussi la condition
impérative de son maintien.

Dans I'Esquisse d’'un tableau historique des progrés de I'esprit humain, Condorcet revient sur ce
theme. Il importe que les habitants d’'un méme pays ne soient plus « distingués entre eux par
'usage d'une langue plus grossiere ou plus raffinée », et que « la différence des lumiéres ou des
talents ne (puisse) plus élever une barriere entre des hommes a qui leurs sentiments, leurs
idées, leur langage permettent de s’entendre » (Condorcet, 1988).

Mais ici encore, Condorcet se démarque subtilement de la tradition platonicienne et du dualisme
tranché des philosophes des Lumiéres qui I'ont précédé. Ceux-ci, on I'a vu, opposaient, comme
déja Platon, I'opinion au savoir, le préjugé a la vérité scientifique. Or Condorcet critique cette
opposition. « Il est impossible qu'il ne se méle des opinions aux vérités qui doivent étre I'objet de
l'instruction » (Condorcet, 1994). Il prend successivement I'exemple des mathématiques, dont les
propositions sont certaines, mais ou « le choix des démonstrations et des méthodes doit varier
suivant leurs progrés, suivant le nombre et la nature de leurs applications usuelles » ; des
sciences naturelles, ou « les faits sont constants », mais néanmoins « offrent des différences,
des modifications qu’'un examen plus suivi ou des observations multipliées font découvrir » ; et
des sciences morales et politiques ou « entre les vérités reconnues et celles qui ont échappé a
nos recherches, il existe un espace immense que 'opinion seule peut remplir ».

Les sciences ne sont donc pas un bastion de la raison qu'il faudrait défendre contre
I'obscurantisme et les délires de I'imagination des hommes. Elles sont poreuses a celle-ci —
Bachelard en fera la démonstration — et par conséquent l'instruction publique telle que I'entend
Condorcet n’est pas I'enseignement d’'un savoir incontestable mais une confrontation libre et
argumentée des opinions qui nécessite une pédagogie et non pas seulement une didactique.

On voit ici, chez celui qui est considéré comme le fondateur de linstruction publique et de
« I'école libératrice », poindre I'idée que le savoir pourrait ne pas étre, par lui seul, émancipateur.
Ici encore, on peut trouver des Platon les indices d’un tel soupcon.

| 2. Les limites du savoir émancipateur

Si en effet nous revenons au mythe de la caverne, nous nous apercevrons vite qu’il n'est pas
aussi simple qu’une lecture rapide semblait I'indiquer. La métaphore de la lumiere, dont nous
avons souligné I'importance, est certes associée a I'idée d’émancipation (passage de I'obscurité
a la clarté, de l'ignorance ou de lillusion a la vérité). Mais si la lumiére éclaire, elle peut aussi
éblouir quand elle est trop vive, quand on la regarde en face ou quand les yeux, habitués a la
pénombre, y sont exposés trop rapidement. Eblouir, et donc aveugler.

Les prisonniers, cantonnés par force aux ténébres de la grotte, ne sauraient trop rapidement en
sortir.

« Qu’on détache un de ces prisonniers, qu’'on le force a se dresser soudain, a tourner le cou, a
marcher, a lever les yeux vers la lumiere, tous ces mouvements le feront souffrir, et
I'éblouissement I'empéchera de regarder les objets dont il voyait les ombres tout a I'heure »
(Platon, 1953).
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Le réle du philosophe émancipateur en devient dés lors beaucoup plus complexe. Il doit guider
les hommes prisonniers de [l'illusion vers la lumiere, synonyme de libération ; mais il doit aussi
leur permettre de supporter cette lumiére, de surmonter la souffrance qu’'elle inflige tout d’abord
et de contempler le monde réel (c'est-a-dire intelligible) sans étre ébloui par le soleil qui I'éclaire.

L’éducation, entendue comme processus d’émancipation, est ainsi soumise a une double
exigence. Elle doit transmettre des contenus, faire découvrir des vérités, faire passer de
I'obscurité a la lumiére, de I'ignorance au savoir, de lillusion a la connaissance ; mais elle doit
aussi accompagner ceux qu’elle fait migrer pour adoucir, apaiser la violence inhérente a cette
migration.

Violence qui peut étre trés forte, et méme mortelle pour I'émancipateur-éducateur. Car les
hommes qu’on veut émanciper, si leur souffrance n'est pas prise en compte et adoucie autant
gue faire se peut, «se révolteraient d'étre ainsi traités ». lls percevraient comme un
redoublement de contrainte la libération qu'on prétendrait leur imposer malgré eux et méme
contre eux. Les prisonniers ainsi violentés deviendraient violents en retour: « Si quelqu’un
essayait de les délier et de les conduire en haut, et qu’ils pussent le tenir en leurs mains et le
tuer, ne le tueraient-ils pas ? — lIs le tueraient certainement, dit-il » (Platon, 1953, 517a).

L’'autre métaphore a I'ceuvre dans l'allégorie de la caverne va dans le méme sens. L’ignorance
est une chute : le monde vrai est « en haut », dans le ciel des idées. La caverne n’est pas
seulement obscure, c’est aussi une cavité dans laquelle on tombe, que ce soit par inadvertance
ou parce quelle est utilisée comme prison. Se libérer, c’est remonter, donc entamer une
ascension qui, comme toutes les ascensions, est périlleuse. Il ne suffit pas d’indiquer le chemin,
de désigner les prises qui permettront a 'alpiniste novice de gagner le sommet. Il faut aussi se
tenir auprés de lui, le rassurer, I'encourager, lui donner confiance, lui permettre de maitriser le
vertige et I'angoisse. Ici, encore, I'éducation ne peut étre émancipatrice que si elle n'est pas
seulement un enseignement (une transmission de savoirs) mais aussi un accompagnement — ce
gu’on appelle en langage moderne pédagogie.

Condorcet lui aussi est conduit a découvrir 'ambivalence de I'instruction, qui peut redoubler la
servitude si elle ne rencontre pas lI'assentiment de I'enseigné.

«On ne peut, dans aucun genre, enseigner ou prouver une Vvérité, si celui a qui on veut
'apprendre ou la démontrer n’est pas d’avance amené au point ou il ne lui faudrait qu’'un peu
d’attention et de force de téte pour la trouver lui-méme » (Condorcet, 1994, p.125-126).

Par exemple, le maitre doit enseigner les premiers préceptes de la morale en inventant des
histoires et en les exploitant de maniére a ce qu'ils y soient conduits « insensiblement, comme a
un résultat qu’eux-mémes ont découvert » (ibid.). Le jeu peut étre un moyen parmi d'autres
d’adoucir la pénibilité des apprentissages : « En mélant a I'étude de la géométrie 'amusement de
faire tantdt des figures, tantét des opérations sur le terrain, en ne parlant, dans les éléments
d’histoire naturelle, que d’'objets qu’on peut observer, et dont I'examen est un plaisir, on rendra
l'instruction facile » (p.131).

« Amusement », « plaisir », « facilité » : on est loin, on le voit, d'un enseignement centré sur la
seule valeur intrinséque du savoir.

Il est significatif a cet égard que lorsqu’il s'agit de préciser les principes déterminant les
connaissances a enseigner, Condorcet avance deux critéres.

« Si I'on doit diriger I'instruction vers les connaissances qu'il est utile d’acquérir, il n’est pas moins
important de choisir, pour exercer les facultés de chaque individu, les objets vers lesquels il est
porté par un instinct naturel ; et une institution qui ne réunirait pas ces deux avantages serait
imparfaite » (p.133).
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Utilité d’'une part, affinité avec le tempérament et les intéréts individuels d’autre part : il n'est pas
guestion ici de vérité ou de validité intrinseque du savoir. Non pas qu’on puisse enseigner des
choses fausses : seul ce qui est vrai peut étre réellement utile, et seul également il peut susciter
un intérét authentique chez I'apprenant. Le critére de vérité est donc un critere préalable, la
condition a priori de I'instruction. Mais a lui seul il ne permet pas d’indiquer ce qui sera enseigné
a chaque niveau et a chaque éleve. La réflexion proprement didactique doit nécessairement se
doubler d’'une réflexion sociologique d’'un coté, évaluant I'utilité sociale et individuelle de chaque
savoir pour l'indépendance future du citoyen ; et psychologique d'autre part, cherchant a
distinguer « l'instinct naturel » qui caractérise I'enfant et le porte vers certains objets plutét que
d’autres.

Surtout, en quoi consiste exactement 'émancipation apportée par l'instruction ? Il ne s'agit pas
d’arracher les individus a leur condition d'origine, comme dans la conception moderne de
I'’émancipation telle qu’elle s’est développée depuis Marx. Bien au contraire, Condorcet admet,
comme la plupart de ses contemporains, que « une grande portion des enfants de citoyens sont
destinés a des occupations dures dont I'apprentissage doit commencer de bonne heure »
(Condorcet, 1994, p.83). L’'emploi du mot « destinés » indique bien qu'il s’agit lIa d’'une condition
indépassable, d'autant qu’il est répété a plusieurs reprises, par exemple lorsqu’il est affirmé
« gu'il est impossible de soumettre a une éducation rigoureusement la méme des hommes dont

la destination est si différente » (p.84).

Les hommes ont donc par principe des « destinations » diverses, dont on ne sait si elles leur sont
imposées par la nature ou par quelque divinité. L'émancipation ne consiste pas a les en
affranchir, mais seulement a les rendre indépendants les uns des autres dans I'exercice de leurs
différences sociales et économiques. Dans cette perspective, le savoir n’est pas émancipateur
en soi ; au contraire, il aggrave les inégalités, car « il est impossible gu’une instruction méme
égale n'augmente pas la supériorité de ceux que la nature a favorisés d'une organisation plus
heureuse » (p.61). On ne saurait donc établir une proportionnalité entre savoir et émancipation,
comme s'il suffisait de dispenser le maximum de savoirs au maximum de personnes pour les
émanciper.

La fonction émancipatrice du savoir fonctionne plutdt sur le mode du « cliquet », c’est-a-dire d’'un
seuil minimum produisant un saut, un changement décisif et irréversible dans les relations entre
citoyens. Par exemple, « I'homme qui sait les régles de I'arithmétique nécessaires dans l'usage
de la vie n'est pas dans la dépendance du savant qui possede au plus haut degré le génie des
sciences mathématiques» (p.62). La méme démonstration est répétée a propos des sciences
juridiques ou physiques. La question n'est pas de dispenser le maximum de savoirs, mais de
choisir et d’enseigner ceux qui ont le pouvoir de donner une indépendance réelle — a la fois
matérielle et intellectuelle, économique et politique.

On pourrait résumer cela en disant que le savoir, par rapport a la question de I'émancipation,
n’est pas une fin en soi mais un moyen : les criteres qui le rendent émancipateur ne résident pas
en lui-méme, mais dans les effets qu'il produit sur les mentalités, les comportements, les
rapports sociaux, juridiques et politiques.

3. Laconception moderne de I’émancipation :
le savoir comme fin

Tout autre sera la conception qui commencera a émerger vers la fin du XIX® siécle. Deux
changements majeurs se produisent alors. En premier lieu, I'’émancipation ne consiste plus a se
libérer des tutelles despotiques tout en demeurant dans sa condition, mais a transformer
radicalement celle-ci. Chez Marx, le travail manuel n’est plus une « destination » qu’il faut
accepter tout en revendiquant I'égalité politique et juridique. C’est le résultat d’'un processus
d’exploitation et de domination qu'il faut abolir. L’émancipation ne concerne plus les relations
entre des personnes foncierement différentes du point de vue de leur étre ; elle concerne cet étre
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méme, qu'il s'agit de transformer de fond en comble en s’attaquant aux relations. L'ouvrier ou le
paysan, au terme du processus d'émancipation, ne seront plus des travailleurs manuels
simplement devenus des citoyens égaux a tous les autres. Ce seront des hommes qui seront
« chasseur le matin, pécheur I'aprés-midi, et critique le soir, sans jamais devenir chasseur,
pécheur ou critiqgue » (Marx, 1962). Autrement dit, ils se seront transformés dans leur étre le plus
profond et non pas seulement dans leurs relations aux autres.

En second lieu, le savoir scientifique devient en soi et par soi émancipateur. A ce titre il n’est plus
seulement un moyen, mais une fin. Il est I'agent essentiel de la transformation des sociétés et
des hommes. « La science produite par le mouvement historique, et s’y associant en pleine
connaissance de cause, a cessé d'étre doctrinaire, elle est devenue révolutionnaire » (Marx,
1965). Assurément ce ne sont pas tous les savoirs qui ont cette propriété, mais seulement le
matérialisme historique, entendu comme science de la réalité sociale et de son devenir. Cette
science, pour Marx, enveloppe toutes les autres ; elle détermine leur signification véritable dans
le processus dialectique qui articule 'ensemble des pratiques humaines.

Certes, c'est le prolétariat qui s’émancipe par son action révolutionnaire. Mais celle-ci ne sera
efficace — c’est-a-dire réellement émancipatrice — que si elle s'inspire des acquis de la théorie.
Autrement, elle n’est qu’un activisme vain qui s’égare dans des pistes qui confortent toutes, en
fin de compte, I'ordre existant et les dominations en place.

Des lors, s’émanciper ne signifie plus seulement se libérer des dominations et conquérir son
indépendance grace a un savoir minimal, comme chez Condorcet et plus généralement dans
toute la philosophie des Lumiéres. Cela signifie se transformer et transformer radicalement la
société, faire avancer I'histoire grace a la mise en ceuvre d’'un savoir dont la scientificité est par
elle-méme émancipatrice. Le savoir devient non plus seulement un moyen, mais un enjeu capital
dans les luttes pour I'émancipation.

On retrouve cette conception méme chez des penseurs tres éloignés de la mouvance marxiste.
Ainsi Pierre Bourdieu, qui n'a cessé de se démarquer de Marx et du marxisme, fait de I'accés au
savoir — et notamment au savoir scientifigue — la principale source de discrimination et de
domination entre les classes sociales. Les analyses de La reproduction a ce sujet sont trop
connues pour qu’on les rappelle ici. Ce n’est pas par hasard si la question du savoir et de I'accés
au savoir a constitué le premier terrain d’analyse de la sociologie de Bourdieu, celui ou il a forgé
ses concepts majeurs (notamment celui d’habitus), transposés ensuite dans d’autres domaines.
Elle restera une préoccupation constante jusqu’a la fin.

Si la domination s’effectue d’abord — via l'institution scolaire — par le biais de I'accés (ou du refus
d’accés) au savoir, alors I'émancipation consistera a déjouer les mécanismes de la reproduction,
qui conduisent a éliminer les enfants de classes populaires. En ce sens, on peut bien dire que le
savoir est émancipateur en soi et par soi, puisque son appropriation par tous signifierait la fin de
la domination.

La sociologie critique, en dénongant le caractére historique et relatif de pratiques spontanément
ressenties comme « naturelles », permet de mettre celles-ci a distance et de s’affranchir des
habitus qui perpétuent la domination. Elle joue le méme rble que le matérialisme historique chez
Marx, méme si son contenu est trés différent. Assurément il n'est pas question de faire de tous
les opprimés des sociologues : la sociologie est une science, et comme toute science elle
implique des réegles, des procédures, des techniques qui en restreignent I'accés. Mais méme
ceux qui ne sont pas des sociologues professionnels peuvent s’emparer des résultats de la
recherche pour engager des luttes émancipatrices sur tel ou tel point, dans tel ou tel secteur.
« Seule la critique historique [opérée par les sciences sociales] peut libérer la pensée des
contraintes qui s’exercent sur elle quand, en s’abandonnant aux routines de I'automate, elle traite
comme des choses des constructions historiques réifiées » (Bourdieu, 2003). Le savoir est
émancipateur, non plus, comme chez Condorcet, parce qu’il permet de rendre les hommes
indépendants les uns des autres, autonomes sinon autosuffisants — mais parce qu’au contraire il
produit du lien. Il met en relation des phénomeénes qui dans la conscience spontanée se
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présentent comme indépendants du fait de leur réification ; il met en évidence leur logique
interne, leur finalité cachée, leur cohérence secréte.

Par exemple ce qui, dans la conscience spontanée, apparait comme « don naturel », talent inné
caractérisant certains individus et non d'autres, justifiant ainsi leur domination politique et
économique, devient, par l'analyse critique de la sociologie scientifique, un effet de
représentation produit par I'institution, en vue de susciter une acceptation de I'élimination et une
intériorisation de I'échec scolaire, et en fin de compte une reproduction des stratifications
sociales existantes.

La contestation des élites, sans ce fondement scientifique, apparaitrait inévitablement comme
une « revanche des médiocres », un ressentiment dicté par la jalousie, et a ce titre elle serait
aisément balayée. Seule I'analyse démonstrative des mécanismes de la domination permet de
déplacer la contestation du terrain psychologique (jalousie, envie, etc.) au terrain politique
(critique d'un ordre arbitraire et historiguement situé), et par conséquent de la rendre
émancipatrice.

Mais comment rendre possible cet accés émancipateur au savoir dans une société qui fait tout
pour le restreindre ? C’est sur ce point que le questionnement pédagogique prend le relais du
guestionnement scientifique et permet de préciser les conditions qui rendent le savoir réellement
libérateur.

4. Savoir et acces au savoir :
la question de la pédagogie

Dans les discussions qui se développent autour des problemes liés a la transmission des
savoirs, la pédagogie, comme la didactique, est souvent considérée comme une question
purement technique. On ne I'envisage que comme un moyen, dont il faut évaluer I'efficacité, mais
qui serait neutre par rapport aux finalités de I'enseignement et aux contenus de savoir qui font
I'objet de I'enseignement. Un méme savoir pourrait étre enseigné de diverses fagcons en fonction
du contexte, de la personnalité de I'enseignant, de ses choix philosophiques, de ses golts et de
ses capacités : telle est la doxa dominante chez beaucoup de spécialistes des sciences de
I'éducation. Une loi, un théoreme, une démonstration sont ce qu’ils sont — des savoirs validés en
fonction de critéres logiques et épistémologiques précis — quelle que soit la démarche par
laquelle on les fait accéder a la compréhension de l'apprenant. Qu'on y accéde par le
tatonnement expérimental ou par une démonstration magistrale, par une recherche collective ou
un travail solitaire, ce ne serait la que des modalités secondaires et subalternes n’affectant pas le
contenu du savoir, identique dans tous les cas.

Cette conception est-elle Iégitime ? Si c’était le cas, elle rendrait le savoir émancipateur de toutes
maniéres. Quelle que soit la voie par laquelle on y parvient, I'essentiel serait d'y accéder. Les
compétences qu'il produirait — meilleure compréhension des réalités sociales, analyse critique
des phénoménes, incitation a transformer le monde a partir des connaissances acquises —
seraient libératrices par elles-mémes. Est-ce vraiment le cas ?

Trois auteurs, d’orientation trés différente, peuvent nous permettre de donner une réponse a
cette question. En premier lieu Alain : on le considere souvent comme le théoricien d’'une école
« traditionnelle », le défenseur de l'autorité a I'école. Les pourfendeurs du « pédagogisme » s’en
réclament. Or au sujet de la compréhension — acte essentiel a I'appropriation d'un savoir — il
écrit : « Des qu’un enfant comprend quelque chose, il se produit en lui un mouvement admirable.
S'’il est délivré de la crainte et du respect, vous le voyez se lever, dessiner I'idée a grands gestes,
et soudain rire de tout son cceur, comme au plus beau des jeux [...]. Dés qu’il lui viendra une
pensée il faudra qu’'elle sorte ; I'éléve la jettera a travers les phrases du maitre, bousculant la
pensée des autres, ramenant tout le monde en arriere, ou levant quelque nouveau gibier aprés
lequel elles courent toutes ; de sorte qu'’il faut se résigner a aller du coq a I'ane » (Alain, 1976).
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On voit ici que l'accés au savoir, s'il est en soi émancipateur, s'il provoque le rire, la joie,
I'exubérance, implique en retour une « condition émancipatrice » : I'éleve doit étre « délivré de la
crainte et du respect». L'émancipation n'est pas seulement au terme du processus
d’apprentissage, comme son résultat ; elle est aussi a son origine, comme sa condition.

En filigrane, cette remarque dessine aussi une condition pédagogique : lI'accés au savoir — du
moins le savoir libérateur dont il est question ici — implique de la part de I'enseignant une
démarche déterminée. Il doit, dans sa pratique professionnelle, bannir la « crainte » comme
agent d’enseignement ; il doit aussi « se résigner a aller du coq a I'ane », autrement dit accepter
un certain degré d'improvisation, d’'imprévisibilité dans la marche de sa classe.

C’est pourquoi le savoir émancipateur est indissociable d’'une transformation institutionnelle :
« Cela fait voir qu'il y a bien a changer dans nos écoles, si I'on veut qu'avec la science la
République y entre » (Alain, 1976, p.151). Si « la République » veut dire ici I'acces de tous, ou du
moins du plus grand nombre, a « la science », on voit que celle-ci, pour Alain, n'est pas en soi
émancipatrice, puisque son entrée dans les écoles ne signifie pas forcément une
démocratisation du savoir, qui impligue quelque chose de plus, a savoir une pédagogie
permettant cette universalisation. Sa dimension libératrice, qui se manifeste d’abord par une
exubérance corporelle — rire, « grands gestes », parole chaotique engendrant «tumulte et

désordre » — nécessite de la part du maitre une « merveilleuse gymnastique ».

La question du corps — de sa place dans I'espace scolaire, du degré de liberté accordé a ses
déplacements, a ses mouvements, a ses manifestations — n’est donc pas secondaire par rapport
a la question de I'émancipation. Un savoir émancipateur n'’émancipe pas seulement les esprits,
mais aussi les corps ; ou plutdt il ne devient émancipateur que s'il fait droit a cette libération des
corps dans I'espace scolaire.

On trouve déja cette idée chez Jacotot, tel gu'analysé par Ranciére. Il y a une fagon d’enseigner
les savoirs qui « divise le monde en deux » : « esprits savants et esprits ignorants, esprits mdrs
et immatures, capables et incapables, intelligents et bétes » (Ranciére, 1987). La relation
d’autorité est légitime quand elle lie une volonté & une autre volonté, car I'enfant peut n’étre pas
assez fort pour se maintenir dans une attitude d'apprentissage. En revanche «elle devient
abrutissante quand elle lie une intelligence a une autre intelligence », ce qui est le cas dans les
pédagogies explicatives et expositives.

Jacotot, a partir de cette distinction, propose une maniére d’enseigner sans explications : elle
repose sur le postulat de I'égalité absolue de toutes les intelligences, celle de I'enfant comme
celle de I'adulte, celle du savant comme celle de l'ignorant. C’est tres exactement I'idée d’Alain
lorsqu'il écrit: « Il y a longtemps que je suis las d’entendre dire que I'un est intelligent et 'autre
non. Je suis effrayé, comme de la pire sottise, de cette |égéreté a juger les esprits. Quel est
’homme, aussi médiocre qu’on le juge, qui ne se rendra maitre de la géométrie, s'’il va par ordre
et ne se rebute point? De la géométrie aux plus hautes recherches et aux plus ardues, le
passage est le méme que de limagination errante a la géométrie ; les difficultés sont les
mémes : insurmontables pour I'impatient, nulles pour qui a la patience et n’en considére qu’une a
la fois» (Alain, 1976).

L'accés au savoir est émancipateur lorsqu’il postule I'égalité radicale des hommes, oppressif
dans le cas contraire. Cercle vicieux, dira-t-on : d'un c6té I'émancipation vise I'égalité contre
toutes les dominations, matérielles ou intellectuelles ; mais d’'un autre coté le postulat d’égalité
conditionne la possibilité de I'émancipation. Ce cercle n’est vicieux qu’en apparence : il montre
seulement que I'émancipation se produit a la maniére d’'une « prophétie autoréalisatrice », d'un
pari qui augmente lui-méme ses chances de réussite. C’est pourquoi les pédagogies ne sont pas
comme des outils sur une table a la disposition des enseignants, qui les examineraient et
choisiraient la plus efficace, ou la plus aisée, ou la plus scientifigue. En réalité, le choix est
toujours-déja fait. Ou bien I'on considére les éléves comme des étres de capacités inégales et
diverses, de telle sorte quil faudrait simplement trouver pour chacun les savoirs qui lui
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conviennent et dont il est capable, qui lui permettront, selon le mot de Condorcet, d’accomplir sa
« destination naturelle ». Ou bien I'on considéere que tous les savoirs sont accessibles a tous les
éléves, quel que soit le temps qu'il faut prendre pour cela ; et alors seules la durée limitée de la
scolarité et la limitation des forces de I'enseignant contraindront de s’arréter quelque part dans ce
chemin en droit indéfini.

Dans le premier cas, les savoirs sont des moyens (on I'a vu avec Condorcet) et I'’émancipation
gu'ils permettent se borne a I'égalité politique, c’'est-a-dire a l'indépendance mutuelle : les
citoyens sont inégaux, mais grace aux savoirs minimaux qu'ils ont acquis, aucun n’est
subordonné a 'autre pour sa subsistance ou sa pensée.

Dans le second cas, les savoirs sont des fins en soi, et ils se donnent comme émancipateurs
seulement a cette condition d'étre recherchés pour eux-mémes, pour la seule joie qu'ils
procurent et le seul sentiment de puissance et d'exubérance. L’émancipation n'est pas
seulement future, comme perspective d'une société plus juste ouverte par les « savoirs
critiques » ; elle est aussi présente dés maintenant, dans la classe, quand elle donne a I'enfant
des occasions de « rire de tout son coeur, comme au plus beau des jeux », selon le mot d’Alain.
Le savoir alors s'identifie au bonheur, qui devient un principe a la fois éthique et pédagogique.

C’est cette dimension joyeuse du savoir que décrit Daniel Pennac dans Chagrin d’école, qui est a
la fois une réflexion sur son passé de cancre et sur sa pratique de professeur de college. Comme
Alain, il observe, & partir de sa propre expérience d'éléve, que I'échec scolaire jaillit de la
présupposition de l'infériorité ou de I'incapacité : « Cette peur de ne pas y arriver, cette tentation
de t'en foutre, et cette manie de tout fourrer dans le méme tout » (Pennac, 2009). La domination
— en l'occurrence la domination scolaire que subit le cancre persuadé d’étre inférieur et incapable
d’accéder au moindre savoir — jaillit d’'une appréhension globale de soi comme « nul » vis-a-vis
des autres et des enseignants.

Par rapport a cette perception totalisante, I'émancipation enclenchée par le professeur va
consister a dissocier, diviser, casser ce tout infragmentable, le transformer en éléments
singuliers ayant chacun sa saveur propre, son intérét sui generis: «user de |'analyse
grammaticale pour les ramener ici, maintenant, afin d'y éprouver le délice trés particulier de
comprendre a quoi sert un pronom adverbial, un mot capital qu’on utilise mille fois par jour, sans
y penser » (Pennac, p.121 ; c’est nous qui soulignons)

Comme chez Jacotot et Alain, il s’agit de prouver le mouvement en marchant, de casser les
préventions, les peurs, les aversions en se jetant au coeur des savoirs, dans I'oubli de tous les
préliminaires, propédeutiques, progressions, explications. « Peur de la grammaire ? Faisons de
la grammaire. Pas d'appétit pour la littérature ? Lisons!». Ce qui conduit a oublier les
programmes, les préoccupations de niveau qui imprégnent si souvent le discours des
enseignants : « Tout reprendre de zéro en quatrieme ! Jusqu’en troisieme il n’est jamais trop tard
pour repartir de zéro, quoi quen pensent les impératifs du programme!» (p.146). A une
conception linéaire, disciplinaire et curriculaire de I'enseignement, s’‘oppose une pratique
circulaire, qui considére qu’on peut partir de n'importe quel point pour enseigner des savoirs, qui
des lors changent de sens.

Il suit de la qu’on ne peut plus dissocier savoir et rapport au savoir : « Ce n'était plus seulement
leur savoir que ces professeurs partageaient avec nous, c'était le désir méme de savoir! »
(p.262). Comme le dit Bernard Charlot (2002), « il n'y a de savoir que pour un sujet engagé dans
un certain rapport au savoir ». Le savoir n'est émancipateur que s'il libére d'abord le désir de
connaitre, considéré comme la matrice de tout désir. Toutes les manieres d’enseigner le savoir
ne sont donc pas égales du point de vue de I'’émancipation : certaines font du savoir une fin
désirable, I'objet d'une aspiration qui fraye la voie a toutes les autres ; d’autres au contraire
réduisent le savoir a un pur contenu intellectuel ; elles dissocient I'esprit et le corps, dont on a vu
avec Alain qu’ils sont indissociables dans le processus d’apprentissage.
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Paradoxalement, le savoir n'est émancipateur que s'il est appréhendé depuis son absence,
depuis le manque qui le fait apparaitre comme une exigence, plutét que comme un ensemble de
vérités positives : autrement dit, depuis lignorance. Or il faut malheureusement relever
« l'incapacité absolue des professeurs a comprendre I'état d'ignorance ou mijotent leurs cancres,
puisqu’ils étaient eux-mémes de bons éléves [...], leur incapacité a s'imaginer ne sachant pas ce
gu’ils savent» (Pennac, 2009). L'analyse de Pennac rejoint celle de Ranciére: le savoir
émancipateur ne peut étre enseigné que par un « maitre ignorant », c’est-a-dire un maitre qui se
place en position d’égalité radicale avec son éléve.

I 5. Les neurosciences sont-elles émancipatrices ?

Aujourd’hui, les neurosciences ont remplacé la psychologie génétique et la sociologie critique
dans la fonction de « savoirs experts » servant de référence a une éducation émancipatrice. Les
mouvements d’éducation nouvelle jusqu’a Freinet justifiaient leur orientation pédagogique par la
psychologie de Piaget et/ou de Wallon. Puis la sociologie critique de Bourdieu a pris le relais
dans les années 1960 pour servir de fondement aux multiples formes d’enseignement
contestataire.

Les neurosciences qui sont aujourd’hui en vogue peuvent-elles jouer ce réle ? Si l'on se référe a
nos analyses précédentes, trois principes caractérisent les pédagogies émancipatrices.

Principe d’accompagnement

Nous avons vu avec Platon qu’il ne saurait y avoir d’émancipation sans accompagnement par un
pair qui est a la fois un égal (le sage a été comme les autres un prisonnier de la caverne avant
de s’en évader) et un précurseur (il en est sorti avant les autres). On ne s’émancipe pas tout
seul, mais on ne s’émancipe pas non plus avec un supérieur supposé plus savant, plus
intelligent ou plus sage. L'accompagnement éducatif suppose une «condition de
compagnonnage » que nous avons analysée chez Rousseau (Galichet, 2017) en pointant les
paradoxes du statut du précepteur dans L’Emile.

Principe d'indépendance

Condorcet nous a appris qu'une pédagogie émancipatrice devait nécessairement viser
'indépendance du sujet éduqué a I'égard non seulement des dominations, mais aussi des
sujétions de toutes sortes, notamment économiques, intellectuelles, culturelles, etc.
Indépendance ne signifie pas seulement autonomie (capacité a intérioriser et a s’approprier la
loi) mais l'acces a la pensée au sens que Hannah Arendt (1996) donne a ce mot, c’est-a-dire a la
capacité de « miner, détruire tous les critéres établis, les valeurs, les coutumes et les régles »,
« de renverser toutes les croyances sans en créer de nouvelles ».

Principe de complétude

Chez Alain est affirmée I'idée que toute éducation émancipatrice concerne le corps autant que
I'esprit, I'affectivité autant que l'intellect, le désir autant que la raison. En ce sens, elle est une
pédagogie des émotions autant que des cognitions ; de la volonté autant que de I'intelligence.

L’'usage qui est fait des savoirs neuroscientifiques dans le champ éducatif respecte-t-il ces trois
principes ? Le moins qu’on puisse dire est qu'ils donnent lieu a des pédagogies contradictoires. Il

est essentiel de clarifier la question si I'on veut éviter des récupérations aventureuses et des
détournements qui feraient jouer aux savoirs scientifiques des réles qu’ils ne sauraient assumer.

Conclusion

Dans le mythe platonicien de la caverne dont nous sommes partis, le sage qui s'est libéré de
I'obscurité de la grotte pour accéder a la lumiére du soleil symbolisant le savoir véritable a trois
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possibilités. Ou bien demeurer au-dehors, dans la contemplation des idées : il garde alors pour
lui ce privilege et accentue le clivage avec ceux qui sont restés en bas. Ou bien redescendre et
libérer ses compagnons de force, par la parole ou par le geste : il risque alors, dit Platon, de se
faire tuer par des gens qui sont habitués a [lillusion et ressentent comme une agression la
volonté émancipatrice, vouée a I'échec. Ou bien — et c’est la solution que Platon préconise — les
accompagner dans leur remontée, apaiser les souffrances causées par la lumiere éblouissante
du soleil, comprendre I'aveuglement qu’elle provoque et le prendre en compte pour le surmonter.

Cette derniére démarche revient a « prendre le point de vue de l'ignorance » (ou de l'illusion) afin
de l'orienter vers un savoir qu’elle ne soupconne pas ; et surtout a accepter que le désir du savoir
ne soit pas spontané, et qu'il puisse méme faire I'objet d'un refus potentiellement violent.

On voit ainsi — nos analyses ultérieures I'ont montré — que le savoir n’est émancipateur que s'il
commence par s’oublier lui-méme. Cet oubli a un nom : il s'appelle pédagogie. Dans la mesure
oul il est fondamentalement lié au projet émancipateur, la pédagogie et I'éthique sont identiques?.
Le refus de la pédagogie — la prétention a enseigner le savoir seul, en lui-méme et pour lui-
méme, sans détour et sans ruses — ce refus interdit toute émancipation et conforte les
dominations. C’est a cette régression que nous sommes aujourd’hui exposés plus que jamais.
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Ignorance, hasard, incertitude, risque :
des enjeux pour une éducation scientifique émancipatrice

Maryline Coquidé*

Résumé

L’Ecole s'intéresse principalement aux apprentissages et aux savoirs. Le savoir, en particulier
le savoir scientifique, est présenté comme libérateur, ce qui correspond a une figure de
I'’émancipation, décrite par Frangois Galichet (2014), comme « classique » et fondée sur la
raison. Je consideére ici une figure complémentaire, qui s’appuie sur I'autonomie, « moderne »
selon Galichet. Je rappelle tout d’abord I'importance de dispositifs didactiques et pédagogiques
qui favorisent 'autonomie cognitive des éleves. Je cherche ensuite a montrer que la mise en
évidence d’ignorances dans les domaines scientifiques et les notions de hasard, d’incertitude
et de risque peuvent contribuer a libérer d’'un besoin de certitude et a développer une pensée
critique et de l'autonomie. Ignorance, hasard, incertitude et risque peuvent étre considérés
comme relevant d'une éducation scientifique émancipatrice, non pas « classique
universaliste », mais « moderne individualiste ».

Le point de vue présenté dans ce texte n'a pas d’autre ambition que d’inciter a une réflexion.
S’émanciper et émanciper les autres apparait, en reprenant les trois figures de I'émancipation
décrites par Francgois Galichet (2014), a la fois comme un devoir moral (figure antique de
I'’émancipation), une exigence de la raison (figure classique de I'’émancipation) et un besoin
vital (figure moderne de I'’émancipation). Ces trois figures correspondent a des dimensions
successivement éthiques, universalistes et individualistes, complémentaires.

La dimension émancipatrice « classique et universaliste », qui S’appuie sur les savoirs et sur la
raison, est bien mise en avant dans les visées d’enseignement scientifique. Dans les curricula et
dans les mises en ceuvre effectives, c’est une autre histoire... En particulier le statut scientifique
des contenus scolaires est a discuter et les dispositifs pédagogiques mis en ceuvre ne favorisent
pas toujours le développement de l'autonomie cognitive des éléves. Par ailleurs, la figure
d’émancipation « moderne et individualiste », en reprenant les termes de Galichet, m'apparait
comme mise parfois « au second plan » dans I'enseignement scientifique. Mettre en évidence
des ignorances, former a l'incertitude, éduquer aux risques sollicitent pourtant la pensée critique
et 'autonomie. lls représentent, pour moi, des enjeux d'éducation scientifique pouvant contribuer
a cette dimension émancipatrice. Le développement de ce texte ne permettra pas d’évoquer ici
des enjeux d’éducation scientifique relatifs a I'autre figure émancipatrice, « antique et éthique ».

| 1. Ecole, enseignement scientifique et émancipation

Dans le droit romain ancien, la mancipatio (mainmise ou propriété) pouvait s’appliquer aux terres,
au bétail, aux esclaves et au processus d’adoption d'un enfant. L’émancipation consistait alors,
pour le titulaire de la mainmise, a affranchir I'objet (esclave ou enfant mineur). Si le sens s’est
conservé, lidentité du responsable de l'affranchissement est devenue incertaine : la thése
marxiste soutient ainsi une émancipation des peuples relevant uniquement d’eux-mémes et non
d'un bienfaiteur. Cette question de lidentité du responsable de [Iaffranchissement peut
€galement concerner 'école et I'enseignement scientifique.

Les contenus, les processus et les activités mobilisés pour une éducation scientifique
émancipatrice peuvent aussi étre questionnés. Pour ce faire, les figures de I'émancipation

! Professeur d’université émérite, Institut francais de 'Education (IFE - ENS Lyon).
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présentées par Galichet (2014), puis des paradoxes au sein de I'Ecole me servent de cadre pour
guestionner I'enseignement scientifique et ses enjeux.

m Trois figures de I’émancipation

Galichet (2014) distingue trois figures de I'émancipation : une figure antique et éthique, une
figure classique et universaliste, une figure contemporaine et individualiste (encadré 1). La
sagesse (se connaitre, s'améliorer...), la raison (comparer, expliquer, comprendre...) et la
volonté (s’affirmer, se libérer...) constituent les vecteurs respectifs de chacun de ces trois
modeles d'affranchissement (antique, classique et moderne).

Les recherches contemporaines sur I'’émancipation (Foucault, Bourdieu, Boltanski) examinent
simultanément des dimensions éthiques, rationnelles et personnelles, ce qui conduit Galichet a
considérer une pensée de I'’émancipation qui unifie des plans jusque-la séparés : devoir moral,
exigence de la raison et besoin vital. Les asservissements apparaissent, par ailleurs, plus
complexes qu’auparavant: aux dominations humaines, de groupes ou de classes, peuvent
dorénavant se greffer d’autres oppressions, externes ou internes, et qui peuvent étre invisibles.

Encadré 1 — Les figures de I'émancipation (Galichet, 2014, p.83)

Figure antique Figure classique Figure moderne
éthique universaliste individualiste
Causes de la Passivité, dépendance Erreur, illusion, superstition Exploitation, aliénation
sujétion
Principes de Maitrise Vérité Autonomie
I'émancipation Capacité & commander a soi  Capacité a connaitre Capacité a agir, a décider, a
et aux autres transformer le monde
Moyen de Sagesse Raison Volonté
I'émancipation Se connaitre, saméliorer, se  Comparer, expliquer, Saffirmer, se libérer,
former... comprendre... s’exprimer, lutter...
Finalité de «Jouir de soi», prendre Le progrés de 'humanité La Révolution
I'’émancipation plaisir a soi-méme
Méthode de Exercices, méditation, Education, pédagogie Militantisme politique
I'’émancipation conversations entre amis (lutte des classes)

m Des paradoxes ou des tensions
au sein de I’Ecole et de I'enseignement scientifique

L’Ecole vise I'émancipation progressive des éléves, parfois sous des termes un peu différents
mais avec une signification analogue : libération, autonomisation, affirmation de soi... Le savoir,
en particulier le savoir scientifique, est présenté comme libérateur. Cet aspect est bien en
adéquation avec la «figure classique, universaliste » de I'’émancipation, présentée par Galichet,
et se fonde sur la « vérité » et sur la « raison ». Cependant les savoirs scolaires sont-ils vraiment
scientifiques ? Les dispositifs didactiques permettent-ils de les fonder sur la « raison » ?

Par ailleurs, si I'enseignant est celui qui sait et si les éleves sont ceux qui ne savent rien, il
revient au premier de «transmettre » son savoir aux seconds. Comment les dispositifs
pédagogiques peuvent-ils alors favoriser, ou non, une autonomisation ? « Réfléchir aux
conditions de I'’émancipation éducative invite a questionner le processus d’apprentissage dont
I'objectif est de préparer I'apprenant a faire des choix autonomes et responsables », avancent
Marie-Josée Barbot et Virginie Trémion (2016) : une réflexion qui mobilise alors un autre modéle
proposé par Galichet, la « figure moderne, individualiste » d’émancipation.
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Plusieurs mouvements pédagogiques mettent I'émancipation au cceur de leur projet. « Ecole
traditionnelle et de la soumission » et « Ecole moderne » ne peuvent cependant pas étre
strictement opposées. Nous pouvons évoquer ici des contradictions, analysées par exemple par
Olivier Reboul (1992), qui font partie du processus éducatif lui-méme et ne peuvent pas étre
facilement supprimées. En effet, on éduque les enfants pour les émanciper, les conduire a vivre
par eux-mémes... mais cela suppose qu’ils ne sont pas encore libres, qu'il est nécessaire
d’exercer sur eux un travail, de les protéger des autres et d’eux-mémes.

Evoquons en outre Gaston Bachelard (1938), qui souligne qu'il vient un temps ou I'esprit aime
mieux ce qui confirme son savoir que ce qui le contredit, ou il aime mieux les réponses que les
questions. Or les contenus scolaires en sciences n'abordent que rarement la question du
processus scientifique et présentent uniqguement des résultats et des connaissances établies.
Quelles peuvent étre alors les conséquences d’'un enseignement scientifique qui ne communique
ses contenus que sous forme de certitudes, nous alerte Daniel Favre (2013). Ce qu'il désigne
comme « une addiction », alimentée par une pensée dogmatique, ne peut pas jouer un rble
émancipateur. Cette « dépendance aux certitudes » entrave la liberté de pensée de la personne,
du jeune ou du citoyen, et ne permet pas d'exercer une pensée critique. Comment I'éducation
scientifique peut-elle contribuer a I'’émancipation, entrainer les compétences du citoyen pour
s’interroger sur le monde, questionner des savoirs, interpeller les experts ?

= Egalité des intelligences et autonomisation

Penser I'’émancipation, c’est aussi penser l'autonomie : « se donner soi-méme ses lois [...]
sachant qu'on le fait » selon la définition de Cornelius Castoriadis (1990). Or I'autonomie n’'est
jamais acquise par elle-méme, elle doit étre conquise contre des dominations, extérieures et
intérieures. Comment, en tant qu’éducateur, rendre libre, alors que la liberté semble étre quelque
chose qui se prend et non qui se recgoit ? Qui est le « libérateur » ?

C’est le refus de cette inégalité, entre celui qui sait et I'ignorant, entre le « maitre » et les éleves,
qui est a l'origine des principes de la Pédagogie des opprimés de Paulo Freire (1970, traduction
2001). Pour Freire, I'enseignant se donne souvent une responsabilité de « remplir ses éléves »
avec le contenu de sa narration. Mais cette « maladie de narration » conduit I'école a un
apprentissage de l'oppression : il en résulte une hiérarchisation des savoirs, par laquelle se
justifient la supériorité et la dominance de ceux qui savent, I'asservissement et I'oppression de
ceux qui ne savent pas.

C’est aussi en s’appuyant sur un principe d'égalité des intelligences que Jacques Ranciére
(1987) analyse l'expérience historigue de Joseph Jacotot, révolutionnaire exilé, en 1818 a
Louvain, alors ville hollandaise. Jacotot y fut confronté a une nécessité d’enseigner le francais,
alors qu'il ne parlait pas le néerlandais et que ses étudiants ne connaissaient pas un mot de
francais. Faute de pouvoir leur expliquer les régles de cette langue, il leur fit lire une version
bilingue de Télémaque, en leur demandant d’étre capable, peu a peu, de lui en parler. Sans rien
transmettre de son savoir, il réussit a leur enseigner efficacement le francais. Il en conclut que
'acte de I'enseignant était, fondamentalement, d’exercer une autre intelligence et qu'il était
possible a un ignorant d’enseigner ce qu’il ne connait pas lui-méme. L'analyse philosophique et
politigue de Ranciere, dans Le maitre ignorant, prend a revers le paradoxe du maitre « qui sait ».
Un enseignant est toujours tenté de trop expliquer, or le principe d'explication peut devenir
principe d’abrutissement. Qu’est-ce donc qu’un « maitre ignorant » ? C’est un enseignant qui ne
transmet pas son savoir mais qui représente une volonté, disant a I'éleve d’exercer son
intelligence pour trouver le chemin qui révéle sa capacité de progresser dans la connaissance
par sa seule intelligence. Cette position de maitre ignorant est majorée lorsque I'enseignant
ignore réellement ce que I'éléve a & apprendre?.

2 Expérience de Jacotot comme professeur de langue, cas de nombreux professeurs des écoles par rapport & I'éducation
scientifique, nous y reviendrons plus loin.
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Aussi bien pour Freire que pour Ranciére, I'émancipation intellectuelle ne provient pas d'une
transmission de savoirs mais d’un processus® d’apprentissage de I'éléve par lui-méme, une
capacité de se prendre en charge, une visée d’autonomisation, aussi bien sociale que cognitive.
L’exigence de raison de la figure universaliste de I'’émancipation peut donc étre complétée par la
« figure moderne, individualiste » qui S’appuie sur I'« autonomie » et sur la « volonté ».

m Des visées pour I’enseignement scientifiqgue

L’enseignement scientifique contemporain met en avant des enjeux d’émancipation et
d’autonomie (Astolfi & al., 1978). Il apparait, cependant, que I'autonomie reste tres ambivalente,
en particulier parce qu’elle s’inscrit tout a la fois dans un registre de moyen et un registre de
finalité et, tout a la fois, dans une visée sociale et une visée cognitive.

L’enseignement scientifique vise, en outre, une contribution de développement d'une pensée
critique. « Critical thinking is reflective and reasonable thinking that is focused on decided what to
believe or to do », selon Robert Ennis (1985). Faire apprendre en classe de sciences ne signifie
en effet pas faire croire: I'éleve doit étre capable de juger, d'évaluer des raisons de facon
adéquate (Boisvert, 1999), de recourir & I'argumentation logique, de relativiser ses conclusions
en fonction des contextes, de remettre en cause des opinions toutes faites ou des
généralisations hatives, de faire une place au doute. Pour aider a élaborer ces savoirs
scientifiques critiques émancipateurs, des didacticiens des sciences proposent des dispositifs
pédagogiques spécifiques, qui ne séparent pas culture et raison, contenus et méthodes ou
démarches (Orange, 2012).

Depuis la fin des années 1990, une mission de formation d'un futur citoyen autonome et
responsable vient, en outre, compléter les enseignements de sciences, en particulier dans les
« éducations a... ». Les questions d'« éducation a... » retiennent, en effet, d’autres enjeux
éducatifs. Jean-Marc Lange et Jean-Louis Martinand (2014) mobilisent la notion d’empowerment,
lorsqu’ils discutent d’un curriculum d’éducation au développement durable. Galichet (2014, p.11,
p.66) présente également cette notion : né aux USA, I'empowerment se concentre sur les
comportements des personnes, sur leurs capacités effectives a se prendre en main, a s'affirmer
face aux puissances sociales ou aux pouvoirs institutionnels. Née dans le monde anglo-saxon,
cette notion présente un c6té « behaviouriste ». Elle fait abstraction des vécus subjectifs des
personnes pour se concentrer sur leurs comportements, sur leurs capacités de se prendre en
main et de s’affirmer, en particulier face aux puissances sociales et aux pouvoirs institutionnels.
Elle permet de poser des questions en termes concrets. Par exemple : dans telle situation,
gu’est-ce que je peux faire ? Quelles stratégies adopter pour faire valoir mes droits ? Y a-t-il une
relation entre émancipation et empowerment ? Si la notion d’émancipation associe I'acquisition
de compétences a des aspects subjectifs, 'empowerment considere des aspects davantage
comportementaux. Galichet n'oppose cependant pas ces deux notions. Selon lui, elles
représentent deux aspects d'un méme dessein: I'’émancipation dans une face davantage
éthigue, 'empowerment dans une face davantage politique.

Enfin, certains contenus aux potentialités émancipatrices, les ignorances, les incertitudes et les
risques, sont laissés de coté en classe de sciences. En aidant a impulser une pensée critique,
ces contenus peuvent contribuer & une émancipation intellectuelle et au développement de
I'autonomie, en adéquation avec le modeéle « moderne, individualiste » d’émancipation, présenté
par Galichet.

l 2. Apropos des ignorances

Un enseignement scientifique émancipateur peut donner une valeur positive a certaines formes
d’'ignorances. Je considere ici certaines fonctions des ignorances, selon des préoccupations
didactiques, psychologiques ou encore scientifiques.

% Y compris du tatonnement et des obstacles & surmonter.
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m Différentes formes d’ignorances

J'envisage successivement les enjeux éducatifs émancipateurs des ignorances et des erreurs
des éléves, des ignorances des enseignants puis de celles des scientifiques.

e Ignorances et erreurs des éleves

La didactique des sciences a bien documenté les erreurs des éléves, qui ne sont pas seulement
I'effet d’'ignorances mais de connaissances antérieures ayant leurs intéréts ou leurs succes.
Jean-Pierre Astolfi (1997) rappelle le sens étymologique de l'erreur, « errer ¢a et la », ou l'on
retrouve un sens d’incertitude ou d'ignorance. « Comment ne pas errer quand I'on ne connait
pas déja le chemin ? », commente-t-il, a propos de I'enseignement scientifique. Et il poursuit :
« Si quelgu’un nous désigne (ce chemin), nous pouvons bien sdr éviter grace a lui I'errance
temporaire, mais nous savons bien que la premiére fois que nous serons seuls, nous n’'éviterons
pas d’avoir a nous approprier, en premiere personne, ce qui faisait jusque-la I'objet du guidage »
(p.20). Les conceptions de I'erreur dépendent, en fait, des modeles d’apprentissage, Astolfi nous
en propose trois.

Dans un modeéle transmissif, I'erreur est considérée comme une « faute ». L'éleve en a la
responsabilité : il aurait d0 la parer en mettant en ceuvre toutes ses compétences. Dans cette
conception, I'enseignant incite I'éleve a travailler davantage, il reprend ses explications et
propose des exercices d’entrainement. Dans un modele behavioriste, I'erreur est attribuée a une
progression inefficace, trop rapide ou mal adaptée au niveau des éléves. Le professeur doit alors
la réajuster et décomposer les difficultés en étapes élémentaires : il guide I'éléve afin de les
contourner et de les éviter. Dans un modéle constructiviste, I'erreur est positivée. Un
apprentissage passe par des obstacles que les éléves ont a surmonter, en confrontant leurs
erreurs et en les comprenant. L'erreur est alors un outil pour apprendre et un outil pour
enseigner. Se confronter a des difficultés, a des défis, a des opinions variées, a des « errances »
passageres, a un cheminement particulier, constitue alors un moteur pour I'éléeve, l'incitant a se
guestionner de fagon autonome et a rechercher de l'information.

Selon les modéles d’'apprentissage, on passe ainsi d'une conception négative, donnant lieu a
une sanction, a une autre, ou les erreurs se présentent plutét comme indices pour repérer les
difficultés des éléves ou pour comprendre le processus d'apprentissage. Il faudrait, argumente
encore Astolfi, s'attacher a un apprentissage permettant une émancipation par un processus de
reconstruction personnelle, plutbét que par un processus individuel de transmission de savoirs
(Astolfi, 2005, p.78). Nous retrouvons la une forme d'autonomisation cognitive abordée
auparavant.

e Ignorances des enseignants

Une posture de « maitre ignorant », telle qu’elle est envisagée par Ranciéere, a été évoquée ci-
dessus. Je souhaite discuter ici du cas de nombreux professeurs des écoles, ignorants en
sciences mais compétents pour les apprentissages des jeunes éléves. Une formation
professionnelle a I'éducation scientifique a I'’école primaire ne doit pas alors se centrer sur un
surplus de connaissances scientifiques mais sur une connaissance des éleves, des activités et
des ressources éducatives. Il s’agit d’'apprendre a se limiter, a se décentrer et & accepter
'imprévu, avait proposé Pierre Antheaume (1993) dans sa these sur la formation a I'éducation
scientifique des instituteurs. C'est en accordant davantage d’'importance aux processus qu’aux
contenus scientifiques que pourrait étre pensée une formation professionnelle d'éducateur
scientifique ignorant, avancait de son c6té Jean-Louis Martinand (1994) a la méme période.

e Ignorances des scientifiques
Tout savoir identifie de nouvelles questions et crée donc de l'ignorance. Plusieurs scientifiques

mettent en avant I'importance des ignorances « connues », qui constituent de puissants moteurs
pour la recherche. Celles-ci possédent, en effet, un pouvoir d’éclairer en retour ce que nous
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savons et la maniére dont nous le savons. Le biologiste Martin Schwartz (2008) vante ainsi
l'importance de ce qu’il nomme «la stupidité dans la recherche scientifique ». A l'aide de
plusieurs exemples de recherches biologiques et médicales, I'épistémologue Claude Debru
(1998) a analysé comment le sens de l'inconnu anime la connaissance. Il décrit I'approche de
I'inconnu comme un processus d'apprentissage dont il cherche a élucider la logique exploratoire.
« Réfléchir a partir des termes d’'inconnu ou d’'ignorance n’est peut-étre pas totalement approprié
a la description de la démarche scientifique en biologie. Le véritable inconnu, celui de l'ignorance
ignorée, ne nous dit rien. Si le chercheur le rencontre, c’est d'une maniére détournée et
contingente. Il ne peut servir de point de départ systématique a l'investigation, scientifique ou
philosophique. C’est le peu connu ou le mal connu qui suscite 'intérét et forme le point de départ
d’'une recherche » (Debru, 1998, p.433). Cette expression « mal connu » désigne ici un mélange
singulier de connu et d’'inconnu, qui caractérise toute recherche. Mais le « mal connu » ne se
réduit pas a l'incompletement connu : il signifie aussi I'ambiguité des faits a I'égard des
interprétations qu'’ils suscitent (épistémologie de I'erreur), ou bien encore la perception que les
outils de la connaissance peuvent étre inadéquats ou incomplets. Par exemple, et dans un
contexte actuel de mise en avant des neurosciences pour I'éducation, je rappelle ici que les
techniques d'imagerie cérébrale, anatomique et fonctionnelle, ne permettent pas, a elles seules,
d’appréhender I'ensemble des mécanismes cérébraux. Le psychologue cogniticien Olivier Houdé
(2002) en a précisé quelques limites (encadré 2)

Encadré 2 — Techniques d’'imagerie cérébrale anatomique et fonctionnelle : les limites
(adaptation de Houdé et al., 2002)

o Difficultés a appréhender le niveau macroscopique de 'organisation cérébrale. Rappelons
gu’'un mm3 de cortex comprend plus de 100 000 neurones et plus d'un milliard de
connexions.

o L'imagerie cérébrale s’appuie sur deux méthodes différentes : soit imagerie vasculaire (TEP,
IRMf), soit imagerie électromagnétique (MEG/EEG). Non seulement les structures
observées par ces deux méthodes sont différentes, mais les événements décrits le sont a des
échelles de temps différents. Houdé souligne donc la prudence nécessaire a toute
interprétation de carte spatio-temporelle.

° De nombreux processus biologiques fondamentaux, par exemple la transmission
neurochimique, restent hors du champ d’investigation des techniques d'imagerie cérébrale.

° L'étude de I'aspect dynamique des fonctions mentales et celle de 'historique du
développement du cerveau restent tres restreintes. Par ailleurs, des choix éthiques
interdisent, en France, l'investigation scientifique et la recherche par imagerie cérébrale sur le
foetus et sur le jeune enfant. Des recherches sont donc réalisées sur le jeune animal, avec le
probléme d’extrapolation qui en découle.

° Enfin, de nombreuses activités de 'Homme, tels les déplacements du corps ou bien les
interactions entre individus, ne se prétent pas a une exploration par imagerie cérébrale, tandis
que la présence de I'appareil d’enregistrement d'imagerie cérébrale peut perturber le
fonctionnement mental de I'individu lors de I'investigation.

D’un point de vue politique ou d’éducation a la citoyenneté, I'histoire et la sociologie des sciences
témoignent, par ailleurs, de la possibilité de fabriquer parfois délibérément de lignorance,
principalement pour des visées économiques ou de contréle. On peut évoquer ainsi I'exemple,
bien documenté, de l'industrie du tabac aux Etats-Unis (Pestre, 2013 ; Proctor, 2014), ou bien
encore celui de 'amiante, avec une toxicité qui avait été avérée il y a plus d’un siécle.

= Expliciter des ignorances dans un enseignement et une formation scientifique

Le biologiste Stuart Firestein (2014) loue les vertus des ignorances et regrette une tendance, a
I'école, a aborder uniquement ce que I'on sait. En aidant a se représenter les sciences comme
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a

processus, démarche, modélisation, mise a I'épreuve et non comme dogme, les ignorances
scientifiques peuvent participer au développement d'une pensée critique. Les scientifiqgues
connaissent I'importance des ignorances mais les éléves, eux, n’en sont le plus souvent pas
conscients. Les ignorances peuvent alors apparaitre comme « une chasse gardée d'une élite
scientifique », avec d'éventuels problemes d’enjeux de citoyenneté dans des débats
démocratiques. Les ignorances ont d'ailleurs été le théme des XXV® Journées Internationales sur
la Communication, I'Education et la Culture Scientifiques et Industrielles, & Chamonix (Giordan,
Raichvarg & Martinand, 2004). Les enjeux éducatifs a donner davantage de place aux
ignorances dans une formation en sciences des jeunes, futurs scientifiques ou non, sont de taille.

Je reprends ici 'exemple de I'étude de la neuroplasticité, développé ailleurs (Coquidé & Tirard
2007). La plasticité cérébrale est entrée, en 2000, dans les programmes d’enseignement des
lycées francais. ldentifier tout un ensemble d’ignorances dans ce domaine se révele étre un
moteur pour la recherche et une potentialité d’outil pédagogique motivant, voire crucial. Dans la
plasticité cérébrale, nous savons, par exemple, expliquer ou modéliser certains processus :
essentiellement ceux qui sont relatifs & la plasticité de développement?. Nous connaissons moins
bien la plasticité cérébrale de I'homme adulte (plasticité d’adaptation ou plasticité de
récupération). Les connaissances apparaissent parfois lacunaires et, pour permettre d’avancer
dans la compréhension, certaines ignorances restent délibérément contrélées : elles tiennent un
réle de « boites noires ». Des phénomenes sont explicitement désignés comme « mal connus » :
par exemple, la modélisation complexe du développement cérébral, les modes d'action des
facteurs de croissance, les mécanismes de prolifération neuronale, les processus de
différenciation ou de migrations cellulaires. |l s’agit alors de savoir désigner les limites de I'état
actuel de nouvelles perspectives, de prendre garde a ne pas remplacer le « tout génétique » par
le « tout est possible », avec une nécessité de prudence, de distinction entre résultats et espoir.

La question de la neuroplasticité véhicule de forts enjeux sociaux de formation, relatifs aux
conceptions sur lI'organisme, sur la mémoire et sur les apprentissages. Les enjeux en termes de
recherche médicale et de santé sont également considérables, méme s'ils engagent le long
terme. Or, linformation scientifiqgue manque parfois de prudence et inclut trop rarement les
ignorances et les interrogations nouvelles. Les espoirs nouveaux, qui mobilisent les cellules
souches, permettent ainsi d’espérer traiter certaines affections, notamment des maladies de
dégénérescence (Parkinson) ; ils doivent cependant étre envisagés comme des objectifs trés
ambitieux.

Mettre en évidence des ignorances « connues », dans un enseignement scientifiqgue, aide a
mieux cerner les limites des acquis scientifiques et les conditions de leur renouvellement.
Négliger les ignorances peut enlever attrait et vitalité aux sciences. Préciser des ignorances
facilite aussi I'abord d’enjeux, sociaux et bioéthique, des sciences de la vie actuelles. Dans une
perspective de curriculum, cette mise en évidence des ignorances en sciences pourrait, pour les
éléves les plus agés, étre coordonnée avec un enseignement épistémologique ou philosophique.

m Des dispositifs de formation pour aider a expliciter des ignorances

L’évolution rapide des sciences de la vie conduit & envisager des dispositifs d’actualisation
continue des connaissances des professeurs du secondaire. Nous avons vu auparavant
'importance d'intégrer aussi de la didactique dans les formations, en particulier des éléments sur
la connaissance des éléves, sur les apprentissages. Quant aux contenus relatifs a I'actualisation
des savoirs scientifiques, ils devraient permettre d'aborder aussi des ignorances, contribuant
ainsi a une meilleure appréhension de I'épistémologie des sciences de la vie, leurs défis
théoriques, pratiques, éthiques et sociaux. J'ai tenté de mettre en ceuvre des dispositifs pour
aider a expliciter des ignorances, dans diverses formations, initiales et continues d’enseignants
de sciences de la vie et de la Terre (SVT), en particulier sur la plasticité cérébrale et la
neurogenese (Coquidé, 2004). L’'encadré 3 présente un document travail de groupe, réalisé lors

* Etapes et mécanismes relatifs au développement du systéme nerveux, contraintes génétiques, croissance des axones,
synaptogeneése.
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d’'un stage de formation continue : aprés lecture d'un article de vulgarisation (Cameron, 2000),
une activité de clarification des ignorances personnelles et scientifiques sur la neurogenése a été
proposeée.

Tableau 3 — Document de travail, formation continue de professeurs de SVT
(aprés lecture de Cameron, 2000)

Ce que I'on sait Ce que I'on ignore

Différence de plasticité entre le cerveau de I'enfant  Quelle est la part de la variation des connections
et le cerveau de 'adulte synaptiques et celle de la variation du nombre des
Existence d’'une période « critique » neurones dans la plasticité du cerveau ?

Y a-t-il neurogenése dans le cerveau adulte ?

De nouveaux neurones apparaissent dans le L’effectif total des neurones est-il modifié au cours de la
cerveau adulte et ce dans de nombreuses régions  vie ? La neurogenese augmente-t-elle le nombre de
cérébrales. neurones ou permet-elle uniquement le remplacement de

cellules détruites ?

Seuls certains types de neurones se régénerent a Quelles sont les caractéristiques communes a tous les

I'état adulte. neurones qui sont capables de se diviser ? et quels sont
Certains neurones persistent pendant toute la vie les facteurs déclenchant la neurogenese ?
(de I'animal).

Ces dispositifs de formation ont été globalement bien recus, en formation continue de
professeurs de SVT ou de formateurs (encadré 4).

Encadré 4 — Extraits entretiens de professeurs de SVT en formation continue (Coquidé, 2004)

Les savoirs ne sont jamais définitifs, mais ils ont par contre du mal a évoluer pour de multiples
raisons : théorie en place, techniques...

Les connaissances nourrissent la recherche en suscitant de nouvelles questions, mais il faut
prendre conscience de ce qu'on ne sait pas pour pouvoir le rechercher.

Sensation permanente de boites noires non encore ouvertes. Rien n’est définitif.

Cet article montre que les savoirs ne sont jamais définitifs mais qu'ils ont par contre du mal a

évoluer pour de multiples raisons :

- lathéorie en place empéche d’accepter les résultats de certaines observations qui la
contredisent et qui sont considérées alors comme anecdotiques ou négligeables

- les techniques de recherche insuffisamment fines ou performantes ne permettent de visualiser
certains phénomenes et donc de recueillir les informations nécessaires.

Des professeurs stagiaires de SVT en formation initiale (PLC2) ont, de leur c6té, exprimé des
avis plus mitigés par rapport a ces dispositifs (encadré 5).

Encadré 5 — Extraits entretiens de professeurs stagiaires de SVT (PLC2) (Coquidé, 2004)

Se méfier des infos grand public.

La démarche du chercheur est une remise en cause constante d'une affirmation ou d'une
hypothese, cela est déroutant !

Difficultés pour lire un article, nous aurions préféré une conférence.

Nous attendons, en tant que professeurs, des articles concis pour donner des réponses
appropriées aux éleves, tout en étant tenus au courant des avancées scientifiques.
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Mettre en évidence des ignorances peut étre particulierement important dans des questions
éducatives relatives a la santé, individuelle et collective, ou pour des discussions citoyennes :
pour développer une pensée critique, pour faciliter un dialogue avec un expert ou un spécialiste,
ou encore pour faciliter une émancipation citoyenne quant aux débats pour des décisions de
politigue de santé ou d’environnement. Faire comprendre qu’aucune décision ne peut étre prise
avec une connaissance certaine ou complete permet, en outre, d’'accepter l'incertitude et le
risque.

| 3. Former al'incertitude

Il'y a une grande part d’'incertitude dans ce que I'on considére comme étant le savoir. Jusqu’'au
début du XX® siécle, on savait qu’on ne connaissait pas tout, mais on pensait qu’'on y arriverait,
avec du temps, qu'il suffisait de continuer pour éliminer toute incertitude. Aujourd’hui, on sait que
des domaines resteront irréductibles. Cela ne veut pas dire que I'on ne sache rien, mais toute
démarche scientifique invite a vivre avec des incertitudes.

Celles-ci sont des stimulants, elles incitent a des modes de connaissance qui mobilisent
l'incertain, 'aléa, le hasard. Il s’agit ici de discuter des enjeux éducatifs de libération d’'un besoin
de certitude et de développement d’'une pensée critique, avec des problemes didactiques posés
dans I'enseignement des sciences de la vie par le traitement du « hasard » (contingence et aléa),
le développement d'une pensée statistique ou d'un raisonnement probabiliste ou bien encore la
compréhension d’'un déterminisme aléatoire.

= Introduire des dimensions stochastiques dans I’enseignement des SVT

La biologie a longtemps été dominée par des théories strictement déterministes (au sens
Laplacien), voire finalistes. Trois sens de la notion de « hasard », la notion ordinaire de chance,
la notion probabiliste de 'aléatoire et la notion épistémologique de contingence relativement a un
systeme théorique, peuvent dorénavant intervenir dans I'explication de phénomenes ou dans des
théories biologiques.

Ainsi, la théorie de I'évolution et la modélisation des processus évolutifs du vivant font appel a
certains effets fortuits : les mutations, la dérive génétique, ou hien encore les changements
écologiques et la macroévolution. En biologie moléculaire, de nombreuses données
expérimentales démontrent I'existence de phénomenes probabilistes, dans I'expression des
géenes et dans le développement des embryons. De nombreux phénomenes aléatoires ont été
mis en évidence dans le fonctionnement de la cellule, avec des conséquences pour la
comprséhension de maladies comme le cancer (Kupiec, Gandrillon, Morange & Silberstein,
2009)°.

Avec le groupe d’études et de réflexions Evolutions des sciences de la vie et enjeux de
formation, nous avons discuté, avec le cas de la biologie intégrative, de I'introduction du réle du
« hasard » dans I'enseignement des sciences de la vie (Coquidé & al., 2011). Au-dela d'un
renouvellement ou d’'une actualisation de connaissances scientifiques, émerge ici une remise en
cause du déterminisme génétique strict de l'organisation spatiale et temporelle du vivant, au
profit d’'un déterminisme aléatoire et d'une stochasticité de I'expression génétique.

De prime abord, 'introduction de dimensions stochastiques peut apparaitre comme rendant les
concepts plus confus pour les éléves. Ce risque est réel : d’'une part, les enseignants de SVT
n‘ont pas eu, pour nombre dentre eux, de formation sur cette question; dautre part,
lintroduction de l'aléa auprés des éleves peut les amener a penser que tout se déroule de
maniere aléatoire dans la cellule et que tous les mécanismes biologiques ne sont dus qu'au

® La présentation de ces travaux restent cependant le plus souvent incompléte, voire déformée dans des médias, tels ceux
relatifs au réle du hasard dans le cancer dans plusieurs articles (Le Monde, janvier 2015).
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hasard. Ce n’est, bien évidemment, pas le cas. Il est nécessaire de montrer et de discuter la
place et les limites de cet aléa dans la cellule. Cette nouvelle approche d'une causalité
probabiliste des interactions moléculaires peut aider des lycéens ou étudiants a dépasser des
conceptions naives, animistes ou vitalistes, de molécules biologiques qui « savent »° ou elles
doivent se rendre. Elle ouvre une « boite noire » de la rencontre des molécules, en expliquant
gue celles-ci se déplacent de maniére aléatoire au sein de la cellule et ont des probabilités
différentes de se rencontrer.

m  Développer une pensée statistique

La statistique est la science du traitement raisonné des données numériques, qu'il s'agisse des
résultats d’expériences ou d’observations avec les erreurs qui leur sont associées ou bien de
toutes sortes de données concernant la vie sociale et économique. Daniel Schwartz témoignait,
dés 1961, dans son article La méthode statistique en médecine : Mode ou nécessité ?, que notre
rapport aux méthodes statistiques n’allait pas de soit: « La disposition particuliére de notre
esprit, I'enseignement dont nous sommes nourris nous impregnent des mathématiques de la
certitude, mais les mathématiques de I'aléatoire et de la probabilité — qui président a tous les
événements, a toutes les décisions, a tous les phénoménes de la vie — ne sont jamais
enseignés [...]. Le francais est tres individualiste et le seul mot de statistique le heurte, par ce
gu'’il suppose d’effacement de I'individu au profit de la notion de groupe ». L'apprentissage de la
statistique a pourtant des répercussions sociales. |l peut, par exemple, aiguiser un regard
critique, tel celui a porter sur des résultats offerts, sans explications suffisantes, a la
consommation des citoyens. La statistigue peut aussi inciter & poser le probléme du niveau de
preuve apporté par les études épidémiologiques, permettre de débattre sur des questions de
santé individuelle et de politique de santé collective.

Développer une pensée statistique peut aussi contribuer a former a l'incertitude, avec un enjeu
d’évolution des contenus actuels d’enseignement scientifique. Dans une approche curriculaire, la
contribution d’'un enseignement scientifique pour les lycéens et les étudiants est a envisager, en
coopération avec un enseignement des mécanismes aléatoires, de la statistique et des
probabilités en mathématiques’.

m  Décider dans lI'incertitude

Nous avons argumenté ailleurs de lintérét d’'une formation des étudiants de biologie a
l'incertitude, par exemple dans le cas d’une initiation a I'épidémiologie (Coquidé, Lange & Tirard,
2006) : si I'on ignore un mécanisme qui relie directement cause et effet dans un probléeme de
santé, I'épidémiologie fournit des outils méthodologiques et conceptuels. Elle mobilise, en
particulier, I'idée de «facteur de risque », c’est-a-dire ce qui augmente la probabilit¢ d'un
évenement. Ce concept, impliquant de séparer explication et intervention efficace, permet d’agir.
Il peut contribuer a lutter contre une tendance au positivisme, portant a croire qu'il est nécessaire
de savoir pour prévoir, puis de prévoir pour agir.

Prenons I'exemple des données contradictoires apportées par les études sur l'avantage d'un
dépistage systématique du cancer du sein dans les pays développés. Sachant que les
technigues courantes de mammographies ne permettent de déceler que des tumeurs d'une
certaine taille, n'y a-t-il pas un risque de faussement rassurer les femmes en les déclarant
négatives, ce qui pourrait se traduire par une baisse de vigilance de leur part ? N'y a-t-il pas un
autre risque dinduire un cancer suite a une augmentation a I'exposition aux rayons ? Et
comment décider de la périodicité d'un examen obligatoire pour éviter ces problémes ? La
généralisation du dépistage a par ailleurs un certain codt économique, elle entraine de facto une
diminution du nombre d’examens pour des populations a risque : ne faut-il pas, au contraire,
concentrer les efforts sur ces populations ?

® Telle une vision vitaliste ou magique.

" On peut consulter, pour approfondissement, les travaux de la commission Inter-IREM sur I'enseignement des probabilités et
de la statistique, et le texte de Daniel Perrin, « Remarques sur I'enseignement des probabilités et de la statistique au lycée »,
numéro 1 du volume 6 (2015), Statistique et enseignement, http://publications-sfds.math.cnrs.fr/index.php/StatEns/issue/current
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Les controverses et les Questions Socialement Vives représentent d'autres champs de
mobilisation d’'une pensée critique et de prise de décision dans l'incertitude. Une éducation
scientifigue émancipatrice doit aussi permettre aux futurs citoyens de s'immiscer dans des
processus de décisions techniques et scientifiques, en particulier lors de « controverse socio-
technique » (déchets nucléaires, OGM...). Le sociologue Michel Callon désigne, sous ce terme,
des situations problématiques avec incertitude scientifique et divergence d’acteurs concernés
(Callon, Lascoumes & Barthe, 2001). Refusant tout monopole du savoir, il met en avant des
potentialités de dispositifs, tels forums hybrides ou espaces ouverts de débats dans un groupe
hétérogene (profanes, scientifiques, experts). Ces dispositifs, refusant toute forme de majorité
pour favoriser I'échange, I'apprentissage réciproque, dans une dynamique progressive, peuvent
— argumente Callon — favoriser une « démocratie dialogique », complémentaire de démocratie
représentative.

L’introduction de questions socio-scientifiques dans un enseignement scientifique représente un
enjeu éducatif de partage démocratique et émancipateur de savoirs. Pour Astolfi (2005, p.74 et
75), elle permet « d’entrainer chacun a enrichir la construction de son propre point de vue », tout
en formant « des personnes capables de prendre une part active aux débats, et d’apprendre a
argumenter rigoureusement a leur sujet ». Pour Laurence Simonneaux et Alain Legardez (2011,
p.22), deux didacticiens engagés dans les questions socio-scientifiques a I'école, « I'éducation a
un réle central dans la transformation sociale », qui peut permettre une « émancipation qui vise
la capacité des éleves a transformer la société ». lls avancent une nécessité de développer,
dans un climat de classe adéquat, des dispositifs didactiques qui favorisent I'explicitation par les
éléves d'une diversité de points de vue, pour les analyser et en évaluer la validité et la
pertinence. Sur ces questions socio-scientifiques, il ne leur parait pas adéquat de mettre en
avant certaines catégories de connaissances (celles des scientifiques ou des experts) au
détriment d'autres (les savoirs des associations de malades, par exemple). Il leur apparait
préférable d'éduquer a la diversité des savoirs, de comprendre ce qui justifie cette diversité, de
confronter les résultats, a partir d’'une position reconnaissant des a priori et la part d’ignorance de
nos jugements.

La notion de risque, sa compréhension et sa conceptualisation, constitue un autre enjeu éducatif
émancipateur, en lien avec la citoyenneté et le rapport a I'expertise. Le concept de facteur de
risque permet une prédiction statistique et ouvre des possibilités de prévention.

| 4. Eduquer aux risques

Vivre, c’est prendre des risques, mais comment les évaluer ? L'idée de risque est au coeur de
guestions épistémologiques, éthiques et sociétales qu'il convient de déméler pour en faire un
objet possible d’enseignement (Rumelhard, 2006).

m  L’éducation aux risques

L’Ecole, dans le cadre de I'éducation a la santé, a I'environnement et a la citoyenneté, doit
contribuer a une éducation aux risques, les textes officiels évoquent principalement la prévention
des conduites a risques chez les jeunes. Cependant, et contrairement a I'acception restreinte des
directives de I'Education nationale (prévention des conduites a risques), la notion polysémique
de « risque » requiert de la part des enseignants une appropriation beaucoup plus large. Former
des enseignants a la notion de risque, que ce soit dans le domaine de la santé ou de
I'environnement, reléve alors d’'une problématique spécifique (Coquidé & al., 1997). Jean-Marc
Lange et Patricia Victor (2006) ont montré que l'intégration de cette notion de risque dans les
contenus scolaires pouvait contribuer a la construction d’une opinion raisonnée chez les éleves,
au développement de pensée critique leur permettant de mesurer les enjeux et les
conséquences de tel ou tel comportement ou de tel ou tel choix citoyen.
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= Lanotion derisque

La notion de risque est utilisée avec des significations différentes selon les auteurs. Le sens
commun et les textes de I'Education nationale® désignent souvent, sous le terme de « risque »,
le fait de s'exposer a un danger, avec des recommandations concernant la « conduite a risque »
des jeunes. Les notions de danger et de risques, souvent confondues dans le langage courant,
sont cependant & distinguer. Ainsi 'INERIS® différencie le danger (caractére intrinséque d’une
substance) et le risque (probabilité d’occurrence d’'un dommage occasionné par le potentiel
dangereux de la substance ou de la situation). Le plus souvent, un risque est considéré comme
la confrontation d’'un aléa (événement naturel ou technologique potentiellement dangereux) avec
des enjeux (personnes, biens, environnement pouvant étre affectés par l'aléa). Pour un
épidémiologiste (Bénichou, 2006), il correspond a la probabilité, pour un sujet, de développer
une pathologie.

m  Aspects objectifs et subjectifs du risque

Le risque humain, c'est-a-dire le risque vécu par un homme, n'est cependant pas réductible a
une définition scientifique de celui-ci. Un risque, selon la gravité des conséquences (par exemple
risque d’accident d’avion par rapport a celui d’accident de voiture), selon qu'il est juste ou injuste
(par exemple les risques encourus pour les consommateurs d’'OGM), n'est pas ressenti de la
méme maniéere. Or I'enseignement ne prépare pas toujours bien a concevoir le risque et I'esprit
humain a tendance a surévaluer des risques tres faibles. Prenons I'exemple de la vaccination,
probleme actuel de santé publique. Nous pouvons évoquer la décision politique récente en
France (2018) d'obligation de onze vaccinations pour les jeunes enfants. Le Consell
constitutionnel avait jugé auparavant (mars 2015) que le législateur pouvait définir une politique
de vaccination, afin de protéger la santé individuelle et collective et lutter contre des maladies
trés graves. Mais progresse aussi, en France, une méfiance vis-a-vis des vaccins, avec la
diffusion, dans I'espace public et les médias, d’arguments anti-vaccins auparavant confinés a des
groupuscules. Comment considérer [I'obligation des vaccinations dans une perspective
d’éducation scientifique émancipatrice ? Entrent en jeu ici un probléme éthique, un probleme
d’éducation et de citoyenneté : par le vaccin, je me protége, je protége les autres aussi.

Dans le domaine des risques, il est important aussi de conduire les éléves a distinguer la
prévention, qui correspond a la gestion des risques connus et avérés, de la précaution, qui
correspond a la gestion de risques incertains.

m Le principe de précaution

Pour aider a une prise de décision dans un contexte d'incertitude, et par rapport a de forts
enjeux environnementaux, il a été avancé un « principe de précaution ». Ce principe, né en
Allemagne sous le nom de Vorsorgeprinzip, a été élaboré tout d’abord dans un souci pour
I'environnement. La premiére définition du principe de précaution figure dans la Déclaration de
Rio sur I'environnement et le développement (principe 15) : « Pour protéger I'environnement,
des mesures de précaution doivent étre largement appliquées par les Etats [...] ; 'absence de
certitude scientifique absolue ne doit pas servir de prétexte pour remettre a plus tard I'adoption
de mesures effectives visant a prévenir la dégradation de I'environnement ». Ce principe est
rentré dans la charte de I'environnement dans le préambule de la Constitution francaise (article
5), avec une formulation un peu différente. Cette définition précise et complete la précédente,
modifiant une impression d'immobilisme que pouvait laisser entendre la définition de Rio.
« Lorsque la réalisation d’'un dommage, bien qu’incertaine en [l'état des connaissances
scientifiques, pourrait affecter de maniere grave et irréversible I'environnement, les autorités
publiques veillent, par application du principe de précaution, a I'adoption de mesures provisoires
et proportionnées afin d'éviter la réalisation du dommage ainsi qu'a la mise en ceuvre de
procédures d’évaluation des risques encourus. »

® par exemple, Repéres pour la prévention des conduites a risques, B.0.n°9, 1999.
° INERIS : Institut National de I'Environnement Industriel et des Risques.
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Face a certains risques, particulierement graves et aux conséquences irréversibles, le principe
de précaution consiste a prendre les mesures nécessaires et raisonnables, sans attendre
d’avoir toutes les certitudes sur la gravité et 'irréversibilité des dommages, ni sur les remédes a
y apporter. |l est fondé sur la volonté, face a des risques « déraisonnables », de réagir avant
gue des drames ne se produisent et, dans le méme temps, de rechercher a évaluer la
probabilité de ces risques. Ce principe, qui concerne donc d'abord I'environnement (par
exemple I'exploitation des gaz de schistes), a été étendu au domaine de la santé.

Depuis quelques années, l'opinion publique adopte une forme de slogan « principe de
précaution », conséquence probable d’une succession de trés graves accidents (crise sanitaire
et alimentaire de la vache folle, accident industriel de Tchernobyl, déréeglements climatiques...).
Appliqué a la lettre, le principe de précaution pourrait aboutir a supprimer tout probleme de
décision : ne pourraient étre retenus que des actes conduisant, de facon certaine, a des
conséquences favorables, donc non risquées. Or un risque z€ro ne peut pas exister. La plupart
des actions humaines entrainent a la fois des avantages et des inconvénients. Il est utile, pour
un développement d’'esprit critique, de considérer toutes les conséquences possibles avant de
décider, en ne négligeant ni les avantages ni les inconvénients™.

Le principe de précaution conduit, le plus souvent, a des débats d’experts. Bien I'expliciter lors
d’un enseignement scientifique ou pour une éducation au développement durable, et éclairer son
champ d’application (encore une fois, ce principe correspond a des enjeux de risques aux
conséquences particulierement graves) peuvent développer une pensée critique, avec aussi un
enjeu sociétal de réflexion sur le choix de société dans laquelle nous voulons vivre.

En guise de conclusion

Enseigner, éduquer sont des « missions » difficiles. La fonction de professeur ne peut pas se
confondre, a tout moment, avec celle d’émancipateur. Il y a parfois une forme de tensions.
Ranciere (1987), en reprenant I'expérience de Jacotot, conclut a une nécessité a distinguer des
fonctions et des visées : on peut étre professeur, citoyen et émancipateur, mais pas tout en
méme temps. Il est nécessaire, selon le projet scolaire, selon les visées éducatives ou selon les
moments de classe, de clarifier et de « hiérarchiser » ces fonctions et leurs postures.

L’émancipation intellectuelle ne peut pas relever d'une «loi» ou bien d'une « méthode »
institutionnelle. Il n'existe pas de «recettes » a proposer aux enseignants de sciences, par
rapport a leur mission d’émancipation. Il peut y avoir cependant un ensemble de « points de
vigilance » a introduire dans les contenus et dans les dispositifs de formation des enseignants,
pour faciliter I'émancipation intellectuelle de chacun. Pour une émancipation relevant d'une figure
« classique universaliste », selon I'analyse de Galichet (2014), il apparait important, tout d’abord,
gue les dispositifs didactiques, fondés sur la raison, facilitent I'élaboration de savoirs scientifiques
critiques et aménent les éléves a questionner le savoir qu’'on leur propose et a juger de sa
validité. Dans une perspective d’apprentissage émancipateur, cela ne suffit pas. Une figure
d’émancipation « moderne, individualiste », selon le modéle de Galichet peut étre mobilisée, en
particulier pour favoriser I'autonomie cognitive, avec des pratiques facilitant une articulation entre
apprentissage de 'autonomie et autonomie dans les apprentissages.

Il est possible aussi d’'étre prospectif, d’envisager le développement ou un renouvellement de
curriculum. Si I'enseignement scientifique et des dispositifs éducatifs cherchent a contribuer a
une émancipation, cela entraine certaines nécessités ou exigences.

Dans une visée de former des citoyens lucides, autonomes, libérés d'une « addiction aux
certitudes » (Favre, 2013), capables de se situer face a de I'inédit ou des questions qui prétent a

1% par exemple, un projet de réalisation industrielle trés positive mais qui présente au moins un effet secondaire trés négatif
(éventuellement différé), qui pourrait étre sous évalué et qui se manifeste un jour de maniére catastrophique. Une analyse
préalable incorrecte pourrait privilégier les avantages, en négligeant les inconvénients.
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controverses, il apparait ainsi nécessaire de former une pensée critique, tout en évitant un
scepticisme généralisé. Cette perspective s'inscrit aussi davantage dans une figure
d’émancipation « moderne, individualiste ». La mise en évidence d’ignorances dans les différents
domaines scientifiques, la conceptualisation de la notion de risque et de hasard, la coordination
entres disciplines d’'une formation a I'incertitude, en particulier pour les enseignements de lycées,
peuvent alors représenter des contenus d’apprentissage émancipateurs relevant de cette figure
« moderne, individualiste ».
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Une éducation scientifique émancipatrice
pour les éleves de maternelle et leur professeur

Joél Bisault*

Résumé

Nous proposons dans cet article d’examiner dans quelle mesure une éducation scientifique a
I'école maternelle peut étre émancipatrice pour les éleves comme pour le professeur. La
capacité des acteurs a penser par eux-mémes est mise en avant pour envisager a la fois une
émancipation des éléves et du professeur. Des indicateurs d’émancipation sont définis pour les
éleves et des pistes sont suggérées pour concevoir une émancipation du professeur
indissociable de celle des éléves. L'analyse de moments scolaires a visée scientifique sur les
ballons de baudruche permet d'illustrer I'utilisation de ces outils.

1. Education scientifique, émancipation
des éleves et émancipation du professeur

Peut-on imaginer une éducation scientifique émancipatrice si les enseignants qui la mettent en
ceuvre sont eux-mémes « dominés » par les sciences, c'est-a-dire s’ils n'ont pas un recul
suffisant sur ce qu’ils ont a transmettre ou a faire construire par les éléves dans ce domaine ? La
guestion se pose a I'école primaire si on exige des enseignants la maitrise de chaque champ
disciplinaire et si on pense les sciences comme un ensemble de savoirs. L'émancipation ne peut
alors concerner qu'un nombre réduit d'enseignants et d'éleves. Pour dépasser cette difficulté, il
est nécessaire de penser non seulement I'éducation scientifique souhaitable pour les éléves
mais aussi I'éducation scientifique possible par des enseignants dont la spécialité se situe pour
I'essentiel en dehors des sciences (Martinand, 1994b ; Charles, 2012). Nous proposons donc de
concevoir une éducation scientifique émancipatrice selon deux axes indissociables : celui des
éléves qui doivent agir par eux-mémes sur le monde pour en partager une premiére construction
objective et celui des enseignants qui doivent conduire cette premiere éducation scientifique.

Il ne s'agit pas pour nous de proposer une réflexion générale sur I'émancipation mais, plus en
rapport avec notre domaine de recherche, de croiser nos questions sur I'éducation scientifique
avec celles portant sur I'émancipation. Pour cela nous reprenons dans cet article des analyses
réalisées dans des recherches antérieures portant sur d'autres questions.

Une partie importante de nos travaux concerne I'école maternelle. Nous avons privilégié ce
niveau parce que la nature méme de ce qui peut y constituer une éducation scientifique reste
une question ouverte? mais aussi parce que la compréhension de ce qui peut se jouer & ce
niveau peut permettre de penser autrement certains problémes éducatifs a des niveaux scolaires
ultérieurs. Nos travaux ont porté dans un premier temps sur les rapports entre activité langagiere
et activité expérimentale dans une perspective de didactique des apprentissages (Bisault, 2005).
Dans un deuxieme temps, nous nous sommes intéressés plus spécifiqguement aux contenus
curriculaires que pouvaient prendre en charge les enseignants non spécialistes des sciences, ce
gui nous a amené a proposer certains objets du quotidien comme des contenus possibles en les
considérant a la fois dans leur dimension matérielle et « conceptuelle »°. Nous avons ainsi

! Professeur d'université, Centre Amiénois de Recherche en Education et Formation (CAREF), ESPE de I'académie d’Amiens,
Université de Picardie Jules Verne.

2 Depuis plusieurs années, les programmes francais mentionnent des domaines d'activité ou d'apprentissage (découvrir le
monde, explorer le monde...) ne correspondant pas aux découpages disciplinaires des niveaux scolaires plus élevés mais
certains découpages internes (explorer le monde des objets, de la matiére et du vivant) préfigurent clairement ce qui deviendra
les sciences expérimentales et la technologie.

% Nous expliciterons dans la suite de I'article dans quel sens il peut y avoir conceptualisation.
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explicité les changements de points de vue qui pouvaient étre envisagés lors de moments
scolaires autour d’objets divers, dont les ballons de baudruche que nous prenons comme
exemple dans cet article (Bisault & Rebiffé, 2011). Ces travaux sur I'‘éducation scientifique en
maternelle ont donc esquissé quelques aspects d'un curriculum possible en complément d’autres
travaux didactiques d’orientation curriculaire qui ont plus spécialement analysé le curriculum pris
en charge par les enseignants en lien avec leur professionnalité (Charles, 2012). Les pistes que
nous avons proposeées pour penser un curriculum d’éducation scientifigue en maternelle peuvent
étre porteuses d'une dimension émancipatrice pour les éléves comme pour leur professeur
comme nous allons le montrer dans cet article.

Pour Sébastien Charbonnier (2013) qui s'appuie sur une lecture croisée de Pierre Bourdieu et
Ludwig Wittgenstein, I'émancipation ne peut passer que « par I'expérience du doute, par la
capacité a remettre en cause certaines évidences pour soi afin de créer du jeu dans ses
croyances, donc dans ses choix pratiques ». Nous estimons que cette expérience du doute est
essentielle pour penser une éducation scientifique émancipatrice pour les éléves mais aussi pour
penser ce qui est attendu du professeur. Cette expérience du doute est ambitieuse pour le
professeur car elle demande une capacité a penser ses ignorances. Pour ne pas nous limiter a la
constatation de l'incapacité des acteurs a adopter cette attitude, nous optons pour une vision
compréhensive et non surplombante des pratiques d’éducation scientifique en classe. Nous
cherchons ainsi a construire une modélisation des moments scolaires (Bisault, 2011) par un aller

et retour entre observations de terrain et élaboration théorique.

Nous proposons donc de réfléchir a ce qui est accessible aux acteurs sans oublier les exigences
d’une véritable éducation scientifique tant selon I'axe des éléves que selon celui du professeur.
Cette conception didactique nous semble compatible avec la position sociologique de Luc
Boltanski (2009) qui propose une « sociologie des acteurs » mettant en évidence non seulement
les pesanteurs mais aussi les marges d'initiative qui s'offrent a eux. Nous faisons donc le pari de
l'intelligence des acteurs (éleves et professeur), en postulant que leur capacité de penser par
eux-mémes leur donne la possibilité de s'émanciper et nous considérons que I'émancipation des
éléves est indissociable de celle du professeur : « seuls des individus capables de reconnaitre
tout le chemin qui leur reste a parcourir, seuls des individus reconnaissant leur faillibilité, donc la
nécessité d'autrui pour les aider seront capables de désirer s'émanciper avec les éléves »
(Charbonnier, 2013, p.99). L'émancipation des éléves est impossible si le professeur est un
«tyran [...] qui réunit effectivement les trois pouvoirs — il décide des lois dans sa classe, il
s'assure de leur application et juge qui les enfreint en décidant de la peine » (p.95). Si on passe
de cette considération politique a une description didactique, il s'agit donc de savoir si un
professeur qui sait, qui décide de ce qu'il faut faire, qui vérifie et sanctionne ce qui est fait par ses
éleves en sciences, peut les émanciper ou leur permettre de s'émanciper. On peut remarquer
que les professeurs d'école sont un peu protégés, « par nature », de cette attitude « tyrannique »
pour une éducation scientifique, dans la mesure ou ils sont majoritairement peu formés dans le
domaine des sciences” et il leur est d’autant plus indispensable de douter ou de faire douter.
Pour que le professeur d’école puisse assumer ses ignorances comme le « maitre ignorant » au
sens de Jacques Ranciére (1987), il est nécessaire qu'il les accepte et en fasse une ressource
pour apprendre en méme temps que ses éléves.

Dans ces conditions, I'émancipation doit étre pensée simultanément® pour les éléves et le
professeur : « en faisant I'effort de penser avec les éléves afin de s'émanciper avec eux parce
gu'il croit véritablement que lui aussi peut apprendre quelque chose d'eux, le professeur se met a
I'abri des présuppositions de ce qu'ils aiment aussi bien de ce qu'il leur faut » (Charbonnier,
2013, p.98). Sébastien Charbonnier associe cette derniere distinction a celle qui existe dans le
débat public entre « pédagogistes » et « républicanistes », les pédagogistes mettant en avant les

* Ministére de I'Education nationale (2013), Rapport de I'lnspection générale de I'éducation nationale : bilan de la mise en
ceuvre des programmes issus de la réforme de I'école primaire de 2008, Rapport n°2013-066.

® |l sagit pour nous de penser de fagon globale (et cohérente) les deux émancipations mais nous ne postulons pas pour autant
gu'il s’agit de deux processus nécessairement reliés I'un a l'autre, voire d’un processus conjoint. En effet, méme si une part
essentielle de I'émancipation des éléves et du professeur se joue pendant les moments d’'activité des éleves menés par le
professeur dans la classe, une autre part peut se jouer en dehors de ces moments par exemple dans les moments familiaux
pour les éléves.
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« bons moyens didactiques » et les républicanistes les « bonnes finalités éducatives » (ibid.).
Nous ne rentrons pas ici dans ce débat qui conduit parfois a des oppositions simplistes au regard
de la complexité des problemes éducatifs soulevés. Comme le dit Antoine Prost (1985, préface),
« il n'y a pas a étre pour l'instruction ou pour I'éducation, pour les savoirs ou pour les éléeves » ; il
est nécessaire de dépasser ces oppositions caricaturales et cette facon polémique de poser les
guestions éducatives.

La double émancipation que nous envisageons doit donc éviter deux écueils opposés : partir
uniquement de l'activité propre des éléves, le professeur se contentant de fournir les bons
moyens aux éleves ou a l'inverse penser les finalités éducatives de facon totalement externe aux
éléves. Si on revient a I'émancipation par I'éducation scientifique en maternelle, il est nécessaire
de concilier les exigences épistémologiques des sciences et les besoins des éléves et modes de
fonctionnement de I'école — ce qui ne va pas de soi et ce qui n'est pas forcément compatible
avec n'importe quelle conception de I'émancipation.

Dans une rétrospective historique, Francois Galichet (2014, p.83) propose trois grandes figures
de I'émancipation, chacune d'entre elles reposant sur un principe particulier d'‘émancipation et
correspondant a une période historique spécifique. Il distingue ainsi la «figure antique
(éthique) » reposant sur le principe de maitrise et la capacité a commander, la « figure classique
(universaliste) », reposant sur le principe de vérité et de rationalité et la capacité a connaitre et,
enfin, la « figure moderne (individualiste) », reposant sur le principe d'autonomie et la capacité a

agir.

La valeur universelle des savoirs scientifiques évoque évidemment la figure classique de
I’émancipation, mais les formes actuelles d’enseignement préconisées a I'école primaire, mettant
clairement en avant I'activité de I'éleve, évoquent plut6t la figure individualiste de I'émancipation.
Par exemple, le préambule des programmes de 2007° de I'école primaire mentionne une
« continuité historique » depuis les instructions de 1882 et celles de 1923 avec une citation d’'un
extrait de ces dernieres instructions qui concerne les sciences : « a l'observation qui laisse
encore |'éléve passif, nous préférons, dans la mesure ou elle peut étre pratiquée a I'école,
I'expérimentation qui lui assigne un réle actif ». L'idée de favoriser l'activité propre des éléves
n'est pas nouvelle : comme le note Bernard Rey (2015, p.106), « depuis plus d'un siecle,
pédagogues et didacticiens proposent des dispositifs d'apprentissage dans lesquels les éleves
peuvent accéder au sens par désignation et manifestation (méthodes actives, pratiques de
I'observation, situations-problémes, situations adidactiques, etc.) ». Ces approches éducatives
reposant sur la participation active des éléves a leur propre formation ont parfois montré leurs
limites pour donner a tous les éléves l'accés au patrimoine culturel de I'humanité (savoirs,
ceuvres, pratiques sociales...) sans creuser les inégalités sociales’. Pour le domaine des
sciences, Jean-Louis Martinand (1994a, p.53) a pointé la nécessité que les « modes majeurs »
basés sur linvestigation autonome des éléves soient combinés avec des « modes mineurs »
fondés sur des présentations rapides par le malitre pour pouvoir couvrir I'ensemble d'un
programme. Comme nous allons le préciser dans la suite de l'article, nous pensons pour notre
part que l'enjeu de transmission patrimoniale pour I'éducation scientifique a I'école maternelle
porte essentiellement sur I'entrée dans une premiere forme de rationalité (celle partagée par les
adultes), la rationalité scientifique au sens strict — les concepts scientifiques par exemple —
restant un horizon au méme titre que les disciplines scientifiques.

Comme nous I'avons déja indiqué, nous n'abordons pas ici I'émancipation dans ses dimensions
politiques, philosophiques ou éthiques® comme le font certains auteurs que nous avons Ccités.
Notre questionnement est limité a I'éducation scientifique a I'école maternelle : le rapport entre
cette éducation et I'universel ou l'individuel ne se situe donc pas dans le méme champ que celui

® BOEN n°5 (12 avril 2007), Mise en ceuvre du socle commun de connaissances et de compétences : programmes
d’enseignement de I'école primaire.

’ Cf. Bautier & Goigoux (2004) par exemple.

® Nous sommes conscients de I'hétérogénéité des sources utilisées et nous ne prétendons pas en construire une synthése
cohérente sur le plan d’une conception globale de I'émancipation ; en revanche, cette « composition hétérogene » nous semble
utile pour caractériser ce que peut étre une émancipation scientifique a I'école maternelle au prix sans doute d'un
appauvrissement des concepts que nous avons repris ici.
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analysé par ces auteurs. Nous pouvons néanmoins relever une certaine similitude entre les
guestions se posant dans chacun des champs et c’est en ce sens que nous avons pu retenir
certains aspects de I'’émancipation dans ces travaux — notamment ceux de Sébastien
Charbonnier, Luc Boltanski et Francois Galichet — qui nous permettent de ne pas opposer la
figure universaliste et la figure individualiste de I'émancipation.

Dans cette perspective, nous proposons une éducation scientifique qui construit chez les éléves
une rationalité locale permettant de comprendre au moins partiellement le monde et donnant un
pouvoir d'agir sur lui (dans le double sens de possibilité physique et d’autorisation). Nous
acceptons de ne pas appréhender le monde dans sa totalité mais de pouvoir représenter la
réalité ou plus modestement une réalité ; c'est-a-dire de construire un point de vue sur le monde.
Dans ce positionnement inspiré du pragmatisme de John Dewey ou du « second Wittgenstein »
(Boltanski, 2009, p.87), nous ne cherchons pas a réduire l'incertitude et nous nous intéressons a
des constructions locales en contexte. Selon I'axe du professeur, nous le considérons comme un
sujet autonome qui peut avoir a apprendre des éléves et, dans la mesure ou nous voulons éviter
une vision surplombante, nous considérons également que nous avons a apprendre de
I'observation de sa pratigue. Nous avons donc choisi d'analyser les pratiques d'éducation
scientifique a une échelle suffisamment petite pour pouvoir appréhender les logiques locales des
acteurs tout en les resituant dans un contexte curriculaire plus large prenant en compte les
interactions possibles entre chaque « moment scolaire » et d'autres moments scolaires ou non
scolaires (Bisault, 2005 ; Bisault & Rebiffé, 2011).

2. Une émancipation des éleves
sur plusieurs registres et dans plusieurs plans

Nous proposons de caractériser les moments d'éducation scientifique en maternelle dans trois
plans correspondant a trois types de rapports (au monde physique, au langage et aux autres) et
sur trois registres que nous considérons a la fois comme des registres d'éducation scientifique et
comme des registres d'émancipation (ce que nous résumons dans le terme «registres
d’émancipation scientifique »). Les moments scolaires peuvent permettre aux éleves d’accéder a
un de ces trois registres (expérientiel, rationnel et conceptuel). Le tableau ci-dessous résume ces
registres selon les trois types de rapports que nous venons de mentionner. Nous allons
maintenant expliciter ces différents registres et les conditions pour y accéder.

Tableau 1 - Registres d’émancipation et types de rapports

_ Etat initial Registre expérientiel Registre rationnel Registre conceptuel

A: Rapport utilitaire Action matérielle Elaboration Appropriation de
ATl ou affectif et perception intellectuelle en concepts
physique contexte scientifiques
A0 Al A2 A3
(Vie quotidienne) (Familiarisation (Catégorisation) (Conceptualisation)
pratique)
B: Langage pour Langage dans l'action Langage sur I'action  Langage hors action
Au langage I'action
BO B1 B2 B3
C: Solitaire Individuel Partagé Universel
Aux autres
Cco C1 Cc2 C3
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L'accés au premier registre passe par la rencontre des éléves avec des objets, des phénomenes
ou des questions qu’ils n'ont pas rencontrés dans leur vie quotidienne. Dans l'exemple des
ballons de baudruche que nous présenterons dans la suite de I'article, la « nouveauté » n'est pas
liée aux objets eux-mémes qui sont bien connus des éléves mais se situe au niveau de certaines
actions exercées sur ces objets ou avec ces objets (gonfler, dégonfler, faire éclater, faire des
bulles...) et des résultats observables de ces actions. L'enjeu d'éducation scientifique se situe ici
dans ce que Jean-Louis Martinand (1994a, p.50) a appelé la « familiarisation pratique ». En ce
qui concerne I'émancipation, ce registre d'éducation scientifique correspond selon nous a ce que
Luc Boltanski (2009, p.53) appelle « I'épreuve de la réalité » et qui est pour lui le ressort principal
de la critiqgue ordinaire, c'est-a-dire le fait d'opposer son vécu a la vérité énoncée dans les
institutions®. Comme nous l'avons indiqué, ce premier niveau met en jeu trois types de rapports :
sur le plan du rapport au monde physique, I'éducation scientifique et I'émancipation se
développent par I'action matérielle de chaque éléve et par sa perception des objets, phénoménes
ou actions (de lui-méme, des autres éléves et de I'enseignant). Sur le plan du langage, on peut
parler d'un langage dans l'action dont différents travaux ont montré l'importance pour les jeunes
éléves, en particulier dans les procédures d'imitation (Rey, 2015, p.101). Sur le plan du rapport
aux autres, l'action des éléves est d'abord une action individuelle mais il est important de noter
gue cette action est réalisée en présence des autres acteurs (éléves et professeur) ; ce n'est
donc pas une activité solitaire, ce qui constitue la aussi un élément émancipateur : s'émanciper
de ses propres actions. Ce premier registre d'éducation-€émancipation que nous qualifions de
« registre expérientiel » se distingue donc de ce que nous appellerons un « état initial » dans
lequel l'action est plutét solitaire, le langage appelant I'action (par exemple prendre la parole pour
demander quelque chose...) et le rapport au monde physique étant en général un rapport
utilitaire ou affectif.

Le second registre d'éducation scientifique et d'émancipation se distingue du registre expérientiel
par une premiéere élaboration intellectuelle qui permet une prise de distance, dans le rapport au
monde, par rapport aux actions et perceptions. Il faut cependant noter que cette premiére
élaboration intellectuelle n'est ni totalement explicitée ni totalement séparable des actions
matérielles’®. C'est donc une élaboration en contexte, exprimée par différents moyens (mots,
gestes symboliques, actions matérielles, dessins...). Il faut noter également que cette élaboration
intellectuelle ne releve pas des connaissances scientifiques au sens strict mais plutét des
connaissances communes partagées (en principe) par tous les adultes. Sur le plan du langage,
on passe d'un langage dans l'action & un langage sur I'action et sur le plan du rapport aux autres,
on passe d'une activité individuelle a une activité partagée. C'est donc dans ce changement de
rapport au monde physique, au langage et aux autres qu'on peut passer du registre expérientiel
a ce deuxiéme registre que nous proposons de nommer « registre rationnel » méme si la
rationalité reste encore limitée. Il faut remarquer que la scientificité de ce registre n'est pas
réalisée par la conformité a une norme extérieure (par exemple conformité aux savoirs ou
méthodes scientifigues dans le cadre des disciplines constituées) mais plutot par la nature méme
de ce qui se joue dans le moment scolaire avec en particulier la mise en jeu combinée d'une
« activité empirique » — qui suppose un rapport spécifique au monde physique qui n'est plus celui
des activités quotidiennes ou méme du registre expérientiel - et « d'une activité dialogique » — qui
suppose a la fois un rapport aux autres et un rapport au langage et plus généralement au
symbolique — contribuant & une visée de connaissance (Bisault, 2011). La discussion entre les
éléves apparait ainsi comme une condition de I'émancipation : s'émanciper de son point de vue
initial et de son action individuelle. La construction collective n'est pas la domination par le
groupe mais le dépassement de ses propres croyances, donc a la fois une condition
d'émancipation et une condition de scientificité si on admet que la science est une construction
collective.

® Cette analyse de Boltanski porte principalement sur des aspects sociopolitiques en lien avec une visée démocratique. Nous
nous situons pour notre part dans une perspective didactique mais nous pensons que cette analyse est transposable a la visée
d'éducation scientifique.

1% pour Boltanski (2009, p.103) qui reprend ici Ernst Cassirer, il y a superposition entre états de choses et formes symboliques ;
le langage fait toujours corps avec ce qu'il désigne.
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Le troisieme registre, envisageable a priori, est le « registre conceptuel » qui permet d'accéder
aux concepts scientifiques et & l'universel®, et non plus & ce qui est partagé dans la classe : il
n'est pas atteint dans les moments que nous allons présenter dans la suite de cet article. En
effet, I'élaboration intellectuelle finale de ces moments scolaires (concept d'objet gonflable) outre
son caractére en partie implicite, est trés éloignée des concepts scientifiques disciplinaires qui
pourraient étre convoqués pour analyser les phénomenes empiriques observés (gaz, élasticité
des membranes...). Nous pensons que ce registre conceptuel constitue un horizon pour I'école
maternelle, voire plus largement pour I'école primaire pour certains concepts scientifiques. Dans
ce registre, l'activité langagiére prend la forme d'un « discours théorique » autonome par rapport
a l'acte de production du locuteur mais avec une conjonction entre monde discursif et monde
référentiel : le discours scientifique étant une forme particuliére du discours théorique (Bronckart,
1996). Dans ce registre, I'élaboration scientifique est partagée par une communauté élargie
(communauté scientifique) et a vocation a l'universalité.

Les trois registres d'émancipation que nous avons identifiés sur le plan des éléves n'imposent
pas les mémes conditions sur le plan du professeur. Le registre expérientiel suppose que le
professeur organise des rencontres suffisamment riches et variées rendant possible une
premiére « épreuve expérientielle ». Nous avons souligné par ailleurs que toutes les rencontres
n'étaient pas équivalentes et qu'elles supposaient pour le maitre un travail « d'objectification »
pour rendre les objets de travail appréhendables et désirables (Bisault, 2011, p.155). Dans notre
conception de cette premiére éducation scientifique, nous estimons que dans ce registre, les
effets sur chaque éléve ne sont pas déterminés par le moment scolaire mais dépendent trés
largement des expériences antérieures de chaque éleve. Le second registre d'émancipation qui
correspond comme nous l'avons vu a l'entrée dans la culture des adultes suppose non
seulement 'organisation de rencontres mais aussi un guidage du maitre pour dépasser les points
de vue premiers. Ce guidage porte tout autant sur les discussions avec les éléves — conduisant &
I'élaboration progressive d'objets de discours — que sur les actions matérielles sans qu'il puisse y
avoir une séparation nette’? entre actions matérielles et actions discursives. Nous n'aborderons
pas ici les conditions relatives au troisieme registre, registre qui concerne d'autres stades de la
scolarité comme nous l'avons déja indiqué. En revanche, aprés avoir examiné I'émancipation des
éleves et la contribution du professeur a cette émancipation, il est nécessaire d'examiner a
présent I'émancipation du professeur lui-méme.

3. Des pistes pour envisager
['émancipation du professeur

L'émancipation du professeur ne peut étre pensée de facon aussi simple que celle de I'éleve. En
effet, nous avons examiné I'émancipation des éleves sous le seul aspect du passage des formes
premiéres de connaissance et d'action a des formes plus rationnelles. En revanche, il n'est pas
possible de considérer I'émancipation du professeur par rapport a une domination unique.
Comme l'ont montré de nombreux travaux sur la professionnalité enseignante, les pratiques
scolaires sont le résultat combiné de différentes influences (Martinand, 1993) pouvant conduire a
différents enfermements. Parmi ces influences, on peut citer :

- les pratiques des autres enseignants — ce qui peut constituer a un moment donné une culture
professionnelle,

- les injonctions de la hiérarchie,

- la diffusion des travaux de recherche en éducation en général et en didactique des sciences
pour ce qui nous concerne,

- la formation professionnelle initiale ou continuée,

! Nous avons déja indiqué que nous prenons ici ce terme dans un sens restreint.

2 A des niveaux plus élevés de la scolarité, les activités scientifiques scolaires reposant sur linvestigation sont généralement
organisées sous forme d'alternances de phases dans lesquelles l'activité des éléves porte principalement sur 'action matérielle
(phase d'expérimentation-observation) et de phases a dominante discursive (discussion orale, écriture de compte-rendu,
lecture documentaire...). Cependant, méme a ce niveau, les dimensions dialogique et empirique sont interdépendantes et se
superposent partiellement comme nous I'avons montré par ailleurs (Bisault & Berzin, 2009).
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- les parents,
- et, bien entendu, le parcours personnel de chaque enseignant.

Chacune de ces influences met en jeu des acteurs spécifiques qui incarnent différents roles.
Dans le cas des didactiques comme disciplines de formation, Jean-Louis Martinand distingue
ainsi une didactique praticienne incarnée par les maitres formateurs, une didactique normative
incarnée par les formateurs inspecteurs et une didactique critique et prospective incarnée par les
formateurs-innovateurs et les formateurs-chercheurs (Martinand, 1993). Dans ce réseau
complexe de contraintes multiples, chaque enseignant se forge ses propres chaines en adhérant
consciemment ou non a certaines injonctions, coutumes ou doxas professionnelles. Nous avons
pu observer dans notre propre expérience de formateur d'enseignants la prégnance de quelques
regles qui semblent avoir pour certains acteurs un caractere d'absolue nécessité :

- « faire manipuler les éléves »,

- « partir des représentations initiales »,

- « mettre les éléves en activité »*3,

- « acquérir un vocabulaire spécifique »,

- « utiliser la démarche scientifique » (ou « la démarche d'investigation »).

Ces regles sont d'autant plus aliénantes qu'elles sont en général tres ambigules : par exemple, de
quelle activité parle-t-on ? L'activité matérielle ou cognitive ? (Bisault, 2011, p.66). L'activité
productive ou constructive ? (Bautier & Goigoux, 2004). Certaines de ces regles ne concernent
pas exclusivement les sciences ; la mise en avant de « l'activité » fait ainsi partie de la culture
scolaire depuis les débuts de I'enseignement obligatoire comme nous I'avons déja indiqué. La
démarche scientifique (ou la démarche d'investigation) souvent désignée au singulier devient un
modéele a suivre a la lettre pour guider I'activité des éléves ou un objet de savoir scolaire, réduit le
plus souvent a sa description formelle. Elle est trop rarement considérée comme la modélisation
d'une réalité complexe et extrémement variable selon les contextes.

Le cas du vocabulaire spécifique (le vocabulaire scientifique pour ce qui nous concerne) est
particulierement intéressant ; en effet, celui-ci est un instrument de compréhension du monde et
peut donc contribuer a I'émancipation des éléves — c'est d'ailleurs un aspect mis en avant par
certains enseignants. En revanche, ce vocabulaire conduit a un enfermement quand il devient un
objet en soi coupé de toute visée de compréhension du monde ou quand il est réduit & un simple
systéme d'étiquetage (Sutton, 1995). Cette prégnance du vocabulaire s'explique selon nous par
un effet de « convergence » (Bisault, 2011) entre trois types de conceptions : sur les sciences,
sur la langue et sur I'école. Les sciences sont souvent réduites a leurs produits, eux-mémes
réduits aux savoirs déclaratifs, voire aux étiquettes de ces savoirs ; de la méme facon, la langue
est pensée de fagon « statique » et dans ses aspects de surface, eux-mémes souvent réduits
aux substantifs. D'une certaine facon, les lecons de mots ne sont pas complétement mortes
malgré les critiques répétées depuis plus d'un siécle (Kahn, 2000) : c'est certainement un signe
de leur tres bonne adaptation a I'école. Selon nous, pour que le langage contribue a une
émancipation, il ne doit pas étre une abstraction qui occulte I'activité de production de 'homme :
autrement dit, il faut considérer non pas la langue uniquement mais aussi et surtout I'activité
langagiére (Jaubert & Rebiere, 2000). Plus généralement, il est nécessaire de considérer
I'émancipation par I'éducation scientifique comme un processus et non comme un produit.

Un dernier enfermement mérite d’étre discuté avec prudence compte tenu de la complexité des
problemes qu’il souléve : c’est celui qui concerne les savoirs scientifiques et plus particulierement
les textes de savoirs que nous venons d'évoquer sur le versant du langage. En effet, il parait a
premiére vue inévitable pour le professeur de se centrer sur ces savoirs pour mener a bien une
éducation scientifique digne de ce nom si on considére que la mission de I'école est de
transmettre aux éléves des savoirs, tout spécialement en sciences. Pourtant, ce n'est pas si
évident que cela. D'une part, depuis de nombreuses années, en France comme dans de
nombreux pays, les acteurs de I'éducation pointent que I'enjeu de transmission ne se limite pas
aux connaissances (Duru-Bellat, 2012) ; la logique de compétences occupe ainsi une place

3 Thierry Philippot (2008, p.473) a montré la place importante de cette « régle » dans I'activité professionnelle des enseignants.
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importante dans les systemes éducatifs actuels. D'autre part, les travaux d'épistémologie et de
sociologie des sciences ont montré que la science est une construction sociale (Vinck, 1995) :
cette dimension de construction sociale est présente dans les programmes francais depuis
guelques années et, depuis les débuts de I'école primaire obligatoire, il existe un lien fort entre la
« science qui s’enseigne » et la « science qui se fait » (Kahn, 2000, p.16). Enfin, cette centration
sur les savoirs scientifiques est peu compatible avec I'école maternelle dont le curriculum est
centré sur I'activité propre de I'enfant™® et n’est pas constitué en disciplines comme c’est le cas a
des niveaux plus élevés de la scolarité. Cette centration sur les savoirs scientifiques peut donc
constituer un enfermement tant sur le plan des missions de I'école, que sur le plan de la
conception des sciences et de leur enseignement et plus spécifiguement sur le plan de ce que
peut étre une éducation scientifique a I'école maternelle™. Le tableau ci-dessous résume ces
figures de I'enfermement du professeur que nous proposons a partir de notre expérience croisée
de chercheur et de formateur.

Tableau 2 - Quelques figures de I'enfermement du professeur

Résumé de

, Conséquences
'enfermement

Origines possibles Conditions d’émancipation

Penser les sciences comme
des activités humaines
permettant la construction
de points de vue
spécifiques

Vision idéalisée des
sciences (ensembles de
savoirs désincarnés)

Risque de savoirs
déclaratifs, non
opérationnels et ne
tenant pas compte
des limites liées au
développement des
enfants

|. Faire apprendre des
savoirs scientifiques Transposition d’enjeux
pertinents a d’autres

niveaux scolaires

II. Utiliser « la démarche
scientifique
/d’'investigation »

IIl. Acquérir un
vocabulaire spécifique

IV. Mettre les éleves
en activité

V. Faire manipuler
les éleves

VI. Partir des
représentations initiales

Transformer la démarche
en savoir scolaire figé

Confusion entre surface
des mots et concepts en
jeu

Confusion entre activité
matérielle et activité
cognitive

Minimiser le réle du
professeur dans cette
activité

Réduire I'activité
scientifique a sa
dimension empirique

Confusion entre gestion
pédagogique de la classe
et suivi des
apprentissages

Pression de certains
formateurs
Surinterprétation de
certaines préconisations

Culture professionnelle
(dont importance du
vocabulaire en frangais)

Tradition de I'école
primaire

Tradition pour
I'enseignement des
sciences (culture
disciplinaire)

Interprétation possible
de travaux de recherche
(en didactique et en
psychologie des
apprentissages)

Prendre en compte la

multiplicité des démarches

possibles selon les
domaines, contextes et
acteurs

Penser la langue comme
une activité

Penser 'activité dans ses
dimensions matérielle, et
cognitive

Penser conjointement
I'activité des éleves et du
professeur

Prendre en compte la
dimension dialogique de
I'activité scientifique

Prendre en compte la
multiplicité des modes de
pilotage de la classe et de
guidage des éleves

Les enfermements mentionnés peuvent expliquer certains blocages constatés chez les
enseignants pour prendre en charge le domaine « scientifigue » a I'école maternelle et plus
généralement a I'école primaire. Une enquéte récente réalisée dans notre équipe (Chanoine &

' process-driven curriculum (Ross, 2000, p.135).
!> Nous ne remettons pas en cause la pertinence de cette centration sur les savoirs a des niveaux plus élevés de la scolarité.
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Bisault, 2017b) a partir d'un questionnaire portant sur un effectif de 638 enseignants de
maternelle montre que les objectifs prioritaires retenus par les répondants correspondent aux
deux premiéres figures de notre tableau : « pour aborder une notion scientifique précise »*° pour
69% des enseignants interrogés et « pour initier les éléves a la démarche d’investigation » pour
48%. Les enseignants mettent donc en avant ce qui pourrait étre caractéristique d’'une éducation
scientifique a des niveaux plus élevés de la scolarité (école élémentaire, voire college). On
pourrait parler d’'une surinterprétation des programmes. On retrouve ce qui avait déja été relevé
dans un rapport de l'lnspection générale de I'éducation nationale (Ministére de I'Education
nationale, 2013) qui pointait le décalage persistant entre les pratiques effectives des enseignants
et les préconisations officielles et qui mentionnait que « les professeurs des écoles peinent
incontestablement a exploiter les avantages liés a leur polyvalence : I'enseignement demeure
scindé en champs disciplinaires trop cloisonnés ». Ainsi, de facon paradoxale, on peut penser
gue le décalage des pratiques effectives avec les pratiques préconisées officiellement résulte au
moins pour certains enseignants d’'une surinterprétation des attentes. Pour penser une éducation
scientifique émancipatrice, il est donc nécessaire de prendre en compte les spécificités de ce
niveau scolaire et les potentialités des éléves et de leurs professeurs.

4. Des exemples de moments scolaires"’
potentiellement émancipateurs

= Des moments sur les ballons de baudruche en maternelle

Nous allons présenter maintenant I'analyse d’exemples de moments scolaires®®, pour montrer
I'utilisation possible des outils d’analyse que nous venons de présenter. Nous reprenons ici
guelques extraits d'un corpus que nous avons analysé plus en détail et avec d'autres
perspectives dans des publications antérieures (Bisault, 2009 ; Bisault & Rebiffé, 2011). Ce
corpus est basé sur la transcription d'échanges oraux (a partir d'un enregistrement vidéo) entre
une enseignante expérimentée et un petit groupe d'éléves de moyenne section de maternelle.
Les séances observées portant sur la mise en évidence de la présence d'air dans les ballons de
baudruche ont été construites dans le cadre d’une démarche collaborative entre I'enseignante et
le chercheur.

Les analyses croisant des cadres de didactique des sciences et de linguistique ont porté plus
spécialement sur le repérage des objets sur lesquels portait I'activité effective des éléves qu'il
s'agisse d’'objets matériels, d’objets langagiers ou d'objets plus « conceptuels ».

Sur le plan de la didactique des sciences, le schéma de la modélisation de Jean-Louis Martinand
(2000) a été utilisé pour analyser les changements possibles de registres lors d’'une élaboration
scientifique. Nous avons aussi repris la notion de « concept-objet » proposée par Jean-Louis
Martinand (1994a, p.48) pour désigner ce qui est une évidence pour des adultes cultivés mais
dont la construction est une tache fondamentale de I'école. Dans I'exemple présenté ici, deux
concepts-objets sont visés : le ballon de baudruche (en tant qu’objet générique) et I'air du ballon
(en tant qu'entité «remplissante »). Deux «objets» sont donc susceptibles d'étre
« transformés » durant ces moments scolaires, « I'objet-ballon » et « I'objet-air » ; les tableaux 3
et 4 résument ces transformations possibles. lls sont le résultat d'une analyse a priori de ces
moments scolaires sur les ballons de baudruche reprenant le premier item de la grille d’analyse
du tableau 1 (analyse selon le type de rapport au monde physique'®). Les exemples de

'8 Réponses choisies parmi un ensemble de huit propositions (avec possibilité de cocher plusieurs réponses d’oll un total
supérieur a 100%).

7 Le terme « moment scolaire » a été choisi pour désigner une unité d'analyse du curriculum pouvant s'appliquer aussi bien au
curriculum possible qu'a des réalisations professionnelles diverses (Bisault, 2011).

'8 Bien entendu, nous ne prétendons pas que ces moments scolaires sont représentatifs des pratiques d'éducation scientifique
en maternelle dans leur ensemble. Nous assumons donc la singularité de ces exemples tout en estimant que certaines de leurs
caractéristiques permettent de décrire un début d'émancipation « en actes ».

% Nous n'avons pas spécifié ici notre analyse sur les deux autres items qui sont moins dépendants que le premier aux
contenus spécifiques de chaque moment puisque celui-ci est principalement conditionné par le choix des objets matériels donc
de ce qui se situe dans le monde physique.
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formulations possibles donnent des repéres indicatifs sur I'évolution possible de la désignation
des objets selon le point de vue adopté. Ce n'est qu'a partir du registre A2 qu’on peut parler de
concept-objet ; ce registre releve essentiellement d’une catégorisation (concept catégoriel). La
conceptualisation scientifique reléve d’'un registre ultérieur (A3) que nous avons explicité pour
I'objet air dans le tableau 4 bien qu’il ne constitue qu’un horizon a ce niveau de la scolarité. Ces
outils d'analyse permettent de prendre en compte la spécificité des contenus de moments
scolaires sans rentrer dans le détail de leur réalisation particuliére. lls permettent donc une
analyse a priori des enjeux liés & un contenu spécifique.

En revanche, pour I'analyse a posteriori de moments effectifs, il est nécessaire de prendre en
compte la singularité des propos des éléves et du professeur, dans un contexte spécifique. Nous
avons pour cela retranscrit 'ensemble des dialogues pour permettre une analyse linguistique. Le
corpus a été analysé dans sa dimension dialogale et dialogique (Bronckart, 1996) ; nous avons
analysé les enchainements de répliques en cherchant a mettre en évidence les modifications
des propos a travers les reprises et les reformulations. Le dialogue a été étudié comme un
parcours de relais autour d’'un objet bien connu dans la vie familiale qui a été (re)construit en
« objets discursifs » au terme d’'un processus de « secondarisation » (Bernié, 2002) passant par
des « éclairages successifs » (Grize, 1990).

m Les enjeux cognitifs de ces moments

L’enjeu cognitif de ces moments scolaires est principalement de faire évoluer le point de vue des
éléves sur les ballons de baudruche. Dans la vie quotidienne, le ballon est généralement pensé
par les enfants comme un objet concret, singulier, personnel, nécessairement gonflé, utilisé a
des fins ludiques et présentant certaines caractéristiques qui en font l'intérét pour I'enfant
(couleur, forme de personnage ou d’animal...). Les formulations « mon ballon rouge », « le ballon
de la féte » sont caractéristiques de la diversité des appréhensions possibles dans cet « état
premier ». Dans le contexte scolaire présenté ici, le ballon sera considéré selon d'autres
caractéristiqgues (taille, possibilité de gonflage...) par le biais de différentes observations,
manipulations et expériences donc dans ce que nous avons appelé le registre expérientiel. Puis,
progressivement les éléves seront amenés a considérer le ballon comme un objet générique, de
n’'importe quelle forme, plus ou moins grand selon le gonflage (objet gonflable). C’est en ce sens
gue nous parlons d’'une transformation (intellectuelle) de I'objet-ballon (tableau 3).

Tableau 3 - Transformations de I'objet ballon (selon le rapport au monde physique)

Registres Etat initial Registre expérientiel Registre rationnel

d'éma_n_cipation AO Al A2

scientifique (Vie quotidienne) (Familiarisation pratique) (Catégorisation)

Caractéristiques de Un ballon singulier, Des ballons de différentes Un objet générique, de

I'objet pour chaque personnel, colorg, joli, tailles, qu'on peut gonfler ou n'importe quelle couleur, de

registre pour jouer, forcément dégonfler n'importe quelle forme, plus ou
gonflé moins grand selon le gonflage

(un objet gonflable)

= =

Exemples de Mon ballon rouge Les ballons de la classe Le ballon de baudruche
formulations possibles  Le ballon de la féte (dans et hors la classe)

Cette premiere transformation peut s’accompagner d’'une autre transformation, celle de I'objet air,
en mettant en relation ce qui sort de la bouche ou du gonfleur et ce qui remplit le ballon et
ultérieurement® ce qui fait des bulles dans I'eau. Il ne s'agit plus de considérer le mouvement de
l'air (« le vent ») mais de montrer que quelque chose peut rentrer ou sortir du ballon et le remplir.
Cette deuxiéme construction est beaucoup plus ardue pour des éléves de cet age, voire pour

% Dans un moment qui n'est pas décrit dans cet article.
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des éléves plus agés en raison de la difficulté a penser I'air en absence de mouvement, en
particulier a penser sa présence dans une enceinte fermée (Plé, 1997). Ce deuxiéme enjeu
cognitif se limite donc pour nous a une premiére appréhension de l'air, limitée a ce contexte
spécifique (gonflage des ballons). Nous verrons dans les extraits que le registre rationnel semble
atteint par certains éléves mais il est probable qu'une partie des éleves restent au registre
expérientiel. Dans tous les cas, on est encore loin d’'une véritable conceptualisation scientifique
de l'air (comme matiére) ou des gaz qui sont abordés, non sans difficulté, a des niveaux plus
élevés de la scolarité (Séré, 1986).

Tableau 4 - Transformations de « I'objet-air » (selon le rapport au monde physique)

Registres Etat initial Registre expérientiel Registre rationnel Registre conceptuel
d'émancipation  ag Al A2 A3
scientifique Vie quotidienne Familiarisation pratique Catégorisation Conceptualisation
Caractéristigues  Ce qui chatouille  Ce qui sort de la bouche  Ce qui remplit le ballon De la matiére qui occupe un
pour chaque Ce quon entend U du gonfleur volume, qui pese, qui peut
registre (le vent) Ce qui fait des bulles provoquer ou ralentir un
dans l'eau mouvement

==) ==) ==)
Exemples de Ca chatouille Les bulles L’air du ballon® L’air comme matiéere (fin
formulations Le vent® Le vent du ballon®/du d'école élémentaire)
possibles21 gonfleur Les gaz (collége)

m Les transformations opérées dans des moments effectifs
Nous allons a présent passer a nos observations des moments effectifs en montrant la
transformation progressive de I'objet-ballon, depuis I'objet matériel singulier du monde quotidien
(dont les éléves avaient une collection a leur disposition) jusqu’au ballon générique de dimension
variable (selon l'air contenu) — le langage étant a la fois un indicateur et un instrument de cette
transformation — tout autant que les actions matérielles (gonflage, dégonflage...) entreprises par
les éléves.

e Un premier moment : s'affranchir de la couleur

Dans la premiére séance de découverte des ballons? (initialement cachés dans un sac opaque),
les éléves ont eu beaucoup de difficultés pour dépasser la caractéristique « couleur» et
s'intéresser a I'état de gonflement des ballons. La couleur des ballons a été évoquée avant
méme de les voir — des qu'ils ont été identifiés par le toucher — alors qu'ils étaient encore dans le
sac fermé. Un peu plus tard, des que les ballons ont été effectivement observés, la couleur a été
une nouvelle fois rapidement associée (éleve 1: « un ballon » ; éléve 2 : « un ballon rouge »).
Quand l'enseignante a proposé de comparer des ballons plus ou moins gonflés (tous les deux de
couleur bleue), c’est la couleur du ballon qui est retenue comme critére discriminant pour savoir
si deux ballons sont «les mémes » (« C'est que c’'est bleu et bleu»). Ce n'est que par
l'insistance de I'enseignante qu'un des éléves parvient a mettre de c6té la couleur du ballon pour
s'intéresser a une autre caractéristique, I'état de gonflement du ballon (« Il est pas assez gonflé
lui/ lui il est bien gonflé »). Les éleves doivent donc s'affranchir d'un premier point de vue avant

# Ces formulations « a priori » peuvent correspondre & une grande diversité de formulations dans les moments scolaires
effectifs. Dans I'analyse linguistique de ces moments effectifs, il est important de ne pas se limiter aux formulations isolées mais
de prendre aussi en compte leur contexte. Par exemple, dans I'extrait présenté ci-apres, la méme formulation « y a du vent »
g)zrend un sens tres différent au début et a la fin de I'échange entre le professeur et les éléves (Cf. p.43 et notes ci-dessous).

Cf. la formulation « y a du vent » (extrait de corpus, p.43, réplique n°74).
2 Cf. la formulation « le vent (...) est venu dans le ballon » (extrait de corpus, p.43, réplique n°89).
24 Cf. la formulation « y a du vent » (& l'intérieur du ballon) (extrait de corpus, p.43, réplique n°113).
% Cette séance a été menée successivement avec le groupe des moyens (8 éléves) puis le groupe des petits (10) d’'une classe
de petite et moyenne section d'une école urbaine de Beauvais (Oise).

42



Recherches en Education — N°34 — Novembre 2018

Y

de pouvoir s'intéresser au gonflement du ballon et ultérieurement a l'air qui permet ce
gonflement, donc adopter un point de vue plus « scientifique » (dans le contexte de cette séance
visant la mise en évidence du role de I'air). La prégnance de la couleur s'explique trés bien si on
considére son importance dans l'usage « ordinaire » des ballons de baudruche mais aussi si on
se rappelle que la couleur est un contenu d'enseignement travaillé quotidiennement a ce niveau
de la scolarité (activités de tri et classement, « langage », groupes de couleur...). Selon notre
grille, nous observons ici le passage A0-Al (cf. tableaux 1 et 3) : passage de la vie quotidienne a
la familiarisation pratique - prendre en compte toutes les caractéristiques et pas seulement la
couleur.

e Un deuxieme moment : s'affranchir de la perception pour penser l'air du ballon

Dans un deuxieme moment, les éléves ne s'intéressent plus seulement aux caractéristiques
extérieures du ballon mais a ce qui le fait gonfler. Nous présentons ce moment plus en détail en
reproduisant ci-dessous la transcription des échanges pendant une partie d'une séance
observée. Cette séance est la deuxieme d'une série de six séances. Elle est organisée dans le
coin regroupement de la classe avec le groupe des moyens (8 éleves) pendant la sieste des
petits. Aprés une discussion sur ce qui a été fait durant la séance précédente (cf. ci-dessus)
I'enseignante apporte un gonfleur et le fait utiliser d'abord seul puis avec un ballon ce qui conduit
les éléves a évoquer « le vent » — celui du gonfleur puis celui du ballon. La comparaison entre le
début et la fin de I'extrait peut laisser croire que la discussion tourne en rond (méme formulation
«y a du vent» en 74 et 113) ; pourtant, la discussion est passée d'un vent percu (ce qu'on
« sent» a la sortie du gonfleur) a un vent congu (qui remplit le ballon mais qu'on ne peut pas
percevoir directement). Sur cet aspect, la proposition de Marine en 89 («le vent est venu a
I'intérieur du ballon » a fait franchir un grand pas vers l'explication « scientifique » du gonflement
méme si le terme «vent» n'est plus vraiment approprié pour désigner cette entité
« remplissante ». On peut avoir I'impression que Marine fait un autre grand pas mais cette fois en
arriere en évoquant un monde imaginaire, celui d'une chanson® pour enfants («le pays
d'lllona »), mais c'est peut étre ce détour qui lui a permis de faire la premiére proposition (sans
doute inspirée plus ou moins directement de la chanson). Peu importe finalement l'origine de
cette proposition, sa reprise par I'enseignante et les autres éléves dans ce contexte lui a donné
le statut d'énoncé scientifique acceptable. Selon notre grille, nous observons ici les passages Al-
A2 (passage de I'expérientiel au rationnel : tableaux 1 et 4), C1-C2 (passage de l'individuel au
partagé : tableau 1) et B1-B2 (du langage dans I'action au langage sur I'action : tableau 1).

Extraits de la transcription?’ de la séance 2 (expériences avec le gonfleur et les ballons)

« [Les éléves se regroupent autour du gonfleur]

74. Rémi :y adu vent

75. Maxence : il faut mettre un ballon dessus pour que ¢a gonfle

[...]

[La maitresse passe devant les enfants en laissant le ballon se dégonfler petit a petit.]

87. Rémi et Emeline : y a du vent !

88. Enseignante : y a du vent ? / qu’est-ce que tu sens Quillian toi ?

89. Marine : Parce qu’'on l'avait gonflé et pi le vent il est venu il est venu a l'intérieur du ballon / il
est venu dans le ballon

90. Enseignante : chut ! alors vous avez entendu ce qu’elle a dit Marine ?

91. Valentin : elle a dit que le vent est venu dans le ballon

[...]

96. Enseignante : [...] vous allez essayer de dire ce que vous avez ressenti quand je suis passée
comme ¢a avec le ballon

97. Maxence : du vent

98. Enseignante : attend [en redonnant la parole & Marine qui veut s’exprimer] / Marine / vas-y

% || s'agit probablement de la chanson pour enfants, Un monde parfait, interprétée par llona Mitrecey qui a eu un trés grand
succes a I'époque de I'observation de classe.
" La transcription n'est pas ponctuée mais les pauses qui segmentent les émissions orales sont indiquées par des obliques

[

43



Recherches en Education — N°34 — Novembre 2018

99. Marine : moi j'ai senti du vent / jai senti que le vent il venait du pays d’lllona
100. Enseignante : qui c'est lllona ?

101. Marine : c’est une petite fille qui chante des chansons

[...]

112. Enseignante : qu’est-ce qu'il y avait & I'intérieur du ballon ?

113. Maxence :y a duvent! »

o  S'affranchir des concepts disciplinaires

Progressivement, les éléves s'intéressent non seulement au ballon mais aussi a «l'air du
ballon ». Cependant, cet air n'est pas considéré pour lui méme mais uniquement par sa propriété
de remplir le ballon. L'enjeu intellectuel n'est donc pas de construire la notion de matérialité de
l'air — ce qui exige la prise en compte d'une grande diversité d'observations empiriques
abordées généralement en fin d'école primaire (Plé, 1997) — ou une premiére formulation du
concept de gaz (qui sera abordé beaucoup plus tard dans la scolarité). Non seulement cet enjeu
est peu compatible avec les possibilités d'abstraction des jeunes enfants mais l'intérét éducatif
est ailleurs : pouvoir porter un regard nouveau sur le ballon en mettant de c6té sa couleur pour le
considérer en tant qu'objet gonflable. S'il y a début de conceptualisation c'est donc moins du coté
de l'air et des gaz qu'il faut la rechercher que du cdté des « objets gonflables » (catégorie
d'objets qui peut s'étendre aux autres ballons, aux matelas pneumatiques, bateaux, bouées,
pneus...). Le vent ou l'air évoqués par les éléves ne le sont qu'en rapport direct avec le ballon et
les autres objets utilisés («le vent du ballon », «le vent du gonfleur »...). Cette premiére
rencontre avec l'air ne reléve pas d'un enseignement des concepts de la physique mais d'une
approche par nature non disciplinaire qui conduit a des élaborations intellectuelles accessibles a
de trés jeunes éléves et a des enseignants non scientifiques car les connaissances en jeu sont
partagées par la plupart des adultes ce qui est particulierement important dans notre conception
d'une émancipation selon deux axes. L’émancipation du professeur qui est en jeu ici est celle
décrite dans la premiére ligne du tableau 2 (enfermement |; faire apprendre des savoirs
scientifiques).

e S'affranchir du vocabulaire spécifique et de la formulation canonique

Ces jeunes éléves ont du mal a mettre en mots leur compréhension des phénomeénes ou méme
pour dire leurs actions sur les objets. lls ont encore plus de mal a construire des formulations
« canoniques » qui répondraient a la fois aux exigences des sciences et de la langue. La
communication passe souvent par des actions matérielles partagées, des gestes, voire des
regards. L'émancipation par I'éducation scientifique ne peut donc dissocier totalement le « faire »
et le « dire ». Cela implique pour l'enseignant de ne pas s'attacher au « produit langagier » mais
bien a l'activité langagiére elle-méme. Dans le moment analysé ici, certains éléves ont utilisé le
terme « air » pour désigner une perception de son mouvement, d'autres ont utilisé le terme
«vent » pour évoquer une entité remplissante : « le ballon est rempli de vent ». Si I'enseignant
se focalise sur l'idée d'un vocabulaire spécifique a apprendre, il ne pourra pas saisir que les
premiers utilisent le terme « attendu » dans la formulation canonique (le ballon est rempli d'air)
mais qu'ils utilisent ce terme dans le sens commun (de courant d'air). Au contraire, ceux qui
parlent de « ballon rempli de vent » utilisent une formulation peu canonique, voire paradoxale,
mais c'est précisément ce paradoxe qui peut constituer un début de problématisation
authentiquement scientifique. L'enseignant doit donc « s'affranchir » au moins dans un premier
temps du « vocabulaire scientifique exact » pour favoriser la construction intellectuelle encore
balbutiante des éléves. C'est d'autant moins facile que cette prégnance du vocabulaire est un
élément fort de la culture professionnelle des professeurs des écoles, voire une caractéristique
importante d’un « genre professionnel » spécifique (Philippot, 2008, p.472).

L’enseignante qui a mené ce moment scolaire s’est affranchie de cette contrainte (enfermement
Ill dans le tableau 2) en laissant les éleves développer leurs idées avec le terme « vent » — ce
n'est que dans un moment ultérieur qu’elle a amené les éléves a utiliser le terme plus approprié,
tout en étant consciente que la distinction conceptuelle ne leur était pas accessible.
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| 5. Discussion

Au regard de nos autres observations, nous estimons que les moments scolaires présentés ici
sont représentatifs de notre conception d’une éducation scientifique émancipatrice. lls montrent
en particulier comment I'émancipation des éleves est conditionnée par celle du professeur. Nous
avons montré comment notre grille de caractérisation de différents plans et registres
d’émancipation pour les éléves pouvait fournir des indicateurs opérationnels pour juger a priori et
a posteriori du caractére émancipateur d’'un moment scolaire. Bien entendu, I'analyse a priori ne
peut concerner que les potentialités d’émancipation compte tenu de la marge d'interprétation des
acteurs (éléves et professeur) pendant I'action. Les travaux que nous menons actuellement sur
I'éducation scientifique en maternelle a partir des objets du quotidien (Chanoine & Bisault,
2017a) mettent en évidence la capacité des acteurs a ajuster, inventer, bricoler et montrent bien
gue chaque moment scolaire est un événement unique pas totalement prévisible.

Nous devons signaler une autre limite de notre approche: la présence d'un indicateur
d’émancipation observé dans la classe n’indique pas qu’il y a forcément émancipation pour tous
les éléves. D’une part, ce qui est observé pour un éléve ne I'est pas forcément pour un autre et
d’autre part, ce que disent les éléves, spontanément ou pour répondre aux questions de I'adulte,
ne peut étre évidemment considéré comme équivalent a ce qu'ils pensent (Nonnon, 2001). Par
ailleurs, relever des indices d'une émancipation des éléves ne veut pas dire que cette
émancipation puisse étre totalement conscientisée par les éleves. Il faut tenir compte des limites
lites au développement cognitif de ces jeunes éléves, en particulier en ce qui concerne leur
capacité a penser ce que pense l'autre.

Nous avons présenté et illustré quelques voies possibles de I'émancipation du professeur en
partant de quelques figures d'enfermement qui nous apparaissent fréquentes dans nos
observations des pratiques « scientifiques » en maternelle. Nous avons analysé ailleurs
(Chanoine & Bisault, 2017a) ce qui pourrait constituer un autre type d’enfermement : I'utilisation
d'un schéma standardisé de séance du type « Phase de recherche/manipulation autonome —
Phase de synthése/institutionnalisation collective »*® pouvant conduire & un collage artificiel
entre I'activité des éleves et celle du professeur. Bien entendu, les propositions que nous avons
présentées dans le tableau 2 mériteraient d’étre examinées de fagon plus systématique — ce que
nous n'avons pas réalisé dans nos propres travaux.

Il serait intéressant d’examiner aussi dans quelle mesure ces figures pourraient se retrouver a
I'école élémentaire mais il est nécessaire de bien prendre en compte certaines spécificités de la
maternelle au moins dans le domaine qui nous intéresse ici. Une premiéere spécificité est la
liberté prise par de nombreux enseignants par rapport aux injonctions officielles comme I'a
montré Frédéric Charles (2012, p.420). On observe ainsi une trés grande diversité des pratiques
effectives dans le domaine des sciences a I'école maternelle avec de nombreuses « logiques de
pilotage » possibles (Ledrapier, 2010). L'émancipation des professeurs peut donc passer par des
voies multiples. La capacité a « improviser » mise en évidence par Frédéric Charles (2012,
p.347) comme un attribut caractérisant la spécialité des enseignant(e)s de I'’école maternelle
constitue pour nous une voie possible d’émancipation tant pour le professeur que pour les
éleves. Se préoccuper de l'enfant est un autre attribut de la spécialité des enseignants de
maternelle identifié par Frédéric Charles (2012, p.346) ; cette préoccupation est également
présente dans les textes institutionnels, en particulier dans les derniers programmes® : dans les
prescriptions comme dans les pratiques effectives, le «curriculum scientifique »*° de la
maternelle est, comme nous l'avons déja indiqué, un curriculum centré sur I'activité propre de
I'enfant qui nous semble favorable a I'émancipation telle que nous l'avons envisagée dans cet
article.

% Nous citons ici des termes largement utilisés par différents acteurs (enseignants, formateurs d’enseignants...) sans pour
autant les cautionner.

% programme d'enseignement de I'école maternelle, Bulletin officiel spécial du 26 mars 2015, Ministére de I'Education
nationale, de 'Enseignement Supérieur et de la Recherche.

% Les textes officiels actuels utilisent le terme générique « exploration du monde » pour désigner le domaine que nous
considérons comme permettant — parmi d’autres visées éducatives — une premiére éducation scientifique.
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L'importance accordée au jeu en maternelle nous semble étre un autre élément de la culture
professionnelle pouvant servir de levier pour I'émancipation a condition de ne pas oublier le sens
mécanique du terme jeu (espace de liberté qui rend possible le mouvement), ce qui n'est pas
toujours le cas dans les pratiques professionnelles. Notons que cette notion de jeu est, sur le
plan théorique cette fois, un fondement de certaines approches de I'émancipation a la suite des
travaux de Ludwig Witgenstein sur les jeux de langage (Charbonnier, 2012). Pour Ludwig
Wittgenstein, ces « jeux de langage », loin de se révéler étre de purs exercices verbaux,
constituent des activités qui gouvernent tant les relations des hommes entre eux que leurs
rapports respectifs au monde.

Nous nous sommes intéressés seulement aux contours possibles d’'une éducation scientifique
émancipatrice pouvant étre mise en ceuvre par les professeurs d’école maternelle sans pour
autant analyser ce qui relevait de chaque professeur en tant qu'acteur individuel comme dans
d’autres approches des pratiques professionnelles qui mettent I'individu au coeur de leur analyse.
On pourrait ainsi analyser I'émancipation individuelle du professeur comme un processus de
longue durée lié a sa socialisation professionnelle. Dans nos propres observations, nous avons
pu noter I'importance du contexte social dans lequel pouvait se déployer I'activité du professeur
et notamment de ses relations de confiance avec les autres acteurs (équipe pédagogique,
hiérarchie, formateurs, chercheurs...) ; mais ceci n'est pas spécifique a I'’éducation scientifique ni
a I'école maternelle sur lesquelles nous avons centré notre recherche.

Conclusion

Dans cet article, nous avons proposé de penser une éducation scientifique émancipatrice en
nous intéressant a la fois a I'émancipation des éleves et a celle du professeur. Nous avons
explicité des indicateurs d'émancipation des éléves et repéré quelques causes possibles
d'enfermement chez les professeurs sans pouvoir explorer toutes les voies de leur émancipation.
Les critéres proposés pour les éléves ont été définis a un niveau de complexité suffisamment fin
pour envisager leur utilisation avec des finalités diverses (conception de séquences, régulation,
évaluation, comparaison...) dans le cadre de recherches a venir, de formation d’enseignants,
voire de pratiques «ordinaires». En effet la conception d'une éducation scientifique
€émancipatrice que nous avons présentée nous semble compatible a la fois avec ce que nous
connaissons de la culture professionnelle des enseignants de maternelle et avec les derniers
programmes officiels.

Bien entendu, toute interprétation du caractére émancipateur d’une éducation scientifique ne
peut échapper a une certaine subjectivité. Il s'agit donc moins pour nous de fournir un moyen de
mesure de I'émancipation que de proposer quelques pistes de réflexion pour penser I'éducation
scientifigue en maternelle par le prisme de I'émancipation. Dans cette perspective, il est
nécessaire de combiner une approche compréhensive ascendante prenant en compte les
réalités de I'école et de ses acteurs et une approche descendante — surtout pas condescendante
— prenant en compte les exigences d’une approche rationnelle du monde.
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L’enseignement scientifique,
entre émancipation et asservissement ?

Denise Orange-Ravachol*

Résumé

Maintenant que les textes institutionnels sur I'enseignement des sciences se préoccupent
fortement de l'apprentissage des éléves a partir des probléemes et qu'ils valorisent leurs
investigations, il parait particulierement intéressant d'étudier ce qui se joue dans les moments
de débat ou les idées explicatives des éléves s’expriment et se confrontent et les moments qui
leur font suite, ou I'enseignant cherche a conduire la classe vers une explication raisonnée
scientifiquement acceptable au niveau d’enseignement considéré. C'est ce que nous faisons
dans notre article, en nous appuyant sur deux séquences forcées (les mouvements corporels,
le volcanisme) et en étudiant comment les écoliers du cours moyen (9-11 ans) passent du
débat sur leurs idées explicatives au travail sur les argumentations portant sur ces idées. Nous
questionnons ce que cette charniére de la démarche permet d’émancipation de la pensée et
d’acculturation scientifiqgue des éléves. Nous montrons gque, pour ces problemes qui « parlent »
a tous les éleves, les moments de débat peuvent permettre a chacun d’entre eux de s’ouvrir a
d’autres possibles explicatifs, donc de se détacher de leur propre production tout en la faisant
entrer dans un creuset commun (acculturation/émancipation). Mais ce mouvement d’émanci-
pation n'a rien d'immédiat parce que des éléves peuvent se cantonner dans leurs préjugés. Le
recours a des artifices didactiques comme les caricatures des différents modeéles explicatifs de
la classe ou le classement d'argumentation apparaissent comme des facilitateurs tant
d’émancipation que d’acculturation.

En France, le plan de renouvellement de I'enseignement des sciences et de la technologie a
I'école (MEN, 2000) scelle I'entrée des pratiques scolaires en sciences dans une période de
transformations profondes et difficiles. Les traits majeurs de ces évolutions récentes affectent a
la fois le fonctionnement et I'ouverture au monde de la classe de sciences : il s’agit en effet
d’engager les éleves dans des démarches d’investigation scientifiques mais aussi, avec la prise
d'importance des « Educations & », de les conduire & agir en citoyen éclairé dans et hors de
I'école. Ce faisant, les éléves doivent développer des compétences disciplinaires, sociales et
civiques (MEN, 2006, 2015). Un tel contexte invite a étudier I'activité intellectuelle des éleves
dans I'élaboration et la pratique de savoirs dans la classe, pour étudier les difficultés rencontrées
dans I'opérationnalisation de telles visées. Si nous prenons ces grandes évolutions comme un
ensemble, elles devraient conduire a la construction de savoirs raisonnés (pourquoi ces savoirs
et pas d'autres ?) et a des choix d’'actions raisonnés (pourquoi de tels choix ?). Dans cette
optique, il nous semble que les débats sur les idées explicatives en classe de sciences
participent pleinement de ce double enjeu, méme s'ils peuvent embarrasser I'enseignant ou
I'éleve, dans la mesure ou ils allient des moments de confrontation de propositions explicatives
variées (activités divergentes) en méme temps qu’ils sont censés contribuer a I'appropriation
d’'un savoir partagé (activité convergente). En quoi cette inévitable convergence des savoirs
travaillés en classe est-elle compatible avec les fonctions émancipatrices des savoirs visés ?
C’est cette tension entre installation dans une communauté de pensée et émancipation de la
pensée des éleves lors de situations d’enseignement ou les investigations et les débats ont de
l'importance que nous étudions dans notre contribution.

| 1. Pratique des problémes et des savoirs

Dans cette premiére partie, nous donnons a voir les repéres épistémologiques utiles a notre
étude et une caractérisation des difficultés que représentent les pratiques des problemes pour
les enseignants et les éléves.

! Professeure des universités, Centre interuniversitaire de recherche en éducation de Lille (CIREL), Université de Lille.
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= Une réflexion située dans un cadre rationaliste

Nous placons notre réflexion dans un cadre rationaliste (Bachelard, 1938, 1949) ou nous lions
intimement la construction de savoirs scientifiques au travail de probléemes explicatifs (Jacob,
1981). Plus précisément, nous concevons l'activité scientifigue comme une problématisation
(Fabre & Orange, 1997 et les travaux de leur équipe). Par une exploration et une délimitation
d’'un espace de contraintes empiriques et théoriques, les savoirs scientifiques prennent forme et
s'affirment en tant que solutions raisonnées des problemes explicatifs. Cela se distingue d'une
accumulation de faits, rendant I'explication du monde de plus en plus compléte et limpide, ou
encore d'un ensemble de lois démontrées : I'activité scientifique est considérée comme une
construction, en rupture avec la connaissance commune, de savoirs ayant une certaine part
d'apodicticité. S’y connaitre en sciences, c’est savoir expliquer le monde environnant mais aussi
savoir pourquoi nous retenons telle explication et pas telle autre... dans les paradigmes du
moment. L’'acculturation scientifique n’'échappe pas a la tension entre émancipation et
asservissement.

® L’importance de s’approprier le sens et I'état des problémes

Par I'importance que nous accordons au développement du « sens du probléme » (Bachelard,
1938) et considérant que la connaissance scientifique n’est rien d’autre que « la réforme d’une
illusion » (Bachelard, 1971), nous pouvons reprendre les distinctions entre mondes faites par
Karl Popper (1991) pour caractériser le savoir scientifique. Pour cet épistémologue, celui-ci
n'appartient pas a un monde de sujets, il N’est pas a entendre dans le sens de « je connais ». Au
contraire, il appartient & un « monde sans sujet connaissant », un monde objectif et autonome,
dont les « habitants » sont les systemes théoriques, les problemes et états de ces problemes
(état des discussions, état des échanges d’arguments critiques). Popper parle de troisieme
monde, qu'il distingue d’'un deuxieme monde, le monde des expériences conscientes des sujets,
et d'un premier monde, le monde physique. L’activité scientifique consiste donc a relier le
deuxieme monde a un troisieme monde dans lequel se rangent les savoirs scientifiques. Ces
derniers ne se limitent pas aux solutions des problémes ; ils sont aussi porteurs des raisons qui
font qu'elles ne peuvent pas étre autres. Ces savoirs, de par les raisons qui les organisent,
donnent une certaine autonomie critique a la pensée qui s'y référe, tout en conduisant a une
culture prédéfinie par la communauté scientifique.

m Ladifficulté de sortir du propositionnel

Méme si les instructions officielles accordent désormais une certaine place aux activités
langagiéres, méme si de nombreux enseignants encouragent I'implication des éléves dans la
construction du savoir, les textes de savoir construits en classe de sciences tendent a s'en tenir a
une transposition des résultats de la science actuelle, sans viser forcément des savoirs
raisonnés, sans mettre vraiment l'accent sur la construction des raisons qui structurent ces
savoirs. L’Ecole, qui désormais donne de I'importance aux démarches d’investigation a pratiquer
tout au long du cursus (école, college, lycée), peine a se libérer de son penchant pour des textes
propositionnels « qui énonce[nt] des vérités, et se décline[nt] en propositions indépendantes,
déconnectées de leur contexte problématique » (Astolfi, 2005, p.74). Ces difficultés s’expriment
par des discontinuités de régime qui hachent le temps scolaire : alors que I'enseignant accepte
pendant un moment que les éleves développent leurs propositions explicatives divergentes, voire
méme qu'ils les discutent, c’est lui qui force le dispositif pour que celles qu'’il juge trop éloignées
du savoir a maitriser soient rapidement écartées (Orange-Ravachol, 2010).

m Etladifficulté de prendre la posture du tiers

Les pratiques d’argumentation sont de premiére importance dans le travail des problémes. Or, a
suivre Christian Plantin (1996), les situations d’interactions fortement argumentatives mettent en
jeu trois réles discursifs : le proposant, 'opposant et le tiers. Le proposant porte une proposition
(une these) en faveur de laquelle il argumente ; I'opposant tente de réfuter les arguments du
proposant et peut contre-argumenter en faveur d’une autre thése. Quant au tiers, c’est celui qui
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prend en charge la question, c’est-a-dire la modalité discursive qui n'est ni du c6té du proposant
ni du cété de I'opposant, mais qui exprime le doute et le problématique. Ces trois roles ne sont
pas distribués une fois pour toutes, un méme individu pouvant tenir successivement plusieurs de
ces roles. Si I'adoption du réle de tiers est une condition d'accés a I'apodicticité des savoirs et
I'expression d’'une capacité a pratiquer ces savoirs, hous savons aussi combien cette posture est
difficilement adoptée par I'éleve (Orange, Lhoste & Orange-Ravachol, 2008). Or, elle est le gage
de l'appropriation d’'une certaine épaisseur des savoirs et de la malitrise des démarches
permettant sa construction, autrement dit d’une certaine émancipation du sujet.

= Conclusion

Dans toute « pédagogie », écrit Jean-Claude Forquin (2001, p.133), c'est-a-dire dans « toute
mise en oeuvre méthodique d'une intention délibérée d'enseignement», il y a une visée de
développement de la raison et un ancrage dans la culture qui jouent a la maniere de « deux
“caps” a la fois irréductibles I'un a l'autre et inséparables I'un de I'autre, entre lesquels la pensée
de I'éducation hésite et se divise ». L'enseignement scientifique n'y échappe pas, qui porte
intrinséquement la marque d’'une tension entre émancipation et asservissement. L'éléve ne doit
pas seulement s’approprier un savoir, il doit aussi le faire dans une communauté de culture qui
se crée et se recrée sans cesse (Bruner, 2008) autour du développement d’'une pensée critique.
A concevoir les savoirs comme apodictiques, c’est-a-dire des savoirs tenus par des raisons, ne
se réduisant pas a la solution des problemes mais comportant nécessairement une part
argumentative témoignant du choix de cette solution quand d’'autres ne peuvent pas étre
retenues, il nous semble que nous mettons cette tension au service de I'émancipation du sujet et
de son intégration dans une communauté de pratiques exigeante. L'éléve doit en effet
s'émanciper de ses préjugés initiaux pour entrer dans une culture de savoirs critiques. Il s’agit
donc bien, didactiquement, de se prémunir sans cesse des dérives que représentent l'attraction
exercée par la forme propositionnelle du savoir et la solution du moment. De fagon a pousser au
bout les conditions et les conséquences de la mise en place d’'un régime d’apodicticité, de fagon
a caractériser les probléemes didactiques qui ne manquent pas de surgir, nous avons congu des
situations forcées (Orange & Orange-Ravachol, 2007 ; Orange, 2010 ; Chalak, 2012). C’est aux
fonctions des débats et de leurs marges dans des situations forcées que nous nous consacrons
maintenant.

2. Deux cas de débat
dans des séquences de classe forcées

m  Lechoix du débat et de ses marges

Les démarches d’'investigation promues par linstitution, le socle commun de connaissances, de
compétences et de culture, ainsi que les circulaires EDD (Education au Développement Durable)
mettent en avant les débats (confrontations, échanges, etc.). Si nous lions fortement la
construction de savoirs scientifiques a I'adoption de postures critiques et au développement
d’argumentations, l'investigation et la confrontation des idées explicatives sont fondamentales.
Mais ces débats exposent la classe a une ouverture au terme de laquelle I'enseignant et les
éléves peuvent ne pas s'y retrouver. Le risque est grand de retomber sur I'assertorique, de se
cantonner aux solutions des problemes, et de mettre aux oubliettes un certain nombre
d’expériences de raisons ayant participé a leur élaboration. Nos recherches, initialement
centrées sur les conceptions explicatives et les conditions de passage de ces conceptions a des
savoirs scientifiques, se sont longtemps focalisées sur le débat. Notre logique actuelle est
sensiblement différente. Elle ne repose pas sur la seule évolution des conceptions des éléves.
Elle s'intéresse, dans I'entreprise de construction d’'un savoir apodictique, aux conditions de sa
mise en texte. Cela nous oblige a travailler non plus a la seule échelle du débat mais sur un
empan plus large pouvant aller jusqu’a la séquence entiere.
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m Lechoix de deux séquences forcées

Nous appuyons notre étude sur des débats a I'école primaire (mouvements corporels et
volcanisme) obtenus dans le cadre de situations forcées. Conduites par une équipe
d’enseignants et de didacticiens, de telles situations ont été mises en place pour étudier a
guelles conditions les éléves peuvent passer d'une forme propositionnelle a une forme
apodictique du savoir. «Les objectifs pédagogiques incluent les objectifs que I'on fixe
habituellement et/ou institutionnellement pour la classe, mais ils prennent aussi en compte le
cadre théorique de la recherche. lls sont définis par le groupe ; ils sont contrblés par les
enseignants. Les objectifs de recherche sont définis par le groupe ; ils sont contrélés par les
chercheurs didacticiens » (Orange, 2010, p.77). Avant chaque séance, le groupe construit la
préparation en fonction de ces doubles objectifs et de ce qui s’est passé avant. Les chercheurs
didacticiens, mais aussi les enseignants du groupe, proposent des situations. L’enseignant de la
classe dit ce qui lui semble possible ou non, en fonction des caractéristiques de la classe et des
éleves. La préparation détaillée (y compris matérielle) est partagée dans le groupe. Apres
chaque séance un débriefing est fait. Il est suivi (immédiatement ou non) de la préparation de la
séance suivante. Dans 'espace limité de notre étude, c’est a l'articulation du débat et du travalil
sur des « caricatures » de productions d’éleves que nous choisissons de porter attention. Deux
séquences nous servent d’'appuis.

m  Une séquence forcée sur les mouvements corporels

La premiére séquence que nous retenons est faite dans une classe de cours moyen premiére et
deuxieme années (CM1-CM2) de I'école primaire (éleves de 9-11 ans, pour moitié de CM1 et
pour moitié de CM2). Construite par notre équipe de recherche?, elle porte sur les mouvements
corporels, un domaine choisi pour le cadre mécaniste relativement simple dans lequel il se situe.
Elle est composée de neuf séances dont voici le contenu :

e Séances 1, 2,3

Par écrit, individuellement (séance 1) puis en groupes homogenes du point de vue des
conceptions (séance 2), les éléves tentent de répondre a la question suivante : « Fais le schéma
de ce qu'il y a dans le bras lorsqu'il est en position 1 et en position 2 ». Chaque éléve puis
chaque groupe disposent d’'une feuille (A3 puis affiche) portant les silhouettes d’'un membre
supérieur tendu et plié et un cadre destiné a accueillir un texte explicatif. La troisieme séance est
consacrée au débat sur les affiches de groupes.

e Séance4

A partir des affiches de la séance 2, le groupe d’encadrants (enseignants et chercheurs
didacticiens) a construit quatre prototypes d’explication (« caricatures ») du mouvement du bras
(figure 1 ci-aprés). Le maitre les soumet a la classe en demandant aux éléves d'expliquer
laquelle ou lesquelles ne peuvent pas fonctionner et pourquoi. Cela est d'abord fait
individuellement et par écrit, puis en groupe, oralement. La classe entiére exerce enfin sa critique
sur chaque prototype. La séance se termine par un écrit collectif du méme type que le premier.

e Séanceb5

Dans les écrits individuels réalisés a la fin de la quatriéme séance, les chercheurs ont
sélectionné neuf raisons qui font que certaines représentations du membre ne peuvent pas
fonctionner. Les éléves ont en charge de les répartir en trois catégories. Cette activité, qui se fait
en groupes puis en classe entiére, conduit & dégager trois raisons de non-fonctionnement : « ca
tombe », « ¢ca bloque », « ¢a bouge dans tous les sens ».

2| sagit d’Eric Maleyrot, professeur des écoles, de Christian Orange et Denise Orange-Ravachol, enseignants chercheurs en
didactique des sciences.
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e Séancesb6et?

Les éleves, en groupes, sont confrontés a des documents variés (radios, photographies
d’articulation, squelette du membre supérieur) a partir desquels ils doivent identifier « comment
c’est dans le bras pour que ¢a ne tombe pas, ¢a ne bloque pas, ¢ca ne bouge pas dans tous les
sSens ».

e Séances8et9

La séquence se termine par la mise au point d'un texte collectif (avec schéma) qui est amélioré
grace a l'introduction par le maitre de trois textes scientifiques (extraits de documentaires et de
manuels).

C’est plus particulierement aux séances 3 (débat) et 4 (travail sur les « caricatures ») que nous
nous intéresserons dans la suite de cette contribution.

Figure 1 - Les quatre caricatures soumises a la critique de la classe
(mouvement du membre supérieur)

A B C D
o y
e 4 foston 4 ot 4 y e,
facitilon. -l paition 4 m— putie 3 o posion 2

m  Une séquence forcée sur le volcanisme

Le deuxiéme exemple que nous choisissons est une séquence sur le volcanisme mise en ceuvre
dans une classe de CM2 de I'école primaire (éléves de 10-11 ans). Bien que ne comportant que
guatre séances, cette séquence est dans son organisation comparable a celle de la séquence
précédente. L'équipe l'ayant concue est composée de l'enseignante et d’'une enseignante
chercheure?).

e Séancesl, 2,3

La séance 1 permet aux éléves de développer individuellement leur conception sur le
fonctionnement d’'un volcan. La consigne est la suivante : « Explique sous la forme d’un schéma
Iégendé et d’'un texte comment fonctionne un volcan ». La séance 2 engage les éléves répartis
en groupes de conception homogene a produire une affiche répondant a la méme consigne. Lors
de la séance 3, les groupes présentent et débattent sur leurs explications ; puis les éleves sont
invités a se prononcer individuellement sur les quatre caricatures que le bindbme enseignante-
enseignante chercheure a repérées (figure 2 ci-apres).

e Séance4

Apres le travail individuel de fin de la séance 3, une grande affiche est préparée par
I'enseignante. De facon a insister sur les impossibilités repérées pour chaque modeéle, elle y
note, sous chacune des caricatures, deux raisons fortes infirmant leur possibilité de fonctionner.
Les éleves ont un temps pour réagir puis il leur est demandé de se remettre en groupes et, en se

% |l s’agit de Léa Johais, professeure des écoles et de Denise Orange-Ravachol, didacticienne des sciences.
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basant sur quelques documents fournis, d’expliquer « comment c’est dans la Terre pour que le
volcan puisse fonctionner ». Cette séance se termine par une mise en commun suivie de la
construction d’'un texte de savoir.

Comme pour la séquence forcée précédente, c'est au moment de débat et au travail sur les

« caricatures » (séance 3) que nous porterons plus particulierement notre attention.

Figure 2 - Les quatre caricatures soumises a la critique de la classe
(fonctionnement d’'un volcan)

)
Type de
volcan

En quoi ce
schéma
permet-il
d’expliquer
comment
fonctionne un

volcan ?
Dis bien
pourquoi.

Dis ce que ce
schéma ne
permet pas
d’expliquer.

m  Discussion

Nous questionnons ce qui se joue chez I'éleve lors du passage de la situation ouverte que
représente le débat a la situation relativement plus fermée que constitue le travail sur les
« caricatures ». Dans la situation ouverte, I'éleve produit une explication a partir de préjugés dont
il n’a pas clairement conscience ; elle n'est donc pas en soi émancipatrice. Lorsque la situation
se referme, le but est de conduire I'éléve vers une acculturation scientifique ; ce ne sera pas un
assujettissement a de nouvelles idées imposées par la culture si, en méme temps, I'éleve est
capable de développer des arguments critiques qui structurent ce nouveau savoir. Comment
fonctionne alors la tension entre 'émancipation des éléves et leur installation dans une nouvelle
communauté de pensée ? C’est sur la base des transcriptions des débats de la séance 3 et des
productions écrites relatives aux « caricatures » (séance 4 de la séquence sur les mouvements
corporels ; séance 3 de la séquence sur le volcanisme) que nous instruisons cette question.
Nous nous limitons a chaque fois au cas d’'un éléve dont la production initiale est éloignée du
savoir scientifique visé.

3. Le débat, le travail des caricatures
et la tension entre émancipation et acculturation

Il est logique de penser que le débat sur les idées explicatives des éléves peut leur faire prendre
conscience de l'existence de plusieurs modes d’explication, les inciter a développer des
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argumentations a leur sujet, voire méme a identifier et dépasser des impossibilités fonctionnelles.
C’est d'ailleurs ce qui se passe tant pour le probleme du mouvement du bras que pour celui du
volcanisme.

m  Pour le probléeme du mouvement du membre supérieur

e Le débat

Le groupe 2 (Ha, Ys, Ba) expliqgue le mouvement du membre supérieur par la pliure d’'un os
apparemment unique s’étirant de I'’épaule au poignet (figure 3). Quand Ys aidé d’Ha présente ce
travail, il devient clair que I'os unique est un ensemble de trois os attachés, dont un « os du
coude ». Le débat qui fait suite a cette présentation questionne principalement cet attachement
d'os et les caractéristiques de « I'os du coude ». Le groupe maintient sa position, arguant que
s'ils étaient détachés, le bras serait tout mou et incapable de s'étendre. L’articulation est en cela
déterminante.

Figure 3 - L’affiche et la présentation du groupe 2

181 Ke : Pourquoi les os du bras vous... vous les avez faits attachés et pas détachés ?
182 Ys: Parce que... parce que ils sont attachés.

183 Ha: Bah alors si ils étaient détachés comment tu vas faire, ¢a serait, si ils étaient détachés et ils étaient
pas attachés toi tu serais comme euh... comment on dit déja... t'aurais pas d’articulation et puis la ton
bras il serait tout mou, t'aurais plus rien, tu pourrais pas le tendre... si il serait cassé.

e Le passage aux « caricatures »

Lorsqu'il s’agit d’étudier les différentes caricatures, Ys reprend l'idée d'attachement des os du
membre supérieur développée et affirmée lors du débat par son groupe, en lien avec la forme en
boule du coude. C’est ce qui le fait encore tenir a cette proposition initiale (caricature B, figure 4
ci-apres) et qui lui sert d’argument fort pour ne pas trouver une compléte fonctionnalité aux
autres propositions. Mais cet éléve est maintenant capable, d'utiliser des arguments qui ont été
produits pour justifier son modéle initial et pour analyser d’autres modeles.
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Figure 4 - L’écrit d’Ys sur les caricatures (mouvement du membre supérieur)

Je ne trouve pas qu’elle
marche parce que il n'y a
pas de boule entre les deux
os et le coude est pas rond.

Je trouve que la position
1 est bien avec les
articulations que la
position 2. Quand elle

Non elle marche pas
parce que il y a un petit
espace entre les deux
0s.

Elle n'est pas bonne

parce que les os ne
A 4

sont pas détacher™.

passe a cette position
que on voit trés bien le
coude ressortir.

= Pour le probléeme du fonctionnement d’un volcan

e Le débat

Le groupe 3 (L&, Clo, Cla, Ale) explique le déclenchement et I'intermittence des éruptions. Il met
en jeu une poche de lave au sein de I'édifice volcanique et des plaques souterraines qui
sporadiquement bougent ce qui entraine des tremblements de Terre provoquant I'éruption.

Les échanges avec la classe qui font suite a I'exposé du groupe pointent deux types de
problemes :

1) l'association entre séisme et déclenchement de I'éruption,
2) I'épuisement de la réserve de magma de la poche.

Le groupe s’en empare a la fois en consolidant certains aspects de son modele (le jeu des
plaques souterraines) et en 'aménageant (un réapprovisionnement de la poche par un magma
venu du noyau de la Terre). Tout se passe comme s'il s'agissait de ne pas perdre la face, de
tenir sur des points peu discutables par la classe, et de surmonter malgré tout les faiblesses du
modeéle.

“ |l semble que I'éléve emploie « détachés » dans le sens de « attachés ». L’orthographe des éléves est respectée.
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Figure 5 - Le fonctionnement d’un volcan selon le groupe 3
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Ce volcan est
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llyale
volcan qui est
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quandilyau
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C’est comme
le core
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Alors en fait la c’est le volcan, ¢a c’est le magma et euh, il est, il remonte a la surface. Ca c’est
une coulée de lave calme et silencieuse et euh et euh la qui remonte tout en haut... explosif.

Et en fait on a fait un peu comme un corps humain. La c’est I'estomac et euh la ¢ca remonte... 1a

on a dit que c’était a peu prés comme la bouche et puis...

Eteuh... jelis?

Vas-y explique.

Ce volcan est en éruption. Il y a le volcan qui est en méme temps explosive et silencieuse. Le

volcan le met en éruption quand il y a un tremblement de terre.

En fait c’est quand le volcan euh... le volcan explose quand les plaques euh de terre sont mises
dessus et puis euh ¢a fait un tremblement de terre et puis euh ¢a met le volcan en éruption.

e Le passage aux « caricatures »

A considérer 'ensemble des présentations des modéles des groupes et les débats associés,
nous constatons que les argumentations servent davantage I'acceptation de certains modéles et
l'invalidation d’autres. Elles sont « en pour et en contre » et permettent de trier les modéles (pour
le modele global avec une réserve de magma dans le noyau terrestre ; contre le modele de

I'édifice volcanique avec sa « citerne » (sa chambre magmatique, etc.).

Or nous voulons qu’elles servent la construction d'un savoir apodictique, donc que les éléves
explorent plutdt I'espace des possibles / impossibles et nécessaires que celui du vrai / faux ;
gu’ils ne s’en tiennent donc pas a défendre leur production et a refuser les autres. C’est tout
I'intérét des caricatures, dont I'enracinement dans les modéles explicatifs est avéré, en méme
temps que la schématisation les dépersonnalise. Suivons le raisonnement de Clo, éléve du

groupe 3, a leur sujet (figure 6 ci-apres).
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Figure 6 - L’écrit de Clo sur les caricatures (fonctionnement d’'un volcan)

2

En quoice
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nepermetpas | PArCE QUeC estfermer parce cue le magmas estfermer coment/lya eu le tramblement. |

d’expliquer.

La nécessité d'un renouvellement du magma est intégrée par Clo et elle la fait fonctionner au-
dela du modéle que son groupe a produit. Elle la retient en effet aussi bien pour le modéle de
son groupe (modele 2) que pour le modéle 1. Tout se passe comme si la dépersonnalisation
provoquée par le recours a des caricatures jouait en méme temps que la mobilisation d'un
probléeme posé par son affiche a d'autres affiches. Cependant, en comparant ce que cette éléve
propose sur les caricatures et ce a quoi aboutit globalement la classe (figure 7 ci-aprés), nous
sommes forcée d’admettre que sa généralisation est encore trés dépendante de ce qu'elle a
initialement produit. En effet, les impossibilités qu’elle pointe (ce n’est pas possible « parce que
c'est fermé » ; ce n'est pas possible « parce qu'on ne peut pas savoir comment il y a eu
tremblement ») font toutes écho aux arguments développés a I'encontre du modele de son
groupe. Ce passage aux caricatures ne parait donc pas suffisant pour faire basculer I'éléve sur
une thématisation plus large des possibles et des impossibles, bien qu’elle devienne capable de
se construire une posture critique vis-a-vis de son modéle.

| 4. Eléments de discussion

Les deux cas de situations forcées choisis nous permettent de saisir ce qui se joue, du point de
vue du fonctionnement des éleves, lors du passage du débat sur leurs idées explicatives au
travail sur les caricatures de ces explications. Les textes sur la fonctionnalité des caricatures
gu'’ils produisent montrent qu’ils sont bien entrés dans leur signification. Qu’en est-il de la teneur
critique de leur discours ?

Avec le passage aux caricatures, les éleves sont ainsi confrontés a d’autres modeles explicatifs
possibles, ce qui les conduit & exercer leur esprit critique tant sur leur propre production que sur
celle des autres. Cela fait qu'ils élargissent leur palette de possibles (décentration) et cela
encourage des prises de recul critique (surveillance des autres et de soi). Ce dynamisme sert
donc tout autant leur inscription dans la culture scientifique de la classe que leur émancipation.

Les productions écrites des éléves sur les caricatures montrent qu'ils ne coupent pas les ponts
avec leurs productions initiales, méme s’ils les aménagent (Clo) : c’est de la que partent les
éleves, c'est par rapport a elles qu'ils construisent des raisons (Ys, Clo) dont ils se servent pour
prendre en considération d’autres productions (Ys et Clo). C’est la marque de leur intégration
dans un monde des problemes et de leur état, mais c’est un troisieme monde fortement li¢ au
deuxieme monde. Notons aussi que c’est avec plus de facilité que les éléves pointent les raisons
qui font que les modeles explicatifs ne fonctionnent pas plutét que celles qui font qu'elles
fonctionnent (Ys, Clo).
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Figure 7- Les raisons produites globalement par la classe (fonctionnement d’un volcan)

- Ca ne pourrait pas
marcher car il y a de I'eau
en dessous et I'eau ne fait
pas une éruption
volcanique.

- Il n'y a pas rien qui
puisse retenir la lave, donc
le volcan s’écroulerait sur
lui-méme. Le volcan ne

- Le volcan peut marcher
mais au bout d’'un moment
il ne pourra plus jamais
marcher car il aura épuisé
toute sa lave.

- Il ne peut pas marcher
car la lave ne peut pas
revenir quand il y a eu une
éruption.

- Ca n'explique pas
comment le tuyau d’en
dessous peut se remplir,
car c’est trop loin pour que
¢a traverse les roches et la
terre

- Le volcan ne peut pas
marcher car il n’est pas
relié au noyau de la Terre.

- Ca ne peut pas
marcher parce que les
plaques se croisent et la
lave ne peut pas
remonter dans le tuyau.

- Les plaques ne sont
pas sur un volcan en
particulier surtout qu'il
n'y en a que cing dans

pourrait méme pas exister. le monde.

Ce passage du débat aux caricatures semble donc propice a I'émancipation des éléves, du fait
gu'il les force a se déplacer de lici et maintenant des solutions du probleme a la mise en
fonctionnement des raisons qui les sous-tendent. Mais ce saut cognitif des solutions aux raisons
n'a rien de spontané chez les éléves. Le débat d’'avant caricature, que les éléves tendent a
rabattre sur le pour et le contre et le tri du meilleur modéle, le montre. C’est I'étayage sophistiqué
du maitre qui provoque et entretient le processus de développement des raisons : d’abord, dans
le débat, par des questions servant a débusquer le possible et I'impossible (et non pas orientées
par la recherche du vrai et I'éradication du faux), ensuite par l'introduction de caricatures, plus
tard par I'engagement des éléves dans un classement et une dénomination des raisons.
Implicitement cependant, et notre étude ne le développe pas beaucoup, il y a aussi l'inscription
des éléves dans un cadre de pensée imposé (le paradigme des scientifiques), exigeant de
certains éleves une véritable rupture épistémologique (Clo). Pris globalement, ce processus tient
du paradoxal : il inscrit I'éléve dans un cadre de pensée (asservissement culturel) ou il va devoir
construire des raisons qui sont des conditions pour pouvoir éventuellement s’en émanciper.

Plus largement, un séminaire de recherche prolonge actuellement ces réflexions sur les

fonctions didactiques des caricatures dans d’'autres disciplines et sur d'autres aides possibles a
la problématisation.
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Conclusion

Maintenant que les textes institutionnels se préoccupent fortement de I'appropriation des
problemes par les éléeves et qu'ils valorisent leurs investigations guidées par le maitre (MEN,
2011), il nous a paru particulierement intéressant d’étudier ce qui se joue dans les moments de
débat ou les idées explicatives des éléves s’expriment et se confrontent, et les moments qui leur
font suite, ou Il'enseignant cherche a rabattre la classe vers une explication raisonnée
scientifiquement acceptable au niveau d’enseignement considéré. Nous l'avons fait en
guestionnant sur des études de cas les fonctions d’émancipation et d’acculturation de cette
charniere de la démarche. Au terme de cette étude, ces deux pbles nous paraissent toujours

indissolublement soudés. Nous remarquons cependant plusieurs choses.

« Pour des problemes qui « parlent » a tous les éleves (le mouvement du membre supérieur, le
volcanisme), les moments de débat permettent a chacun d’entre eux de s’ouvrir a d’autres
possibles explicatifs, donc de se détacher de leur propre production tout en la faisant entrer
dans un creuset commun (acculturation/émancipation).

« Ce mouvement d’émancipation n’a rien d’automatique, soit parce que des éleves peuvent trés
bien s’arc-bouter a leur propre production, la défendre a tout prix, se cantonner dans leurs
propres préjugés, ou parce qu’ils ne construisent pas suffisamment de repéres pour entrer
dans celles des autres et élargir ainsi leur champ des possibles.

« Le recours a des artifices didactiques comme les caricatures des différents modeles
explicatifs de la classe sont autant facilitateurs d’émancipation que d’'acculturation. En
dépersonnalisant les modeles explicatifs, ils forcent les éléves a prendre une distance critique
avec leur propre modéle et a traiter toutes les propositions de la classe sur un pied d’'égalité.

D’un point de vue plus général, ces dispositifs ont la vertu d'obliger les éléves a se surveiller
intellectuellement (Bachelard, 1949). Nous nous demandons si I'exercice de cette surveillance
intellectuelle du soi n'est pas une facon de tenir la dialectique entre émancipation et
acculturation.
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Démarche d'investigation,
pédagogie transmissive et principe d'autorité :
I'exemple du systeme héliocentrique

Estelle Blanquet & Eric Picholle*

Résumé

Faire des sciences, c'est d’abord appartenir a une communauté et en accepter tant les
modalités de validation des savoirs que les savoirs établis ; mais c’est parfois aussi savoir
guand les remettre en cause pour mieux les actualiser et les dépasser. L'article interroge le
rapport dual a l'autorité que permet de construire la démarche d'investigation combinée a une
approche transmissive. La question de I'héliocentrisme offre un exemple frappant de la
difficulté a s’émanciper du paradigme, copernicien en l'occurrence, dominant dans la culture
occidentale bien qu’aujourd’hui dépassé. Une séquence d'astronomie traditionnelle reposant
sur l'acquisition de compétences purement géométriques, liées a la notion mathématique de
changement de référentiel, pour travailler la notion physique de relativitt¢ du mouvement,
apparait peu efficace pour dépasser le copernicanisme naif des participants. Son association
avec une séquence spécifiquement congue pour légitimer des points de vue inhabituels permet
en revanche a une part importante (30 a 50%) des étudiants en Master MEEF premier degré
participant a I'étude d'accéder au paradigme galiléen (c’est-a-dire relativiste). L'analyse et
I'évaluation de I'évolution du rapport a l'autorité des participants via des pré- et post-
guestionnaires montrent qu’'une démarche d'investigation congue a cette fin peut constituer un
outil puissant de prise de conscience de la nature des préjugés les mieux établis de la culture
dominante, et donc d'émancipation a leur égard.

Le rapport a l'autorité est au coeur de nombreux paradoxes de philosophie politique. Ainsi, pour
Jean-Jacques Rousseau (1762), la liberté du citoyen est avant tout celle de consentir a la tutelle
de la cité et de ses lois, chacun détenant une parcelle inaliénable de souveraineté populaire a
laquelle il ne saurait renoncer par l'effet de son consentement a un régime politique. L'exercice
du gouvernement reste, théoriquement, sous son contréle. La notion de citoyenneté se joue donc
avant tout dans la nature de I'adhésion de Iindividu a l'autorité de I'Etat : libre et informée,
'adhésion est, paradoxalement, émancipatrice ; contrainte ou reposant sur un malentendu, elle
ne peut fonder un régime stable et impose soit une réforme progressive, soit une révolution
parfois violente.

Comme celle d'une communauté politique, la constitution d'une communauté scientifique et
I'adhésion de l'individu aux paradigmes dominants du moment reposent sur une remise en cause
permanente, sans laquelle la science devient dogme. L'histoire des idées scientifiques est aussi
celle de la remise en cause systématique des idées apparemment les mieux établies. Il peut
s'agir d'une évolution progressive, a mesure que les connaissances se précisent et
s'approfondissent au sein d'un paradigme qui, lui, garde une relative permanence ; ou d'un
changement brutal lors de ce que Thomas Kuhn (1962/1983) appelle une « révolution
scientifique ». C’est une aventure collective séculaire, a laquelle on ne saurait participer sans
reconnaitre non seulement la valeur du savoir accumulé par les générations précédentes, mais
aussi la légitimité du jugement de ses pairs (et a fortiori, pour un étudiant, de ses professeurs).
Pour autant, le but ultime de toute recherche est de faire avancer le savoir, donc de dépasser
celui de ses maitres.

Nombre d'historiens considérent méme que la science moderne est née de la remise en cause
de la notion d’autorité. Ainsi, Pierre Duhem (1917/1979) situe son acte de naissance a la fin du

! Estelle Blanquet, maitre de conférences, Laboratoire Cultures Education Sociétés (LACES), Université de Bordeaux et Centre
de Recherches en Histoires des Udées (CRHI), Université Nice Sophia Antipolis. Eric Picholle, Institut de Physique de Nice
(INPHYNI) et Université Nice Sophia Antipolis, Université Cote d’Azur.

62



Recherches en Education — N°34 — Novembre 2018

XII1® siécle, lorsque Etienne Tempier, évéque de Paris et recteur de la Sorbonne, s'émancipe de
l'autorité d'Aristote, puissamment réaffirmée par la scolastique de Thomas d'Aquin, et frappe
d'interdit 219 propositions (Tempier, 1277), dont plusieurs touchent aux principes millénaires de
la physique aristotélicienne (Picholle, 2012). Paradoxalement, Tempier doit pour cela opposer
l'autorité a l'autorité, celle de I'Eglise a celle des Anciens.

D'autres considérent qu'il faut attendre le XVII° siécle et que la science moderne nait avec la
revendication par Galilée (1623/1989) et Descartes (1637) d'une méthode spécifique, dont l'idéal
est la rigueur démonstrative des mathématiques et le refus d'admettre sans examen une
proposition non démontrée. Cette seconde naissance s'opére également dans l'affrontement,
symbolisé par le procés et la condamnation de Galilée, en 1633, sur la question de
I'héliocentrisme. Du point de vue philosophique, le Discours de la Méthode (Descartes,
1637/2000) n'hésite pas a préner un « doute hyperbolique » faisant « table rase » de toutes les
anciennes certitudes, y compris théologiques ;dans le méme temps, l'ouvrage intégre
délibérément des lecons magistrales (sur la Géométrie, la Dioptrique, les Météores...) pour
mieux permettre a une classe sociale émergente, qui deviendra celle des ingénieurs de l'ere
moderne, de s'émanciper de la tutelle des clercs.

Il convient toutefois de noter que la perte d'autorité des idées anciennes ne diminue en rien le
prestige des Anciens — « Nous sommes des nains juchés sur des épaules de géants », dit
Newton (1675) aprés Bernard de Chartres (Salisbury, 1159). De méme, l'histoire des idées
politiques ancre souvent ses grands courants paradigmatiques sur la reformulation de notions
anciennes. La valeur opératoire d'une théorie peut demeurer longtemps aprés qu'on la sait
dépassée. C'est le cas par exemple de la mécanique newtonienne dont les principes, quoique
profondément bouleversés par relativité restreinte (Einstein, 1905), restent opératoires dans de
nombreuses situations. Mieux, la conscience des limites d’une théorie conforte la scientificité de
son emploi ; son inclusion dans un nouveau paradigme plus large permet en effet souvent de
justifier des principes jusque-la simplement admis. Ainsi en est-il du principe de conservation de
la masse de Lavoisier, a la fois justifié par assimilation au principe de conservation de I'énergie et
limité par exclusion des réactions nucléaires, inconnues au XVIII® siécle, dans le cadre du
paradigme einsteinien (Bachelard, 1940/2005).

Un rapport ambivalent & l'autorité est donc au cceur de la démarche scientifique. Une formation
scientifique doit en effet intégrer, d’'une part, un apprentissage de I'appropriation d’'un savoir
collectif, diment validé par l'autorité de la communauté scientifique et, d'autre part, un
apprentissage de la remise en cause de tout argument d’autorité. Pour autant, la question du
rapport a l'autorité scientifique, classique en épistémologie (Feyerabend,1975/1988), est
rarement abordée en ces termes dans la littérature de recherche en didactique des sciences.
Celle-ci aborde plutt cette question en termes de distinction entre faits et interprétation des faits
(Lederman et al.,, 2013, 2014), de compréhension de la nature de la science (par exemple,
caractére provisoire des connaissances, Lederman et al., 2002), de rapport a I'expertise sur des
sujets socio-scientifiques (Xiao & Sandoval, 2017) ou d’argumentation (Martins et al., 2001).

Nous proposons d’explorer dans cet article comment ce rapport dual a l'autorité se traduit
aujourd'hui dans la formation des futurs scientifiques et, plus généralement, des futurs citoyens
d'un monde largement informé par la science. Pour cela, aprés un rapide rappel des deux
principales approches utilisées aujourd’hui dans I'enseignement des sciences et au travers de
I'exemple de I'héliocentrisme, nous discuterons leur complémentarité et le role possible de
I'enseignement scientifique pour la construction d’'un rapport émancipateur a I'autorité.

l 1. Deux méthodes pour enseigner les sciences, deux rapports a l'autorité

Une approche classique de I'enseignement consiste a placer des éléves au contact d’'un maitre
plus « savant » qu'eux, les premiers écoutant, prenant des notes, regardant des expériences
préparées et exécutées a leur intention, tandis que le second délivre son savoir magistral. On
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parle alors de pédagogie transmissive. Cette méthode permet de dispenser rapidement des
connaissances a un grand nombre d'éleves présumés aptes a les assimiler. Elle est
particulierement efficace lorsqu’un public homogene maitrise les bases du sujet traité : chacun
met les mémes choses derriere les mémes mots (Astolfi, 1992). Dans ces conditions, le transfert
de connaissances se réalise sans parasitage. C'est a fortiori le modéele de la communication
entre pairs des chercheurs. L’univocité des termes utilisés est méme parfois revendiqguée comme
une condition sine qua non de la scientificitt d’'un discours et une garantie de son partage
efficace (Brillouin,1956).

Cette approche transmissive a largement fait ses preuves : la plupart des scientifiques actuels
ont suivi un cursus dans lequel elle était largement majoritaire. Mais elle présente également un
fort taux de « déchet », une part significative de la population adulte se désintéressant totalement
des sciences en dépit de ses années de scolarité obligatoire (45% des personnes interrogées,
Eurobarométre, 2001). D'apres le Président de I'Académie des sciences, prés de la moitié des
enseignants de cycle 3 s'estiment incompétents pour enseigner les sciences (Salencon, 2010)
tandis que 15% seulement des Européens s’estiment satisfaits de la qualité des cours de
sciences a I'école (Eurobarométre, 2005). La « situation inconfortable de certains instituteurs a
qui I'on demande d’enseigner des matieres dans lesquelles ils ne se sentent pas en confiance ou
n'ont pas des connaissances suffisantes » serait une des raisons pour lesquelles dans leur
enseignement, «l'accent est par conséquent mis plus sur la mémorisation que sur la
compréhension » (Rocard, 2007). Le rapport Rocard recommande donc de « concentrer
I'enseignement sur les concepts et les méthodes scientifiqgues plutét que sur la simple rétention
d’'informations » en s’appuyant sur un enseignement des sciences basé sur l'investigation.

Les préconisations explicites pour une telle approche de I'enseignement des sciences n’ont fait
gue se renforcer depuis la fin des années 1980. Elles ont conduit a I'entrée explicite de la
« démarche d’investigation » dans les programmes d’enseignement de I'école primaire en 2002
(BOEN, 2002 ; MEN, 2002), jusqu’a constituer un objectif du socle commun de connaissances,
de compétences et de culture (BOEN, 2015a). L'enseignement par démarche d’investigation
cherche a prendre en compte les idées initiales des éleves (Giordan & de Vecchi, 1994) et a
élaborer avec eux un discours commun. Il s'agit avant tout d’'induire un questionnement et de le
laisser se développer, spontanément mais dans un cadre soigneusement chorégraphié ; la
démarche d'investigation encourage tout a la fois la discussion entre pairs, pour élaborer des
réponses, et le recours aussi systématique que possible a I'expérimentation pour éprouver les
propositions des uns et des autres. L'accent y est mis sur la méthode, la mise a I'épreuve d’'une
idée, d'une hypothese, n’étant plus du ressort du seul maitre mais un processus collectif, au
cours duquel les éléves élaborent les procédures a mettre en ceuvre pour les tester. La
vérification d'une hypothése passe autant que possible par son test expérimental dans la classe :
« Comment faire pour savoir ? On essaie ! ». L’enseignant se fait alors guide et accoucheur,
plutdt que figure d'autorité détentrice du savoir (Blanquet, 2012). Il conduit ses éléves a
s'approprier, sur des thématiques simples, un certain nombre de «bonnes pratiques »
scientifiques, a commencer par le refus systématique de I'argument d’autorité et la primauté de
'expérimentation (Blanquet & Picholle, 2017). Les éléves participant a une démarche
d’investigation y acquiérent dans un méme mouvement connaissances et méthodologie, ainsi
gue, dans I'idéal, une représentation opératoire de la nature de la science, scolaire du moins.

Les programmes officiels préconisent la démarche d'investigation pour I'enseignement des
sciences a I'école primaire, puis dans une moindre mesure au college et au lycée, « dans I'esprit
de La Main a la Pate ». Au primaire, I'enseignement des sciences introduit « la distinction entre
ce qui reléve de la science et de la technologie, et ce qui releve d'une opinion ou d'une
croyance » (BOEN, 2015b) et cherche a développer I'esprit critique des éléves. Ces objectifs
sont affinés et poursuivis au college : I'éleve « comprend que les connaissances qu'il acquiert,
mémorise et qui lui sont déja utiles devront nécessairement étre approfondies, révisées et peut-
étre remises en cause tant dans la suite de sa scolarité que tout au long de sa vie », les
thématiques du programme visent «a construire l'autonomie du futur citoyen par le
développement de son esprit critique, et lui inculquent les valeurs, essentielles en sciences, de
respect des faits, de responsabilité et de coopération » (BOEN, 2015b). Progressivement, les

64



Recherches en Education — N°34 — Novembre 2018

éléves découvrent de plus en plus de sujets sous forme transmissive. A la compétence
« pratiquer des démarches scientifiques » s'ajoutent les compétences « effectuer des recherches
bibliographiques » et « lire et comprendre des documents scientifiques ». Il reste a la charge de
I'enseignant d’identifier les contenus sur lesquels il mettra en ceuvre la démarche d'investigation.
Au lycée, s'il s'agit, dans la continuité du college, de s’assurer que les éléves « ont acquis les
compétences de base de la démarche scientifique » qui sous-tend les programmes, les éleves
doivent pour cela « pouvoir mobiliser [leurs] connaissances, rechercher, extraire et organiser
l'information utile, afin de poser les hypothéses pertinentes » (BOEN, 2010, 2017). Un objectif est
de leur donner « cette culture scientifique et citoyenne indispensable [...] Le citoyen doit pouvoir
se forger son opinion sur des questions essentielles, comme celles touchant a I'hnumanité et au
devenir de la planéte. Cela n’est possible que s'il a pu bénéficier d’'une formation de base
suffisante pour avoir une analyse critique des problémes posés et des solutions proposées. La
science s'avere un instrument privilégié de cette formation parce qu'elle est école de
structuration de I'esprit, susceptible d’aider durablement les éléves a observer, réfléchir,
raisonner. » (BOEN, 2010, 2017 ; notons que ces textes officiels se gardent bien de définir
précisément des termes comme « science » ou « opinion », présumeés univoques).

Selon les préconisations des programmes, au fil de son cursus scolaire, un éléve-modele
élaborerait donc dans un premier temps un rapport a la science ou ce serait le recours a
I'observation et a l'expérimentation plutbt que le recours a l'autorité du maitre qui permettrait
d’asseoir les connaissances, des apports scientifiques plus directs du maitre ou issus des
manuels scolaires pouvant étre inclus lors de la formalisation des conclusions. Progressivement,
une part plus substantielle des connaissances serait acquise par des apports directs de
'enseignant ou la lecture de documents scientifiques et historiques, tandis qu’une autre part
continuerait d’étre acquise par la pratigue de démarches scientifiques. Cette combinaison des
deux approches pourrait, dans cette logique, inciter les éléves a construire un rapport a I'autorité
plus sophistiqué que celui résultant soit d'une approche pédagogigue uniqguement transmissive —
exclusivement fondée sur l'autorité du maitre ou des livres — soit d’'une approche basée
uniguement sur la pratique de démarches scientifiques — pour lesquelles le recours a l'autorité de
'enseignant ou d'un livre pour trouver la réponse marquerait I'échec de la démarche
« scientifique » personnelle ou collective. Dans [I'esprit des programmes, la pédagogie
transmissive serait alors percue comme une méthode efficace de transmission de connaissances
toujours susceptibles d’étre remises en cause, en principe du moins. L'enseignant y apparait
alors comme le porte-parole d’'une communauté scientifique soucieuse de partager ce qu'elle a
compris et dont les éleves se sont approprié les modalités de validation des connaissances.

| 2. Dépasser I'héliocentrisme : un exemple révélateur
= Problématique

Cette conception idéale de la science scolaire peut apparaitre toutefois assez loin de la réalité de
terrain, la tentation de l'argument d'autorité semblant encore tres présente chez de nombreux
enseignants et futurs enseignants, avec le risque de mettre a mal un rapport a la science encore
fragile chez leurs éléves. Leur rapport a I'autorité ou a la méthode scientifique reste néanmoins
difficile a caractériser. Plusieurs études réalisées par I'équipe de Norman Lederman pointent
néanmoins tant des fragilités en termes de compréhension de la nature de la science (par
exemple la capacité a prendre en compte l'aspect provisoire des connaissances scientifiques,
Lederman et al., 2002) que de compréhension de la démarche scientifique (Lederman et al.,
2013, 2014). Ainsi, en fin d’école primaire et a la sortie du lycée, trés peu d’éleves s’'averent
capables de résister a la tentation de négliger des données en contradiction avec ce qu'ils
croient savoir d’'un sujet (Lederman et al., 2018 ; Lederman et al., soumis).

Nous faisons I'hypothése que la tentation de I'argument d’autorité s’exprime tout particulierement
dées lors que I'on aborde des sujets pour lesquels des conceptions initiales robustes sont
renforcées par leur intégration dans la culture commune. Pour tester cette hypothese, nous
considérerons ici I'exemple du systeme héliocentrique et, aprés une analyse critigue des
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programmes, nous proceéderons, via les réponses de 250 enseignants a un questionnaire, a une
estimation quantitative de la proportion d’enseignants susceptibles de céder a cette tentation.

Par ailleurs, I'utilisation de démarches d'investigation pourrait-elle, en présence de forts préjugés
initiaux, désamorcer le recours a des arguments d’autorité chez des enseignants ?

Pour répondre a ces questions de recherche, nous analyserons dans un premier temps les
obstacles possibles au dépassement de ces arguments d'autorité puis nous décrirons deux
séquences en démarche d'investigation concues par les auteurs pour y remédier. Nous
présenterons ensuite I'étude expérimentale menée pour tester l'impact de chacune de ces
séquences mises en ceuvre de facon isolée puis celui du couplage de ces deux séquences sur
I'appropriation du paradigme galiléen par les participants a I'étude. Les résultats obtenus seront
discutés au regard des obstacles identifiés a priori et des modalités de mise en ceuvre. Enfin,
nous discuterons de I'impact potentiel d’'une telle approche en science, si elle était systématisée,
sur la prise de conscience de différents rapports possibles a l'autorité et nous élargirons le
propos a la formation du citoyen.

= Héliocentrisme vs. polycentrisme

L’histoire de la querelle copernicienne, qui impliquait les meilleurs astronomes de son temps,
montre assez qu'aucun argument immédiat ou aucune observation facile ne suffisent a régler la
guestion de savoir quel astre, de la Terre ou du Soleil, tourne autour de l'autre. Sous une forme
plus abstraite, celle-ci restait méme encore ouverte jusqu'au tournant du XX° siécle, ou les
analyses théoriqgues de Mach (1883/1987) et d'Einstein (Einstein, 1915; Einstein & Infeld,
1936/2009) montrérent qu'il était effectivement impossible de la trancher expérimentalement, et
cela pour des raisons théoriques trés profondes. Il est pourtant devenu incontestable pour la
plupart des adultes que la seule réponse acceptable a cette question consiste a affirmer que
c’est la Terre qui tourne autour du Soleil et non linverse. Seule une minorité, certes non
négligeable, de la population reste pré-copernicienne (typiquement 20% : Crabtree, 1999 ;
Eurobarometre, 2001) et des revues grand public font régulierement des gorges chaudes des
innocents qui répondent que le Soleil tourne autour de la Terre a des sondages délibérément
concoctés pour les ridiculiser.

Pour le physicien, les choses ne sont malheureusement pas si simples et, comme aime a le
rappeler Jean-Marc Lévy-Leblond (2001, p.98): « la science moderne, plus subtile qu'on ne veut
bien le dire, n'a pas remplacé le géocentrisme par I'héliocentrisme, mais par le polycentrisme ».
Si pour Copernic comme pour Aristote et Ptolémée il y a bien un centre du monde, leur dispute
étant de déterminer lequel, le privilege cesse avec Galilée, pour lequel il est également Iégitime
d'affirmer que, vu de la Terre, le Soleil tourne autour d’elle. Lorsque le physicien moderne parle
de « mouvement apparent » du Soleil, cela n'a de sens que dans un référentiel explicite — il s’agit
de son mouvement tel qu'il nous apparait vu de la Terre, et non d'un mouvement qu'on
opposerait a un mouvement supposément « réel » (ou « absolu », au sens de la physique
newtonienne, elle aussi obsoléte de ce point de vue).

= Entre programmes et manuels

Le programme du CM1 en sciences expérimentales et technologie de 2012 stipulait que les
éléves devraient savoir « repérer et comprendre le mouvement apparent du Soleil au cours d’'une
journée et son évolution au cours de I'année, interpréter le mouvement apparent du Soleil par
une modélisation et connaitre la contribution de Copernic et Galilée a I'’évolution des idées en
astronomie ». Il est difficle de déterminer dans quelle mesure cette formulation invitait
effectivement a un travail spécifique avec les éléves sur le passage du paradigme copernicien au
paradigme galiléen. Les programmes de 2015 attendent désormais des éleves qu'ils sachent
« situer la Terre dans le systéeme solaire ». S'ils proposent de « Découvrir I'évolution des
connaissances sur la Terre et les objets célestes depuis I'’Antiquité (notamment sa position dans
l'univers) jusqu’a nos jours », il est attendu que les éleves sachent « décrire les mouvements de
la Terre sur elle-méme et autour du Soleil », sans précision de référentiel ou de point de vue.
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La quasi-totalité des enseignants du primaire impliqués dans une étude interrogeant leur rapport
au copernicanisme (cf. intra) et donc, sans doute, si I'on peut admettre que ces derniers en
constituent un échantillon représentatif, des enseignants frangais en général) se satisfont alors
d’une lecon purement transmissive et, faisant I'impasse sur la question de la relativité, présentent
le modele héliocentrigue comme une évidence incontestée. La plupart des manuels adoptent
une position intermédiaire et proposent une démarche d'investigation portant sur des questions
astronomiques annexes, mais en appellent finalement plus ou moins ouvertement & un argument
d'autorité pour valider le modele héliocentrique : « Le déplacement du Soleil dans le ciel d’est en
ouest n'est qu'une apparence. En fait c’est la Terre qui tourne sur elle-méme » (Nathan) ;
« Pourtant, tout le monde sait que la Terre tourne sur elle-méme. La question est donc:
comment les astronomes ont-ils fait pour le savoir ? Le maitre explique alors que cette question a
été longuement débattue entre les scientifiques et en retrace les grandes étapes historiques
(Ptolémée, Copernic, Bradley, Foucault). La conclusion finale est: La Terre tourne sur elle-
méme » (Le Pommier).

= Tous coperniciens (ou presque)

S'il s’agit de faire adhérer les éleves au paradigme copernicien, ces approches s'averent
redoutablement efficaces. Nous l'avons testé en soumettant 250 enseignants du primaire en
poste dans les Alpes-Maritimes a un questionnaire (Blanquet & Picholle, 2011) : ils affirment tous
sans exception (100%) que la Terre tourne autour du Soleil et non linverse. Lorsqu’on leur
demande comment ils le savent, quelques-uns justifient leur affirmation en parlant de
« mouvement apparent » du Soleil dans le ciel de la Terre, par opposition a un supposé
mouvement réel de la Terre autour du Soleil ; mais lI'argument est trés majoritairement de pure
autorité : ils 'ont eux-mémes appris a I'école (par exemple, « Parce qu’on me I'a appris. Je crois
les scientifiques. Je n'ai pas a tout remettre en cause tout le temps ») ou de supposé « bon
sens ». D'un point de vue épistémologique, ces enseignants adhérent au paradigme dominant
sans le questionner, et sont donc aujourd'hui coperniciens comme leurs lointains prédécesseurs
étaient ptoléméens, mutatis mutandis.

Une lecture plus fine des résultats de notre enquéte consiste a remarquer que, si tous les
enseignants interrogés s'averent coperniciens, aucun (0%, avant travail spécifique avec les
enseignants sur ce sujet), apres quatre siecles, n'a vraiment assimilé la révolution de la relativité
galiléenne. L'interprétation de ce constat dépasserait le cadre de cet article. Au-dela de la
didactique des sciences, les mécanismes cognitifs en cause font a priori intervenir aussi bien des
considérations sociopsychologiques (I'adhésion au modele héliocentrique étant valorisée par le
groupe) qu'historiques (I'importance de la révolution copernicienne et le procées de Galilée — « Et
pourtant, elle tourne ! », lui fait dire le mythe populaire — faisant partie de la culture commune) et
épistémologiques.

= Construire un autre rapport a l'autorité

Notre échantillon étant assez large (250 enseignants), il semble possible de généraliser ces
résultats dans une certaine mesure et d’admettre que la grande majorité des enseignants et
futurs enseignants francais du primaire adherent au paradigme copernicien sans le questionner
ni a fortiori imaginer qu'il puisse étre aujourd’hui périmé par le paradigme galiléen (et a fortiori
einsteinien). Leur rapport a la notion d’héliocentrisme parait trés largement basé sur des
arguments d’autorité entendus et acceptés lorsqu’ils étaient enfants a I'’école primaire, véhiculés
par les médias ou prégnants dans la culture. Faire accéder ces enseignants au paradigme
galiléen impliquerait non seulement qu'ils réalisent un saut conceptuel conséquent — passer
d’une vision du monde ou les mouvements sont absolus a une vision relativiste ou la description
du mouvement dépend du référentiel choisi — mais surtout qu'ils acceptent de changer de
paradigme et donc remettent en cause les arguments d'autorité qui fondaient leur paradigme
initial et qu'’ils considéraient comme autant d’évidences confortables.
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Nous nous contenterons ici d’envisager comment une technique d'enseignement par démarche
d’investigation peut aider a dépasser cette double difficulté. Nous discuterons ensuite (section 3)
des possibilités qu’elle ouvre pour engager une réflexion avec les enseignants (et a terme leurs
éleves) sur leur rapport a l'autorité.

Nous avons donc développé des démarches d'investigation visant a amener les étudiants futurs
enseignants du primaire (master MEEF premier degré) a s'approprier la notion galiléenne de
point de vue (ou de référentiel), a apprendre a passer d'un point de vue sur le systeme solaire a
un autre et a s'interroger sur la légitimité de ces différents points de vue.

Les deux premiers enjeux sont classiques en mécanique et, hors contexte astronomique,
soulevent des difficultés réelles mais surmontables. La premiére, subtile mais bien connue en
particulier depuis les travaux d'Edith Saltiel et Jean-Louis Malgrange (1980), est la nécessité de
préciser un référentiel avant de pouvoir définir un mouvement, ce que ne font pas explicitement
la plupart des démarches d'investigation proposées dans les manuels disponibles. Une autre,
purement technique, est d’ordre mathématique (et plus précisément géométrique) : il faut étre
capable de concevoir et de décrire un mouvement selon différents points de vue. Compte tenu
de la simplicité de la configuration (deux sphéres a distance pratiquement constante), on sait la
surmonter assez facilement sans faire appel a des outils mathématiques inaccessibles a ces
enseignants.

Notre premiére séquence, « Equivalence », les aborde sous I'angle de I'équivalence géométrique
des différents modeles imaginables. Ainsi, on peut aussi bien rendre compte de I'alternance du
jour et de la nuit en faisant tourner la Terre sur elle-méme qu’en gardant le Soleil fixe ou en fixant
la Terre et en faisant tourner le Soleil autour d’elle. De méme, on peut aussi bien rendre compte
de la différence de durée des journées en France et au Cap a une méme date en inclinant I'axe
de la Terre et en gardant le Soleil fixe ou en fixant la Terre et en déplacant le Soleil de fagon a
obtenir un angle identique entre la droite reliant les deux centres et I'axe de la Terre (figure 1),
etc.

Figure 1 - Dessins de futurs enseignants du primaire rendant compte de I'équivalence géométrique de
l'inclinaison de I'axe de la Terre ou du déplacement du Soleil pour expliquer
la différence de durée des journées en France et au Cap

QO

Tene Tetr
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Ce résultat est accepté sans difficulté par les étudiants futurs enseignants pour interpréter des
observations d'ordre astronomique (alternance jour/nuit, phénoméne des saisons, etc.) a partir
de modéles analogiques basés sur une boule de polystyrene tournant autour d’'une lampe (et
réciproquement). En revanche, lorsqu’arrive le moment, en fin de séquence, de le formuler en
termes de rotation de la Terre autour du Soleil et, surtout, du Soleil autour de la Terre, il se
heurte a l'idée qu'un seul de ces mouvements est légitime et une formulation contraire a la vision
copernicienne ne «passe » plus. Un travail spécifique sur I'équivalence géométrique et
I'introduction de la notion de point de vue ne suffit donc pas a modifier significativement la
posture copernicienne des étudiants.

Partant de I'hypothése que l'obstacle épistémologique en cause pouvait étre de méme nature

que celui que rencontraient au XVII° siécle les promoteurs du modéle copernicien, confrontés a
la |égitimité exclusive du point de vue terrestre, nous nous sommes donc inspirés de la stratégie
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développée a cet effet par Johannes Kepler : exploiter I'effet de dépaysement induit par la fiction
(Suvin, 1977) pour emporter l'acquiescement du lecteur. Dans un court roman, Le Songe, ou
Astronomie Lunaire (Kepler, 1609, publication posthume 1634/1984), 'auteur emmene donc le
lecteur sur la Lune qu'il lui fait voir du point de vue de ses habitants ; une fois ce procédé
science-fictionnel accepté, il suffit de lever les yeux pour observer la Terre (que ses Lunatiques
appellent Volva) dans le ciel lunaire — qu'on voit aussi d'un point de vue lunaire, donc extra-
terrestre. Le point de vue terrestre n'est donc pas seul [égitime.

Nous avons donc développé une seconde séquence travaillant explicitement la [€gitimité de
différents points de vue astronomiques. Cette séquence, dite « Kepler », repose sur une
illustration réaliste dans laquelle la Terre apparait au centre d'un cadre fixé sur la Lune (Manchu,
1989 ; figure 2) ; la démarche d’investigation proprement dite porte sur les phases de la Terre et
son (absence de) mouvement apparent tels qu'on pourrait les observer depuis la Lune, avec une
insistance particuliére sur les notions de point de vue et d'observateur (Blanquet, 2011).

Figure 2 - La Terre encadrée, Manchu (1989)

De nouveau, et de facon symétrique au cas précédent, on observe que la quasi-totalité des
étudiants admettent sans difficulté la légitimité du point de vue lunaire, mais que cette séquence
seule n'affecte pas significativement leur copernicanisme foncier (pour plus de 90% d'entre eux,
Blanquet & Picholle, 2012).

On observe en revanche que selon l'enseignant, 30 a 50% des étudiants ayant travaillé
successivement d'abord la séquence « Kepler », puis la séquence « Equivalence », franchissent
alors le pas du relativisme galiléen. La nécessité de la combinaison des deux séquences
s'interpréte assez naturellement : sans une maitrise personnelle de la géométrie permettant de
comprendre I'équivalence formelle de la rotation d'un objet autour d'un autre, ou réciproquement,
les étudiants doivent faire appel a un argument d'autorité : dans un probléeme d'astronomie, le
plus simple est d'adopter directement celui du paradigme dominant ; en revanche, la démarche
d'investigation les affranchit de ce besoin. Inversement, cette simple équivalence mathématique
n'‘entraine pas I'égale Iégitimité des points de vue et, sans travail personnel sur ce point, c'est
encore l'autorité du paradigme dominant qui fait foi.

Notons toutefois que cette expérience s'accompagnait chez certains étudiants de réactions
émotionnelles inhabituellement fortes aprés une démarche d'investigation. En I'occurrence, ces
derniéres étaient majoritairement résolues par un retour magistral sur I'histoire des sciences et
I'évolution des paradigmes et des principes qui les sous-tendent — donc d’une certaine facon par
la possibilité d'un recours a un nouvel argument d’autorité associé par exemple au prestige
d'Albert Einstein. Certains étudiants ont tenu en revanche a exprimer le caractére libérateur de
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I'exercice, qui levait une tension pénible entre leur observation personnelle du mouvement du
Soleil dans le ciel et leur adhésion obligée a sa négation. D'autres en revanche refusaient de se
départir de I'idée qu'il devait y avoir, quelque part, un mouvement privilégié, une vérité univoque,
une autorité scientifique incontestable sur la question — méme si le formateur lui-méme pouvait
l'ignorer...

| 3. Grands débats et petites facilités

Les principes pédagogiques a l'origine de la démarche d'investigation semblent donc permettre
des mises en ceuvre relativement efficaces pour aider les étudiants a dépasser des conceptions
initiales puissamment confortées par le contexte culturel ou la trace de passions comme celles,
d'ordre religieux, qui s'exprimaient lors de la querelle copernicienne.

Plus précisément, notre étude met en évidence la difficulté qui consiste pour chacun a admettre
a priori la légitimité d'une proposition en contradiction avec son propre jeu de principes —
physiques dans I'exemple considéré plus haut, mais éventuellement aussi bien métaphysiques,
voire esthétiques. Une telle admission est pourtant la condition sine qua non de son examen
rationnel. Elle est notamment indispensable pour se donner les moyens de réfuter objectivement,
a posteriori, la position adverse.

L'importance d'une approche duale de l'autorité d'un discours d'apparence scientifique ne se
limite pas au champ des sciences expérimentales. Ainsi, des pans entiers du vocabulaire
politique du domaine des sciences sociales et humaines peuvent leur étre empruntés. Mais tous
les emprunts ne sont pas légitimes, et la récente polémique sur « l'imposture intellectuelle » qu'ils
constituent parfois montre aussi l'importance d'un rapport vigilant a l'autorité dans ces domaines
(Bouveresse, 1999). Les exemples d'erreurs de raisonnement, de facilités abusives ou de
contresens dommageables sont, a fortiori, trés nombreux en politique. A I'heure des sites
d'information quasi instantanée, gratuite et générale, tels que Wikipédia™, il y a aujourd'hui une
propension a confondre la partie avec le tout, les « petites phrases » pseudo-philosophiques d'un
auteur avec l'expression substantielle de sa pensée. La simplification cede trop souvent la place
a un simplisme dévastateur.

Plus généralement encore, on retrouve dans la formation du citoyen et I'apprentissage de la
gestion de son rapport a 'autorité politique une dualité similaire a celle qui caractérise le rapport
a l'autorité scientifique. D'un c6té, « devenir éléve », comme le préconisent les programmes des
I'école maternelle, c’est comprendre que I'on n’est qu’'une partie d’'une collectivité dont il faut
connaitre, comprendre et accepter les régles. Le socle commun de connaissances, de
compétences et de culture attend de I'éléve qu'il « acquiere la capacité a juger par lui-méme, en
méme temps que le sentiment d'appartenance a la société » (BOEN, 2015a). Cette exigence ne
fera que se renforcer et se complexifier et c’est I'ensemble des lois de la Nation, et méme du
Contrat Social (Rousseau, 1762), que le citoyen majeur devra, idéalement, savoir s’approprier et
respecter. Mais, d’'un autre coté, il lui appartiendra également de se forger une évaluation
personnelle du fonctionnement de I'Etat et de déterminer par son vote s'il désire maintenir a leurs
postes les détenteurs de I'autorité politique exécutive et les législateurs ou au contraire la confier
a d’autres. Consentir a la tutelle de la loi, pour le citoyen émancipé d’'une démocratie moderne,
c’est s'interdire de les violer par ses actes mais en aucun cas s'interdire de les remettre en
cause, voire de militer pour la réforme ou I'abrogation de tel ou tel principe politique ou légal.
Ainsi que le rappellent les programmes, « la conception républicaine de la citoyenneté insiste a
la fois sur 'autonomie du citoyen et sur son appartenance a la communauté politique formée
autour des valeurs et principes de la République. Elle signale I'importance de la loi et du droit,
tout en étant ouverte a I'éthique de la discussion qui caractérise I'espace démocratique » (BOEN,
2018).

Pour étre pleinement acteur de sa société, le citoyen moderne doit — sans bien sdr verser dans le
rejet de I'ordre établi ou le choix, forcément restrictif, de la révolte — prendre ses distances avec
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les connaissances apparentes, facilement accessibles, pour entamer un processus
d'identification des schémas ou des mécanismes politiques. Ce juste milieu entre lucidité et
participation continuée au corps social, une solide culture historique et scientifique, dont il est
I'acteur et non le simple réceptacle, et une appropriation authentique d'une démarche scientifique
(BOEN, 2017) pourraient selon nous le lui permettre. On peut considérer qu'il n'y a pas de
démocratie moderne, comme il n'y a pas de science moderne, sans rapport mature a
l'argumentation et a l'autorité.

Pour autant, il ne s’agit pas ici d’affirmer une quelconque équivalence entre autorité scientifique
et autorité politique. La ou la premiere tire sa légitimité de criteres et de procédures explicites
pour la validation des connaissances admises par la communauté scientifique, mais aussi pour
leur remise en question (Popper, 1989), la légitimité de I'autorité politique est fondée en dernier
recours (en démocratie du moins) sur le vote majoritaire, plutét que sur la valeur intrinseque des
propositions considérées. La vision cartésienne du doute hyperbolique, de I'émancipation
individuelle a I'égard de tous les préjugés et de tous les arguments d’autorité, a la base de la
science moderne comme, dans une certaine mesure, de l'idéal politique des Lumieres, reste
guant a elle un chantier toujours renouvelé.

Conclusion

Les principes pédagogiques a l'origine de la démarche d'investigation semblent donc confortés
par la possibilité d'aider efficacement les étudiants a dépasser des conceptions initiales
puissamment renforcées par le contexte culturel ou la trace de passions comme celles, d'ordre
religieux, qui s'exprimaient lors de la querelle copernicienne.

Nous espérons que I'exemple du systéme héliocentrique a permis de souligner I'importance du
rapport individuel a l'autorité. Etre capable tout a la fois d'entendre tous les arguments en
présence, mais aussi d'identifier chez de soi-disant « experts » des arguments de faux « bon
sens » ou de pure autorité pourrait bien étre la marque de « I'nonnéte homme » du XXI° siécle
(OCDE, 2007). A cet égard, I'enseignement des sciences aujourd’hui proposé aux futurs
enseignants du primaire parait insuffisant pour les rendre critiques vis-a-vis des arguments
employés pour les convaincre que c’est la Terre qui tourne autour du Soleil (et sur elle-méme) et
non l'inverse. La combinaison d’approches transmissives avec les séquences en démarche
d’investigation présentées et concues spécifiquement pour déstabiliser ces arguments apparait
susceptible de leur faire changer de paradigme.

Il reste a déterminer si la mise en ceuvre récurrente de cette complémentarité au cours de la
scolarité améliorerait effectivement I'appropriation par les éléves du discours scientifique et de
son rapport a l'autorité — donc d’'un aspect essentiel de la nature de la science (Lederman et al.,
2013 ; Blanquet & Picholle, 2017). Plus particulierement, intégrer un travail explicite avec les
éleves (Khishfe et al., 2012 ; Blanquet, 2014) sur le rapport a l'autorité qu’entretient la
communauté scientifique a l'autorité pourrait bien contribuer a sa compréhension. Il restera a
fortiori & déterminer s'ils peuvent effectivement transférer ce rapport dual a l'autorité scientifique
vers d'autres types d’autorités, politiques en particulier.

Un travail spécifique sur les discours d'autorité scientifique, associant en complémentarité
pédagogie transmissive et démarche d’investigation, n’en apparait pas moins déja comme un
outil original venant s’ajouter a la panoplie des sciences de I'éducation et plus précisément des
didactiques. Un tel travail pourrait aisément s’intégrer aux formations existantes des enseignants
a la démarche d’investigation, en explicitant le rapport a I'autorité qu’elles impliquent. Si, dans le
cas de démarches expérimentales, elles reposent sur le refus de tout argument d’autorité, c'est
plus subtil dans le cas ou les démarches d’investigation font appel a des modélisations ou ont
recours a des documents scientifiques : confronter explicitement le rapport & I'autorité de ces
approches en démarche d’investigation a celui des approches plus transmissives pourrait faciliter
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la prise de conscience de la part des enseignants des enjeux ambitieux des programmes
scolaires.

L'objet de ce qui précede était de soumettre a I'épreuve d’'une étude de cas concréte I'idée
séduisante d'une éducation scientifique envisagée comme un puissant moteur pour la
construction d’'un rapport dual a I'autorité. Au méme titre que la compréhension de la méthode
scientifique de base, le rapport dualiste a l'autorité qu'elle véhicule et promeut pourrait préparer
I'enfant a affronter la société, a s'admettre en tant qu'individu pensant, et constituer un précieux
vade-mecum pour le citoyen qu'il deviendra. L'exemple du traitement de I'héliocentrisme dans les
manuels nous conduit toutefois a y apporter un bémol, malheureusement sans grande
originalité : il n'y a pas loin du Capitole a la roche Tarpéienne, et de la démarche d'investigation
au cautionnement indirect d'un argument d'autorité qui a, lui, fait ses preuves comme outil
d'oppression plutdt que d'émancipation.
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Sorties scolaires dans les musées de sciences :
étudier I’émancipation par I'analyse du sujet didactique

Cora Cohen-Azriat

Résumé

Ce texte contribue a la réflexion autour de la question des fonctions émancipatrices et de ses
conditions dans le cadre des visites scolaires au musée. A partir d’'un ancrage didactique,
l'investigation de ces situations nous a conduit a les étudier au prisme de la notion de sujet. Il
s'agit d’analyser a la fois le sujet didactique dans le cadre de situations singulieres que sont les
visites scolaires dans les musées de sciences, le sujet institutionnel selon linstitution de
référence dans cette collaboration ou partenariat, mais également de s'interroger sur le sujet
concepteur de discours (scientifique, muséologique ou encore scientifique scolaire). Si
I’émancipation concerne d’abord I'individu par rapport au groupe, la visite scolaire au musée se
construit le plus souvent sur I'expérience collective. Ces dimensions nous aménent a interroger
la (dé)personnalisation des discours produits par les scientifiques, par les muséologues et par
les éleves-visiteurs.

Dans ce texte, je propose de contribuer a la réflexion autour de la question qui nous rassemble
ici : I'éducation scientifiqgue et technologique peut-elle étre émancipatrice ? Je m'appliquerai donc
a y réfléchir dans un contexte spécifique, celui de I'exposition scientifique. En effet, a partir de
lieux tels que les musées de sciences ou les centres de cultures scientifiques, techniques et
industriels (CCSTI), je focalise mon analyse en particulier sur les visites scolaires afin de préciser
ce qui se joue dans ces situations en termes d’émancipation possible, facilitée, impossible, etc.

Deux préalables sont essentiels en ouvrant ce propos. Tout d’'abord, jai choisi de partir d’'une
définition large et ouverte de la notion d’émancipation, afin que celle-ci autorise I'investigation
heuristique des situations d’études que sont les visites scolaires dans les musées de sciences.
Ainsi la premiére définition proposée par Francois Galichet (2014, p.12) en introduction de son
ouvrage sur la question m'apparait pertinente ici pour fonctionner de la sorte : « s’émanciper,
c’est devenir responsable de soi, de ses choix, de ses ambitions, de ses réussites comme de ses
échecs ». Ensuite, je considére I'émancipation comme un processus. Dés lors, je propose
d’identifier, au sein des situations didactiques étudiées, différents éléments ouvrant la réflexion
sur la dynamique possible d’une démarche émancipatoire.

Pour ce faire, je m’appuie sur trois recherches menées sur les visites scolaires dans les musées
scientifiques (Cohen, 2002 ; Cohen-Azria & Dias-Chiaruttini, 2015, 2016)2. Méme si celles-ci ne
sont pas ici développées, ce n’est en effet pas I'objet de l'article, elles représentent a la fois les
racines de ma réflexion et le terreau de mon raisonnement. Qu'il s’agisse de recherches-actions
avec des classes (Cohen, 2002) ou d'observations de classes lors de visites « ordinaires » (dans
le cadre des deux recherches co-dirigées avec Ana Dias-Chiaruttini®), toutes les données* me
permettent de questionner, au filtre de la notion d’émancipation, les situations didactiques que
sont les visites scolaires dans les musées de sciences. Ainsi, cet article a un statut particulier

Maltre de conférences Habilité a Diriger des Recherches, Equipe Théodile-CIREL, Université de Lille.

% Les différentes données sont issues de travaux de recherches avec des classes de maternelle et d’élémentaire.
® La premiére recherche, sous le titre L’'Expérience de visites au musée : pratiques et discours des sujets, mobilise les terrains
de recherches que sont le LaM (Lille Métropole musée d’art moderne, d’art contemporain et d’art brut), le Musée d’Histoire
naturelle de Lille et le Forum départemental des sciences. La deuxieme recherche est financée par la région Nord-Pas-de-
Calais, sous le titre Visites scolaires, péri-extrascolaires et familiales dans des lieux muséaux de la région Nord-Pas-de-Calais :
approches didactiques. Je m’appuierai ici uniquement sur les données issues des musées scientifiques.

* A partir de cet ensemble de données, jai choisi de reconstruire un corpus basé sur des entretiens réalisés avec les éléves et
les enseignants concernant les visites scolaires dans les musées de sciences, sur des observations réalisées durant les visites
dans ces mémes types de lieux (interactions verbales, comportements, déplacements) et sur des productions écrites ou orales
recueillies durant ou aprés les visites scolaires.
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dans la mesure ou il s'appuie sur un nouvel examen de données initialement construites pour
répondre a des questions de recherche sur le statut du sujet dans le cadre de visites de musées
scientifiques. De ce fait, il ne donnera pas de place a la présentation des données dont leur
relecture a pour fonction d’amorcer une réflexion sur la question de I'émancipation dans le cadre
de ces situations didactiques particuliéres.

Cet article est construit en deux temps : le premier s’attarde sur I'espace méme d’exposition
scientifique tant pour en proposer une définition que pour tenter de comprendre sa place dans le
cadre des recherches en didactiques. C’est ensuite que la question de I'émancipation pourra
alors étre traitée, et ce, a partir de la notion de sujet.

1. L’exposition:
un espace de recherche pour la didactique des sciences

Avant d’étudier les visites scolaires dans les musées de sciences, j'ai d’abord choisi d'analyser
les raisons pour lesquelles les espaces d’expositions scientifiques ont fait I'objet d’investigations
et de recherches en didactique des sciences depuis I'émergence de cette discipline.

m Ladidactique des sciences et I’extrascolaire

Yves Reuter (2013) décrit un débat persistant entre les didacticiens focalisant leurs recherches
principalement ou exclusivement sur I'Ecole quand d’autres, adeptes d'une didactique
« élargie », investissent d’autres lieux dans la mesure ou ils accueillent des situations qualifiables
d’enseignement et d’apprentissage intentionnels (p.67-68). Jean-Pierre Astolfi et Michel Develay
(1989, p.10) considerent que « la Didactique des sciences expérimentales ne se réduit pas au
cours de sciences. Elle s’intéresse a toutes les situations d’appropriation de savoirs scientifiques.
Le musée, I'exposition, de méme que les textes ou les documents iconiques en constituent
d’autres exemples ». Ce débat n’a finalement eu que peu de prise sur le champ de la didactique
des sciences. En effet, nombreux sont les didacticiens des sciences a avoir investi les espaces
muséologiques relevant de domaines scientifiques. Méme s'il existe des travaux sur d'autres
médias, comme les dessins animés, tels que I'emblématique Il était une fois la vie (Mottet & al.,
1996), ou les bandes dessinées (Girault, 1991), la plupart des études se développent
principalement sur les musées (Girault, 1986 ; Guichard, 1990 ; Clément, 1993 ; Triquet, 1993,
etc.).

Ainsi, lorsque les didacticiens ont commencé a interroger ces espaces, ils ont porté leurs regards
sur différentes situations. En se centrant d’abord sur les contenus, les recherches ont permis de
travailler autour de la transformation des savoirs en vue de leurs mises en exposition. Des
analyses ont été réalisées aupres des équipes de conception d’expositions révélant I'espace de
négociations entre muséologues, muséographes et scientifiques (Triquet, 1993, par exemple, ou
plus récemment Moreau & al., 2012). D’'autres recherches se sont ensuite focalisées sur les
effets de situations didactiques référés aux musées. Il s'agissait d’interroger les impacts des
visites d’exposition ou des activités muséales, en termes d’apprentissages, de compréhension,
de familiarisation avec différents types de savoirs, de notions, ou de contenus scientifiques. La
succession des vocables n'est pas ici un effet de style, mais pose, en creux, la question des
objectifs des expositions dans le cadre des visites scolaires et des visites hors scolaires. Ces
études se sont basées sur des méthodologies et des constructions de données variées telle la
production d’écrits par les éleves, des suivis de classes, etc. Les recherches construisent des
catégories de publics variées permettant d’étudier les adolescents (Timbart, 2007), les trés
jeunes enfants (Noé, 2003) ou encore les classes de primaire (Triquet, 1999 ; Cohen, 1999,
2002, Girault & Guichard, 1995 ; Noé-Stosic, 2014, etc.). Des dimensions comparatives ont
ensuite été développées, mettant en perspective des situations géographiques contrastées.
Ainsi, Maria Isabel Orellana Rivera (1999) a comparé les relations entre Ecole et Musée au Chili
et en France, et Cora Cohen (2002) a fait de méme entre le Québec et la France.
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Mais la question se pose de savoir pour quelles raisons les didacticiens des sciences ont investi
les espaces tels que les musées. Pierre Clément (1998) I'explique par le renouvellement
permanent des connaissances en biologie dont les médias donnent un écho autrement plus
réactif que ne peuvent le faire les espaces scolaires via leurs programmes ou les manuels
scolaires. Deux spécificités conjointes expliquent cette situation. La premiéere est liée a la nature
méme des savoirs, identifiée ici comme le moteur de ces investigations didactiques. La seconde
s’appuie sur la fonction des médias. En effet, ils sont, d’une part, pensés comme des sources
d’'informations précieuses pour les enseignants et, d'autre part comme des ressources
directement accessibles pour les éléves. Ce qui améne Pierre Clément (1998, p.71) a considérer
gue cette situation implique trois nécessités :

— celle de « former les futurs enseignants a une pratique critique des médias, en y impliquant
une approche didactique » ;

— celle de « familiariser les éléves a une utilisation critique des médias par des liens entre école
et musées » entre autres ;

— et «la nécessité de développer des recherches de didactique de la biologie qui analysent ces
différents médias ».

L'argument de Pierre Clément concernant la réactivité des médias me semble toute relative. En
effet, les musées, finalement autant ou davantage que I'Ecole, nécessitent une temporalité
relativement longue pour intégrer de nouveaux savoirs dans leurs productions telles que leurs
expositions®. Et cela est d’autant plus vrai que les musées sont « nationaux » ou importants en
termes de personnel. Toutefois, les discours oraux accompagnant les expositions permettent
d’intégrer de nouvelles informations. Ce qui est également le cas de I'Ecole. En effet, dans ce
dernier contexte, cette démarche est réalisée, entre autres par l'intermédiaire du discours de
I'enseignant. En revanche, I'espace muséal est présenté comme un espace support de formation
« continue » dans le cadre de I'appropriation des sciences. Et c’est bien a ce titre qu'il
m’'intéresse dans la réflexion sur I'émancipation.

m L’exposition scientifique : une écriture, un point de vue

Lors des visites scolaires dans les musées de sciences, deux types d’espaces peuvent étre
utilisés : I'exposition en elle-méme, ou pour étre plus juste, une portion d’exposition et les
espaces d'ateliers. Si le deuxieme espace n’est pas mobilisé de maniére systématique, c’est plus
souvent le cas du premier®. Ainsi, je vais me focaliser sur I'exposition, comme lieu central de la
visite scolaire.

L'espace d’exposition est, comme tout discours, construit. Il est le fruit d’'une élaboration humaine
singuliére. Il ne dit pas I'entiereté d’une thématique, au contraire, il est le résultat de choix. Les
notions scientifiques font I'objet de transformations, de sélections, elles sont mises en relation
avec différentes notions choisies et souvent extraites du champ dans lequel elles ont pu étre
élaborées. Les visiteurs ont & (re)construire un discours par leur visite (Triquet & Davallon, 1993).
Elle peut donc étre considérée comme un espace écrit, construit, mis en scene dans lequel les
contenus prennent et donnent sens. L'exposition est un point de vue sur le monde.

Entre 1995 et 1997, une expérience intéressante avait mis en avant cette dimension de I'écriture
muséale dans le cadre de l'exposition La différence. Celle-ci a été co-réalisée par trois
institutions’ contrastées qui ont travaillé autour d’'un méme théme (celui de la différence) afin de
produire trois expositions présentées conjointement. Il convient de noter ici les régles qui ont
accompagné ces realisations. Tout d’abord, les trois partenaires, issus de trois pays différents,
ont accepté de ne pas communiquer entre eux durant le temps de conception et jusqu'au

® Certes des espaces « actualités » sont quelques fois intégrés dans les espaces muséaux, mais ils ne constituent pas, jusqu’a
Erésent, une part importante des terrains de recherches didactiques.

Notons tout de méme que dans certains musées scientifiques, les scolaires peuvent exploiter exclusivement des espaces
d’atelier pour réaliser, par exemple, des expérimentations impossibles, difficiles ou couteuses a mettre en place dans les
espaces scolaires. Méme si ces situations existent, elles restent rares.

” Le Musée dauphinois de Grenoble, le musée d'Ethnographie de Neuchatel, le musée de la Civilisation de Québec.
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montage de I'exposition. Ensuite, les trois équipes ont été soumises au méme budget, ainsi qu’'a
la méme surface d’exposition. Et pour finir, I'exposition devait permettre l'itinérance afin d’étre
présentée dans les trois musées partenaires du projet. Les trois versions illustrent a quel point
I'exposition est bien une interprétation, un point de vue, une écriture particuliere. Si cette
interprétation est mise en évidence ici du coté des concepteurs, elle existe également du coté
des visiteurs. Devant un méme discours, les lectures vont s’avérer différentes selon les lecteurs.
Une étude sur la réception des visiteurs de cette exposition avait montré de grandes variations
dans les interprétations produites (Eidelman & Raguet-Candito, 2002). Certes cette exposition
concerne des musées de société, mais ce qui est mis en évidence ici n'est pas spécifique a ces
types de lieux. En effet, les musées scientifiques n’échappent pas a ces mémes problématiques.
Il s'agit également, dans ces espaces, d'une écriture muséographique issue de partis pris
donnant la possibilité aux visiteurs de construire des lectures interprétatives contrastées, comme
a pu le travailler Umberto Eco (1979/1985) a partir d’autres supports. Ce n’est pas une vérité qui
est montrée, c'est une construction intellectuelle qui est dailleurs rarement signée.
Formellement, il existe un panneau générique reprenant différents noms, ou services, ayant
contribué a la réalisation de I'exposition, mais cela ne contribue pas a donner a voir une
signature, c’est-a-dire a signifier clairement la personnalisation des discours construits (j'y
reviendrai plus loin). Cette dimension me parait intéressante lorsqu’on s'interroge sur
I'émancipation des sujets dans le cadre des visites dans les musées de sciences. En effet, pour
étudier le sujet didactique, le sujet apprenant, il convient d’analyser également ce avec quoi il est
mis en relation. Ici la question se pose de savoir si le contenu scientifique porté par le discours
proposé releve d’une personnalisation ou pas. Ce discours existe-t-il en soi, en tant que tel ? Ou
celui-ci est-il présenté et/ou percu comme une version personnelle (qui peut étre acceptée par
une communauté), comme une interprétation du monde ? Cette deuxiéme variante prend
également sens dans l'espace scientifique. Il s'agit, dans ce cadre, de penser les sciences
comme une construction humaine, inscrite dans une communauté scientifique. Il y a dans cette
conception des sciences une place donnée au sujet scientifique qu'est le chercheur. Pour
reprendre les propos de llya Prigogine et Isabelle Stengers (1979, p.281) : « la science s’affirme
aujourd’hui science humaine, science faite par des hommes et pour des hommes ».

Ainsi, je considére ici que I'exposition scientifique s’appuie sur des contenus construits par des
scientifiques. Il s’agit bien la de productions humaines, tant pour les contenus que pour leurs
mises en scene dans I'espace muséal. Alors que le visiteur fait face a deux subjectivités que sont
les sujets chercheurs en sciences et les sujets muséologues (pour le dire vite), il peut concevoir
cet espace comme un discours dépersonnalisé (Cohen, 2002). Comme annoncé plus haut, je
reviendrai sur cette dimension, éclairant la question de I'émancipation, dans le cadre de I'étude
du sujet visiteur.

l 2. Etudier I'émancipation par le prisme du sujet

Les visites scolaires dans les musées ou dans les centres de culture scientifique, technique et
industrielle peuvent étre pensées par le chercheur comme des situations didactiques spécifiques
éclairant la question de I'émancipation des sujets éléves-visiteurs. A partir d’observations de
classes au sein d’expositions scientifiques, trois types de questionnement peuvent étre établis.

Le premier s'appuie sur les places et les statuts donnés ou pris par les sujets dans ces
situations : sont-ils construits ou se construisent-ils comme des visiteurs, des visiteurs
d’expositions scientifiques, des éleves, des éléves en sciences, des enfants passionnés de
sciences... ?

Le deuxieme type de questionnement concerne les contenus possibles, envisagés et en jeu dans
ces situations et les références mobilisées quant aux institutions partenaires : I'Ecole et le Musée
au sens large. Si la premiére découpe les savoirs a travers les disciplines scolaires, la seconde
construit le plus souvent son discours hors de ces découpages. Certains chemins de savoirs sont
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balisés quand d’autres sont a défricher, mais tous peuvent-ils étre empruntés et accueillis dans
ces situations ?

Le troisieme type de questionnement envisage I'écriture muséale et ses lectures scolaires,
comme pouvant étre porteuses de sens parfois contrastés. En effet, entre les choix scientifiques
traduits par une écriture muséographique et la construction des lectures et des interprétations
par les publics, une question émerge alors autour de l'unicité ou de la pluralité possible ou
attendue des discours construits ainsi que sur leur nature (discours clos ou ouverts). Cette
guestion a d’autant plus de force pour notre propos qu’elle interroge les discours construits tant
par les concepteurs que par les visiteurs scolaires et dans les deux cas, aucun de ces discours
n’est finalement signé. Nous considérons ici que I'absence de signature et la désincarnation des
discours peuvent étre envisagées comme résultant d’'une dynamique de dépersonnalisation.

A partir de ces trois types de questionnement, la place du sujet se révele centrale. Il s'agit
d’étudier a la fois le sujet didactique dans le cadre de situations singulieres que sont les visites
scolaires dans les musées de sciences, le sujet institutionnel selon l'institution de référence dans
cette collaboration ou ce partenariat, mais également de s’interroger sur le sujet concepteur de
discours (scientifique, muséologique ou encore scientifique scolaire). Si I'émancipation concerne
d’abord l'individu par rapport au groupe, la visite scolaire au musée se construit le plus souvent
sur I'expérience collective. A partir de la relecture de nos corpus, ce paradoxe, éclairé via ces
trois types questionnement, permet de travailler les fonctions émancipatrices et ses conditions au
sein des espaces muséaux scientifiques et technologiques, et ce, au regard des visites de
publics tout-venant.

Cette partie s'adosse principalement sur les trois dimensions du sujet mises en avant plus haut :
le sujet didactique, le sujet institutionnel et le sujet concepteur. Mais ce découpage est tout a fait
artificiel. En effet, ces dimensions peuvent étre convoquées conjointement pour analyser les
situations didactiques en jeu. D’autant qu'elles relevent de spheres conceptuelles différentes.
Ainsi, construire un plan sur ces trois dimensions prend le risque d’avancer de maniere spiralaire
et redondante dans I'écriture. Néanmoins, ce découpage m'a permis d'envisager quatre pistes
d'analyse : le sujet didactique, les contenus associés aux institutions de référence, la
(dé)personnalisation des discours et la question de I'individu et du groupe ou de l'individu dans le
groupe.

m Lesujet didactique

Questionner le processus d’émancipation, c’'est pour partie étudier la place et le statut du sujet
dans les situations. Mais chaque discipline de recherche éclaire le sujet qu’il construit de facon
spécifique. Ainsi, dans le cadre de mon ancrage didactique, je m’appuie dans un premier temps,
sur la définition d'Yves Reuter (2013, p.87) : « On pourrait donc définir, en premiére approche,
les sujets didactiques, c'est-a-dire les sujets auxquels s'intéressent les didactiques, comme les
acteurs en tant qu’ils sont constitués par des relations d’enseignement ou d’apprentissages,
relations institutionnalisées a des contenus, référés/référables a des disciplines ». Cette définition
peut étre mobilisée relativement aisément lors des situations didactiques issues des observations
de classes par exemple. En revanche, lorsqu’il s’agit d’analyser les visites d’expositions lors des
sorties scolaires, deux questions se posent.

La premiére interroge la place des phénomeénes d’enseignement et d’apprentissages dans ces
situations. En effet, si & 'Ecole I'éléve est tenu d’apprendre, le visiteur ne I'est pas au Musée.
Qu’en est-il alors de I'éléve-visiteur dans le cadre des visites scolaires au musée (Cohen-Azria,
2011) ? La situation qu'est la visite scolaire reléve-t-elle en termes d’objectif, de I'Ecole, du
Musée, ou d’elle-méme ? Il est ici intéressant de constater que ce qui est attendu pour le visiteur
tout-venant dans le cadre des visites d'expositions scientifiques ne peut I'étre du visiteur scolaire.
La relation avec I'Ecole établit un cadre singulier ayant des répercussions sur les phénomeénes
€en jeu : enseignement, apprentissage, sensibilisation, vulgarisation, etc. ?
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La deuxiéeme question concerne la place des disciplines. Les savoirs scolaires répondent a une
construction disciplinaire, quand la plupart des expositions scientifiques montrent des objets ou
des présentations échappant a ces découpages. Ce choix des musées scientifiques est souvent
annoncé et méme, revendiqué. Il s’agit, dés lors, de se positionner de facon spécifique. Etre un
prolongement de I'Ecole ou simplement mobiliser des modalités définitionnelles proches de
I'Ecole ne peut convenir & I'espace muséal pour se définir. Toutefois, si I'Ecole ne retrouve pas
les contenus qui structurent ses enseignements scientifiques, il ne peut y avoir de raison
d’exploiter le musée. Ainsi, jobserve qu'il s'agit alors souvent de réinjecter des discours
disciplinaires, dans les expositions construites hors de ce type de découpages, via, par exemple,
les accompagnements au sein des visites scolaires ou le choix des parties d’exposition
exploitées et ignorées.

Ces deux questions structurent le regard du chercheur. En effet, I'approche didactique de la
situation de visite scolaire dans les musées de sciences impose de reconstruire les phénomenes
en jeu. De quels phénomeénes est-on le témoin intentionnel lors des visites scolaires au musée ?
Cela impose également une réflexion sur les contenus et leurs découpages. Jack Guichard et
Jean-Louis Martinand (2000) ont déterminé, entre autres, ce qui différencie les contenus
scientifiques au sein des formes médiatiques et scolaires. Pour ce faire, ils interrogent les
spécificités des traductions des savoirs scientifiques en savoirs scolaires ou en savoirs
vulgarisés : « la vulgarisation construit moins des contenus qu’'une image de la science. Elle
instaure davantage un rapport a la science, qui est aussi recherché par certains enseignants »
(Guichard & Martinand, 2000, p.4). La question reste de savoir sur quels contenus s’appuie cette
image de la science, et en quoi serait-elle différente de celle construite par I'école ?

m  Sujet et contenus

Deux institutions sont en jeu dans le cadre des visites scolaires au musée. Afin d'éclairer ces
situations, on peut envisager ces deux institutions en fonction de leurs spécificités, finalement en
fonction de ce qu’elles sont et ne sont pas (Caillet & Coppey, 1992 ; Jacoby & Coppey, 1995 ;
Guichard & Martinand, 2000). J'ai plutdt choisi de m’appuyer centralement sur la situation de
visite scolaire, la pensant dans un continuum didactique (Cohen-Azria & Dias-Chiaruttini, 2015).
Ce choix permet de considérer la situation comme un moment dans un processus avec un avant
et un aprés. Méme si ce qui précede et ce qui suit ne sont pas toujours accessibles au
chercheur, les envisager comme structure d'existence de la visite scolaire donne une dimension
didactique plus large que le temps court de la visite et de fait, permet de penser les contenus en
jeu en lien avec d’autres lieux, d’autres espaces, d’autres sujets. Ce parti pris permet d’étudier la
situation plutbt que les lieux géographiques. Ainsi, je peux amorcer cette investigation par
linterrogation suivante : les visites scolaires sont-elles pensées comme des «lieux » de
questions ou des « lieux » de réponses ? Les éléves de primaire les envisagent, a I'image de ce
gu'ils ont construit sur le musée, c’est-a-dire, des lieux de réponses (Cohen, 2002). Cela est
souvent expliqué, par les éléves, en mobilisant d'une part, la dimension monstrative des
expositions, et d’autre part, I'image des sciences dont I'activité serait de construire des réponses
pour mieux comprendre le monde, plutét que des questions qui structurent les démarches de
recherches. Méme si les musées de sciences, ou plus largement les expositions scientifiques ont
pu se construire ces dernieres années comme des espaces de débat ou des espaces en débat
(Fortin-Debart, 2003 ; Girault & Molinati, 2011 ; Zwang, 2016), cela n'apparait pas dans les
discours des éléves.

Quoi qu’il en soit, durant les observations de visites scolaires « ordinaires »® dans les deux
recherches citées ci-avant (Cohen-Azria & Dias-Chiaruttini, 2015, 2016), lorsquil y a
guestionnement, la question est souvent dirigée vers les éleves. Elle est d'ailleurs portée par les
guides ou par les enseignants qui souhaitent que les éleves cherchent et trouvent la réponse
attendue sur la portion d'exposition en jeu ou dans les cours précédant la visite. Méme l'analyse

® Le terme d'ordinaire n'est pas & penser de maniére péjorative, il dit simplement qu'il s'agit de visites classiques, organisées
par les musées, en opposition avec les visites scolaires de la premiére recherche (Cohen, 2002), construites par le chercheur
dans le cadre d’une recherche-action.
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des documents d’accompagnement pour les scolaires ou pour les enfants en famille® montre que
la question est treés souvent posée par l'institution a I'éléve ou a I'enfant. Ces derniers sont alors
invités a trouver des réponses a des questions gu'’ils ne se sont pas nécessairement posées.
Lorsque la démarche de questionnement mise en place améne les sujets a produire des
réponses qui existent avant méme leur activité au musée, les discours produits sont finalement
souvent clos. Néanmoins, il est difficile de dire de quel travail émancipateur elles sont le résultat,
car on ne peut exclure que ce processus soit en jeu.

Lors de la recherche-action dans la Grande Galerie de I'Evolution du Muséum national d’Histoire
naturelle, sur la formation du visiteur scolaire de musée, les éléeves étaient amenés a travailler
centralement des contenus muséaux (mise en scene de I'exposition, origine des objets de
collections, etc.). Dans ce contexte, les éléves étaient invités a parcourir librement différentes
parties du musée (Cohen, 2002). lls revenaient le plus souvent avec des questions. Celles-ci
relevaient d’abord de la nature des collections et interrogeaient tant la taxidermie que ce qui la
précédait : « Est-ce que tous les animaux sont morts ? »; «lls ont été tués expres? »;
« Comment sont-ils fabriqués ? », « Qu’est-ce qui est vrai et faux ? » ; etc. Et c’est en cherchant
dans le musée que les éléves-visiteurs ont alors trouvé des éléments de réponses. Cela a été
rendu possible par I'exploitation des vitrines présentant le travail du taxidermiste. Ce
guestionnement spontané a ensuite amené certains éléeves a construire des lectures singulieres
au sein de l'exposition. Par exemple, devant deux naturalisations de zeébres, ils se sont
interrogés d’'une part sur le fait qu'ils soient issus des mémes techniques de taxidermie et par la
méme sur I'époque des naturalisations, d'autre part, ils ont observé les pelages en se
demandant comment expliquer leurs variations (sexe, zones géographiques...). Cet exemple
souligne que ce n'est pas I'objet qui porte le contenu du discours, mais bien le sujet qui le
construit par son observation et son interrogation s'il en est autorisé ou s'il se l'autorise. Devant
la méme présentation, les éléves construisent des questions ayant des dimensions scientifiques
ou muséographiques, entre autres. Les propos de Pierre Clément (1998) cités plus haut
montrent I'importance de la formation des différents sujets a la lecture critique des médias tels
gue les musées. Finalement celle-ci s'opére différemment au sein des situations, selon que la
guestion, considérée comme moteur de la situation didactique, soit posée par le sujet éleve-
visiteur ou qu’elle lui soit posée. Ainsi, la nature et la fonction des contenus mobilisés et
construits varient ainsi que leur validité aux yeux des sphéres de référence (scientifique,
muséologique, scolaires, etc.).

Certaines situations de visites scolaires au musée peuvent avoir des répercussions au-dela de
'espace muséal. Toujours dans le cadre de la recherche-action sur I'apprentissage de la lecture
de [l'exposition (Cohen, 2002), les éléves étaient amenés a s'interroger sur I'écriture
muséographique tout en construisant leur place de visiteur. lls prenaient alors conscience de
I'existence de concepteurs ainsi que de leurs intentions dans I'écriture de I'exposition. Lors d’'une
séance conclusive en classe, I'un des éléves de cours moyen deuxieme année (CM2) d'une
Zone d'éducation prioritaire (ZEP) de Grigny a fait un paralléle entre son expérience muséale
dans le cadre de ce projet et son quotidien. Il a en effet déplacé la question de I'écriture muséale,
vers celle de I'écriture dans I'espace de consommation. Si rien n'est posé au hasard dans
I'exposition afin de raconter une histoire scientifique, dans le supermarché, les produits ne sont
également pas disposés sans regles. Lorsque cet éléve a fait part de sa remarque a la classe,
les autres ont participé au débat sur les raisons de la présence des bonbons pres des caisses
dans les supermarchés. Cet exemple issu d'un paralléle fait entre deux espaces distincts
s’appuie sur la place que prend le sujet quant a son interprétation et sa compréhension de la
situation qu’il vit et non qu’il subit. Certes, alors que les objectifs initiaux se concentraient sur un
domaine scientifique, il le déplace ou I'élargit avec comme pivot I'activité réflexive du sujet.

A ce jour, cette configuration est relativement peu développée dans le cadre des visites scolaires
au museée. Les éléves-visiteurs sont souvent congcus comme des récepteurs plutdt que comme
des créateurs de contenus. Mais il faut a chaque situation différente étudier ce que I'éleve-
visiteur fait de sa visite. Connaitre la configuration ne suffit pas a envisager ce qui peut étre

° Les documents étudiés ici sont issus des stages organisés par 'OCIM (Office de coopération et d'informations muséales)
auxquels j'ai participé, depuis 2006, sous l'intitulé : « Concevoir des documents d’accompagnement a la visite ».
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construit. Quoi qu’il en soit, la construction des contenus de visite n'est pas seulement I'apanage
des visiteurs, dans la mesure ou il inclut également le travail des concepteurs.

m  Sujet et (dé)personnalisation

Le travail des concepteurs (au sens large) est de construire un discours qui sera mis en scene a
partir des objets du musée. Il y a la deux types d’écriture : une premiere écriture d’'un discours
scientifique (Simonneaux, 1997) et I'écriture scénographique a partir de ces propos.

Ces écritures ne sont que peu mises en avant lors des visites scolaires. Comme je l'indiquais
dans le cadre de la définition de I'exposition, il n'est pas rare que les jeunes éléves considéerent
ce lieu comme un espace de « vérité scientifique » ne dépendant pas d’'une écriture humaine
singuliére. Mettre en avant cette dimension releve parfois d'un véritable obstacle pour les
visiteurs. La Grande Galerie de I'Evolution du Muséum national d’Histoire naturelle, avait mis en
place un dispositif emblématique quant a cette réflexion. Dans la partie « L’homme facteur
d’évolution », un des éléments conclusifs était un espace dans lequel le visiteur entrait et qui lui
proposait une diversité de discours. Cela était symbolisé par une multitude de petits écrans dans
lesquels le visiteur pouvait découvrir des points de vue divers adossés sur des discours
scientifiques. Ainsi, chaque vignette vidéo proposait de rencontrer un individu filmé en gros plan
donnant son point de vue scientifique sur la situation présentée dans cette partie de I'exposition.
Il est important de préciser que les visiteurs ne « rencontraient » pas de scientifiques. En effet, il
s’agissait d'acteurs reprenant certains de leurs discours donnant a voir des avis contrastés. Les
noms des scientifiques ayant participé a ce dispositif n'y étaient pas directement associés. Celui-
ci se concluait par un espace silencieux et sans image dans lequel le visiteur pouvait prendre le
temps de construire son propre point de vue. Les différents publics avaient du mal a donner du
sens a cette installation. La question se pose de savoir si le musée peut étre envisagé par les
visiteurs comme un lieu de débat, de questionnement, de pluralité de points de vue. Cette vision
de cet espace culturel scientifique peut parfois poser probléeme. Est-il envisageable que des
savoirs non stabilisés puissent devenir supports d’exposition ? En quoi un visiteur peut-il, dans
un musée scientifique, construire son propre positionnement ?*° Aprés quelques années de
fonctionnement, ce dispositif a été retiré.

Cette présentation illustre également un élément crucial dans I'exposition scientifique: la
guestion de la (dé)personnalisation des discours. Méme si un panneau générique présente les
noms de certains scientifigues, muséologues et muséographes au début ou en fin d’exposition,
ils sont rarement construits comme signataires du propos. En effet, ils sont, le plus souvent,
envisagés comme garants de la scientificité du discours et comme responsables de sa mise en
scene. Penser I'exposition scientifique comme un point de vue n’est alors pas envisageable
aisément. Selon la définition que le visiteur mobilise concernant I'espace d’exposition (comme
point de vue signé ou comme espace de monstration d'un savoir établi dépersonnalisé) la place
gu'il s’y construit est fort différente. Et cela peut faciliter, contraindre ou empécher d’entrer dans
un processus d’émancipation.

A coté de cette dépersonnalisation des discours scientifiques, une autre dépersonnalisation de
nature tres différente est également a I'ceuvre dans le cadre des visites scolaires. Les éleves
perdent souvent leurs noms, voire une partie de leur identité, au musée. En effet, lors des visites
accompagnées, les guides ne connaissent pas les éléves et mobilisent des appellations
génériques variées (les copains, les cocos et les cocottes, mesdemoiselles, les garcons et les
filles, les enfants, pupuce, bonhomme, etc.). Mes diverses et nombreuses observations de
situations de visites scolaires m’ont fait prendre la mesure de l'intérét a porter un regard sur cette
guestion de la dépersonnalisation qui place alors le sujet éléve-visiteur le plus souvent
uniqguement comme élément d’'un groupe.

1% Ces questions rejoignent, d’une part, les travaux en didactique sur les questions socialement vives (par exemple, Legardez &
Simmoneaux, 2006, 2011) et d’autre part, ceux sur les musées comme lieu de débat (par exemple, Fortin-Debart, 2003 ; Girault
& Molinati, 2011 ; Zwang, 2016).
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m Lesujetetlegroupe

Poser la question du sujet institutionnel dans le cadre des recherches didactiques sur les visites
scolaires au musée c’est penser la relation entre les institutions en mettant au cceur de celle-ci le
sujet. Il s'agit alors d’'abord de savoir qui est accueilli au musée. Si la réponse s’organise autour
de la notion de groupe scolaire, la place relative de I'individu et du collectif doit étre prise en
compte afin d’analyser la situation. Il est excessivement rare que les visites scolaires dans les
musées scientifiques soient pensées dans une approche individuelle, ou de petits groupes
d’éleves. En effet, la plupart des visites s’effectuent en grand groupe, voire en demi-groupe selon
les lieux. C’est la classe qui est accueillie, qui est accompagnée, qui est guidée, sans que des
approches singulieres ou individuelles ne soient envisagées. Il est fréquent, dans les
observations de visites scolaires, d’assister a la scene suivante : le groupe déleves, a la
demande du guide, entoure un objet ou une présentation a observer. Les espaces d’exposition
n'étant pas, en priorité, pensés pour les groupes, ils ne permettent pas a tous les éléves de
mener leur observation en méme temps. Pourtant le temps que le propos du guide se déroule,
les éléves sont souvent contraints de rester groupés autour de I'objet du discours, objet qui leur
alors est invisible. Ainsi, ce qui fait la spécificité de I'espace muséal, c'est-a-dire, le discours a
partir de I'objet ou de sa mise en scéne n’est pas systématiquement au cceur des situations de
visites de groupe. Combien de fois, ai-je observé des éleves, dans l'incapacité d'observer ce
dont il était question, simplement du fait de leur position dans le groupe ? Et lorsqu’ils se
retournent vers des objets plus accessibles a leurs regards, il n’est pas rare gu'ils soient rappelés
a l'ordre.

Un des éléments essentiels lors de visites des publics tout-venant au musée est la liberté de
déplacement. Ces visiteurs peuvent, le plus souvent, construire leur itinéraire de visite a leur
guise, comme on construit un discours, un cheminement dans le savoir. Lors des visites
scolaires, le déplacement est généralement contraint et imposé. Il y a la un paradoxe entre la
nature du lieu et son utilisation scolaire. Différentes explications peuvent étre évoquées pour
expliquer cette situation. Il y a d’abord les questions de sécurité. Elles peuvent, toutefois, selon
les lieux, étre respectées en donnant aux éleves des espaces délimités de liberté, par exemple
en leur proposant de déambuler selon leur désir et leur intérét dans un petit espace au sein de
I'exposition. Une autre raison est la crainte des enseignants de I'absence de travail s'ils sont
livrés a eux-mémes. La question est alors de savoir, en quoi le maintien en groupe assure un
moment de travail ? Il n'est pas question de proposer ou de défendre des modalités particulieres
de visites, mais de soulever la question de la liberté de mouvement, de déplacement, de choix,
lors des visites scolaires au musée. Cette question est essentielle a poser d’autant qu’elle est
souvent réglée par I'évidence de ne pas pouvoir laisser libre I'éleve durant la visite. Dans le
cadre d'un entretien avec Francois Galichet' sur le débat philosophique a I'école, celui-Ci
déclare qu'un des enjeux de ce dispositif est celui de la construction identitaire du sujet:
« prendre la parole, c’est prendre du pouvoir — sur les autres, mais aussi sur soi. C'est s’affirmer
comme sujet, responsable de ce qu'il dit. Mon expérience du débat en classe montre que
beaucoup d’éléves effacés, en situation d’échec dans les apprentissages proprement scolaires,
trouvent, a travers leur participation au débat a visée philosophique, I'occasion de prendre
conscience qu'ils existent, gu'ils pensent, que leur pensée peut intéresser les autres, qu'ils ne se
réduisent pas au “mauvais éléve” que I'école tend a renvoyer d’eux-mémes ». Il existe une forme
de paralléle possible avec la situation de visite scolaire au musée. Construire et poser sa parole
au sein de l'exposition, c'est se construire comme sujet. Dans le contexte travaillé ici, c'est
donner une place a l'existence des différents sujets au sein du groupe. « L'émancipation
physique » qui permet de choisir ses propres espaces de visites, de choisir la direction a prendre
dans I'exposition peut également s'incarner dans les propos construits et tenus durant la visite.
Etre face a une mise en scéne d’'objets au musée, ce n'est pas étre face a un contenu, mais a la
possibilité de construction d’'un discours. Ce choix-la, cette direction envisageable et différente
selon les sujets peut symboliser I'espace possible du processus d'émancipation. Il s’agit alors
d’étre dans le groupe, d’entendre divers points de vue, de construire le sien, et de pouvoir y
revenir. Ce ne sont pas ici des contenus qui sont prioritairement construits, mais des sujets parce
gu'ils construisent des contenus, parce gu'ils sont autorisés a les construire, méme si ceux-ci ne

! |ssu du site internet de Francois Galichet : http://philogalichet.fr
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sont pas toujours valides dans un premier temps, d’un point de vue scientifique. Ces élaborations
successives, paralléles, conjointes peuvent participer du processus d’émancipation dans le cadre
des visites scolaires dans les musées scientifiques. Il s'agit la d’accorder une confiance a la
parole du visiteur, a son interprétation, méme si elle peut constituer un point de départ pour une
élaboration scientifiqgue au lieu d’étre directement I'élaboration scientifique.

Conclusion

Eclairer les situations de visites scolaires au musée au filtre de la notion de sujet est fécond du
point de vue de la réflexion didactique. En effet, penser le sujet dans le cadre des visites
scolaires au musée, permet de définir la place qui lui est donnée (par les institutions, par les
professionnels divers en jeu dans ces situations et par lui-méme), ainsi que la place qu'il prend et
gu'il construit pour lui et pour ses pairs. Et c’est au regard de cela que les savoirs mobilisés et
construits peuvent alors étre analysés. Ces derniers sont ainsi rapportés aux différentes spheres
présentes (scolaires, muséales, scientifiques, scientifiques scolaires, sociales, familiales, etc.),
contribuant ainsi a une formation spécifique pouvant relever d’'une démarche émancipatoire. La
rencontre avec le savoir scientifigue au sein de I'exposition n’est pas une condition suffisante
d’émancipation du sujet. Celle-ci résulte d’'un dialogue symbolique avec d’autres, mais aussi
avec soi. Tout d'abord, dans le cas présent, ces autres sont les sujets de la recherche
(scientifiques et chercheurs), c’est-a-dire ceux qui signent les contenus scientifiques, mais
€également les sujets concepteurs d’exposition (muséographes, muséologues, etc.), soit ceux qui
signent leurs mises en scene. Toutefois, une double dépersonnalisation est souvent en jeu. Alors
gue les noms des scientifigues prennent souvent une place secondaire lorsqu’ils ne sont pas
gommeés, les noms des muséologues ne prennent pas plus de place lorsqu’ils apparaissent. Les
contenus scientifiques peuvent alors étre présentés durant les visites scolaires (dans le discours
des guides, des enseignants, des parents accompagnateurs ou encore des éleves) comme des
objets en soi, ne résultant pas toujours de productions humaines. Et il en est souvent de méme
de I'espace d’exposition trés peu interrogé et peu défini lors des visites scolaires, rendant difficile
la construction de la place du sujet visiteur. Ici, les sciences et les espaces d’exposition qui leur
sont liés ont été définis comme des lieux de conception, d’'écriture, et de lecture, donnant place a
différents sujets. Faire face en tant que sujet a un objet ou a un sujet (producteurs d’objets au
sens large), ne procéde pas de la méme dynamique. La dépersonnalisation de ces discours
permet d’interroger l'incarnation du sujet et de fait la mise en place possible d’un processus
d’émancipation. Pour conclure, je reprends les propos de Francois Galichet (2014) pour qui
I'’émancipation reléve de la responsabilité de soi, de ses choix, de ses ambitions, de ses
réussites comme de ses échecs. Encore faut-il étre pensé et se penser comme sujet en
construction.
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Impacts émancipateurs d’une coopération scientifique-enseignant a
I’école primaire sur les représentations des enfants et leur
mobilisation dans les apprentissages en sciences

Marie Odile Lafosse-Marin?

Résumé

Un enseignement des sciences dans lequel un étudiant scientifique coopére avec un
professeur des écoles contribue-t-il a une forme d’émancipation des éléves ? Les impacts de
cette pratique ont été étudiés sur les apprentissages des enfants a travers les interactions
langagiéres lors de séances de science a I'école primaire. Les représentations que les filles et
les garcons se construisent des scientifiques ont été appréhendées par I'analyse de 1500
dessins légendés d'éleves de cycle 3. Des facteurs d'émancipation sont apparus :
émancipation d'un assujettissement a une forme de savoir ; échappée de l'assignation a une
« place » dans la classe et du « contrdle » permanent du professeur ; affranchissement de
représentations sociales enfermantes. La dynamique interactive multiforme entre professeur-
étudiant-éléves s’accompagne d'une sorte de circularité libératrice entre les actes de savoir/
enseigner/apprendre. Une offre de savoir témoignée par le binbme enseignant, plutot
gu'injonctive, rend I'éleve plus libre pour répondre. De nouvelles postures pour apprendre sont
investies. Une mobilisation inédite est suscitée par une possible identification au jeune
scientifique. Elle conduit a une libération d’autocensures dues a des stéréotypes qui pésent
particulierement sur les filles et les enfants de milieux défavorisés, ces derniers étant parfois
exclus des sciences sous prétexte de retour aux soi-disant fondamentaux « lire, écrire,
compter ».

La recherche que nous avons conduite visait a mettre en évidence des effets de
I’Accompagnement en Sciences et Technologie & I'Ecole Primaire (ASTEP), sur les postures
d’apprentissage des éléves ainsi que sur les représentations de scientifiques qu'ils se
construisent dés I'école primaire. Les interactions langagiéres pendant des séances de sciences
ont été étudiées en partenariat avec des professeurs des écoles et des étudiants
accompagnateurs. Puis des dessins légendés d'enfants suscités par une question sur les
scientifiques ont constitué le corpus le plus conséquent de cette recherche. Les données saisies
ont été traitées en fonction de quatre variables principales: sexe, niveau de classe,
appartenance sociale, ainsi que pratique des sciences a I'école avec ou sans ASTEP. Cette
étude se situe dans les champs de la psychologie sociale et des sciences de I'éducation. Elle
met en évidence des inégalités d’enseignement, des autocensures déja installées chez certains
enfants de huit a dix ans et révéle un profil particulier chez ceux qui ont bénéficié de 'ASTEP
(Lafosse-Marin, 2004-2014).

Le contexte de I'étude est celui d'une évolution des programmes de sciences rénovés depuis
2002, mais, sur le terrain, I'enseignement des sciences a I'école primaire reste encore trés limité.
Un grand nombre de professeurs des écoles ont une appréhension a enseigner une discipline
pour laquelle ils se sentent peu formés.

Nous présenterons I'histoire du dispositif ASTEP ainsi que les objectifs de cette pratique
pédagogique innovante en tant que pilotée par un bindbme scientifique/enseignant en interaction
constante dans la complémentarité de leurs compétences et dans la durée. Puis, a travers
'analyse des interactions langagiéres d'une séance de sciences et I'étude des représentations
des scientifiques qui apparaissent dans les dessins légendés d’enfants, nous montrerons
comment la dynamique de classe créée par I'ASTEP a des effets émancipatoires sur chacun des
acteurs, en particulier sur les éléves en interaction avec le jeune scientifique et leur professeur.

! Chargée de mission, Espace Pierre-Gilles de Gennes / ESPCI ParisTech, Doctorat a I'université Paris Ouest Nanterre,
CoSciENS.
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l1. L'ASTEP

L’Accompagnement en Sciences et Technologie a I'Ecole Primaire a été initié dés le début de
'opération La main a la pate en 1996. On peut lire dans le huitieme des dix principes :
« Localement, des partenaires scientifiques (universités, grandes écoles) accompagnent le
travail de la classe en mettant leurs compétences a disposition. » Il est aujourd’hui promu par le
ministére de I'Education Nationale et celui de 'Enseignement Supérieur et de la Recherche. En
2010, le directeur général de l'enseignement scolaire présente ce dispositif dans les termes
suivants : « L'Accompagnement en Sciences et Technologie & I'Ecole Primaire (ASTEP) est une
des actions conduites au niveau national avec le concours de I'Académie des sciences, en
complément des différents dispositifs pédagogiques déja mis en ceuvre dans les classes de
I'école primaire, pour faciliter un enseignement des sciences et de la technologie conforme aux
programmes et qui donne aux éléves les moyens d'atteindre les objectifs de connaissances et de
compétences définis par le socle commun » (Blanquer, 2010, § 2).

Les institutions scientifigues dont dépendent les étudiants accompagnateurs proposent une
reconnaissance du travail d'accompagnement et de sa dimension de formation. De plus en plus
d’établissements, universités et écoles d'ingénieurs, créent des unités d’enseignement qui
permettent d’octroyer et de valider des crédits d’études (ECTS), du niveau licence 3 au doctorat.
Un réseau national de correspondants se met progressivement en place. Dans chaque
académie, un correspondant scientifique travaille avec un correspondant académique
(inspecteur pédagogique régional ou inspecteur d’académie) au développement de 'ASTEP
dans sa région. Cette pratique s’est développée depuis 1996 pour atteindre environ une classe
sur cent sur 'ensemble de la France, dont 26% en éducation prioritaire, 16% en milieu rural (en
2014-2015).

m  Accompagner ou coopérer ?

L’ASTEP est un accompagnement qui prend la forme d’une coopération dans la complémentarité
des compétences des acteurs. La grande polysémie du terme « accompagnement » dans les
champs psychologique, social, spirituel, thérapeutique et, de plus en plus souvent pédagogique,
pourrait porter a confusion. « Accompagnement » est en général compris comme soutien, aide,
assistance, dans une relation a sens unique, ce qui n'est pas le cas dans le cadre de I'ASTEP.
En effet, la relation qui s'établit entre un scientifique (majoritairement encore étudiant) et un
professeur des écoles est celle d'une coopération pour les apprentissages d’éléeves en sciences.
La Charte de I'ASTEP en précise les modalités : « L’enseignant reste le spécialiste de
I'apprentissage dans la classe ». Il garde la maitrise pédagogique du déroulement de la séance
tandis que I'accompagnateur a un rdéle de guidage de la démarche scientifique, dans le dialogue
et l'interaction avec I'enseignant, avant chaque séance (pour sa préparation), pendant et aprés
(pour le bilan de celle-ci et la suite a lui donner). Ensemble, ils « identifient les enjeux et les
objectifs » et « se mettent d’accord sur le déroulement des activités » (Charte de 'ASTEP,
DESCO, 2004). Les différents colloques sur 'ASTEP ont mis I'accent sur cette dimension
collaborative et sur ses enjeux sociétaux : « Un défi partagé par enseignants, scientifiques et
ingénieurs » (Colloque ASTEP, Paris, 2004). « L'éléve, le maitre et le scientifique : science et
technologie en partage » (Colloque ASTEP, Nantes, 2007).

La répartition des réles entre le professeur des écoles non scientifique et 'accompagnateur
étudiant en science n’est ni immédiate ni assurée car leurs cultures et leurs langages different.
Les représentations que chacun se fait de son réle et de celui de l'autre, ainsi que leurs attentes,
ne convergent pas nécessairement. Il peut donc y avoir conflit, nécessité d'explicitation et effort
d'ajustement, lesquels sont formateurs pour les acteurs. Des dérives sont possibles si 'ASTEP
est compris comme une intervention du scientifique ol I'enseignant se mettrait en retrait dans la
posture de spectateur, ou bien si I'accompagnateur devient un simple assistant pour les séances
de sciences. En effet, il existe toujours la tentation pour un enseignant qui craint d’enseigner les
sciences, de passer les rénes a « celui qui sait », et pour un scientifique, celle de les prendre
pour transmettre ses connaissances selon ses propres criteres.
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Une formation des deux acteurs est nécessaire. Cette pratique collaborative dans la durée
(plusieurs mois) vise I'autonomie progressive du professeur des écoles dont la formation initiale
n'est pas scientifique, en méme temps qu’'une plus grande mobilisation des enfants dans les
apprentissages en sciences et technologie favorisée par cette situation de classe particuliere
(Lafosse-Marin, 2004-2014).

2. Nouveauté de la situation pédagogique
créée par I’ASTEP

L’analyse des interactions langagiéres durant plusieurs séances de sciences montre comment la
dynamique de classe, originale, ou les éleves, I'enseignant et le scientifique interagissent entre
eux, suscite I'ouverture de I'espace médiationnel, espace interactif favorable aux apprentissages
(Lafosse-Marin, 2004 ; Caumeil & Gardet, 2010).

®m  Une nouvelle donne

La présence dans la classe d’'un ou une scientifique dont le rble est différent et complémentaire
de celui de la maitresse ou du maitre crée une « nouvelle donne » dans ce qui se joue pour
chacun des partenaires des interactions.

Le triangle pédagogique entre Savoir-Enseignant-Apprenant se transforme en une sorte de
pyramide dont la base est constituée par les interactions entre maitre (M), accompagnateur (Ac)
et éleves (El), interactions multiples et complexes (M-EL, Ac-EL, M-Ac, M+EI+Ac), chacun des
interactants ayant un rapport au savoir différent. Une sorte de circularité libératrice entre les
actes de savoir-enseigner-apprendre, s'instaure.

La situation duelle traditionnelle correspondant a une dissymétrie de compétences entre
professeur expert et éleves novices est modifiée. Les interactions a trois deviennent multiformes.
Deux modes de communication coexistent et apparaissent tour a tour sur le devant de la scéne
suivant le contexte interactionnel.

Figure 1 - Coexistence de deux contextes interactionnels

Maitre «— pFléves )= novices Maitre +——»
= expert,
\ ‘/ régulatenr
Accompagnateur des echanges
= expert,
DETSONNE TESSOUTCE
(1a}) (1b)

En accusant le trait concernant le rapport au savoir scientifique des enseignants qui n’ont pas fait
d’études en sciences (cas le plus fréquent), on peut dire que maitresse ou maitre et éleves se
trouvent, en quelque sorte, partager le statut de « novice ». L’'accompagnateur est alors I'expert
ou la personne ressource pour eux, méme s'il est étudiant en sciences et donc encore éléve
dans ce domaine (figure 1a).
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Concernant la pédagogie et la construction des connaissances dans linteraction, c'est
I'enseignant qui est expert, il est le régulateur des échanges entre les locuteurs-acteurs et avec
I'environnement, régulateur de la démarche (Altet, 1997 ; Giordan, 1998) (figure 1b).

®m Une offre de savoir injonctive ou témoignée ?
Un autre concept peut caractériser la situation pédagogique : celui d’observation. En effet,
chacun des acteurs de la séance est observateur des actions et interactions langagiéres qui ont

lieu devant lui entre les autres acteurs-locuteurs (figures 2a, b et c). Chacun peut observer et/ou
interagir.

Figure 2 - Observateurs et témoins

Maitre

Accompagnateur
= observateur

observateur

Accompagnateur

(a) (0)

Fléves
= observateurs
et « témoins »

Accompagnateur
= expert

- (C).

Le professeur des écoles peut observer les éleves dans leurs interventions, leur expérimentation,
sans intervenir lui-méme. Il suit I'évolution de leur langage au cours des interactions entre eux et
avec lI'accompagnateur. Il suspend, pendant un temps, son role de « contrbleur » de ce que les
éléves font, disent et apprennent. Il a la possibilité de prendre cette posture et ce temps
d'analyse de leur comportement et de leur démarche originale de construction de savoir.
Pendant ces temps, les éleves s’émancipent de sa tutelle (figure 2a).

L’accompagnateur, a son tour, observe les interactions entre les éléves et I'enseignant, ce qui lui
permet d’ajuster ses interventions pour guider la démarche scientifique et favoriser une certaine
dynamique de classe autonome en dehors de lui. (figure 2b).

Les éleves observent aussi attentivement ce qui se passe entre l'accompagnateur et leur
professeur en train d’apprendre les sciences. lls le voient se risquer dans un questionnement,
des tatonnements, une expérimentation, voire des échecs ou des erreurs. lls sont témoins de sa
démarche scientifique étayée par I'accompagnateur, de leur dialogue dans I'explicitation,
I'expérimentation, l'interprétation, la métacognition... Et cette observation semble modifier leur
propre posture devant le risque que comporte tout apprentissage. Pour les éléves, étre témoins
plus qu’observateurs, les conduit & se sentir concernés par I'événement, a avoir la possibilité de
s’y engager personnellement, ce qui a un effet émancipateur. Il leur devient possible d'imaginer
une démarche dans laquelle s’aventurer (figure 2c). Cette nouvelle liberté a un pouvoir important
de mobilisation des éléves, un impact pédagogique a long terme. Il constitue peut-étre I'une des
originalités les plus pertinentes de 'ASTEP. Elle rejoint la question de Jacky Beillerot : « L'idée
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du savoir est déterminée a partir d'une situation de classe. Il n'est jusqu’au mode de I'offre qui
importe : est-elle injonctive ou témoignée... ? » (Altet, 1997).

Une étude approfondie conduite sur les interactions langagieres d’'une séance de sciences avec
accompagnateur scientifique a montré un déplacement des postures des éléves depuis leur
adhésion a la place qui leur est attribuée par I'enseignant dans son interaction avec lui vers celle
gu'’il se « trouve » et « prend » dans I'espace médiationnel ouvert par les interactions multiples et
complexes entre les locuteurs-acteurs de la séance. Les parameétres d’appréciation de
I'ouverture de cet espace sont multiples : monologue ou échanges a deux, trois ou davantage de
locuteurs ; diversité des discours directifs, interrogatifs, incitatifs ; dominance des questions
ouvertes sur les questions fermées ; fréquence des entrées et sorties des séquences langagieres
par les éleves ; prise en compte d’interventions, de demandes inattendues ou d’expression de
désaccords, en sont quelgues exemples. Cette ouverture est particulierement importante pour
les éléves de niveau scolaire faible car, dans un tel contexte, ils sont moins contraints & une
« place attribuée » qu'ils associent souvent a leurs difficultés (Lafosse-Marin, 2004).

Cet effet de 'ASTEP est concomitant a la démarche progressive d’autonomie du professeur des
écoles dans son enseignement des sciences.

L'étude, doublée d’entretiens avec des accompagnateurs étudiants, des professeurs des écoles
engagés dans I'ASTEP et des enseignants-chercheurs, associe a cette évolution des postures
des éleves une plus grande mobilisation de leur part dans les apprentissages ainsi qu’un
changement de leur rapport au savoir scientifique. L’observation du dialogue constructif entre
I'enseignant et I'accompagnateur, l'invitation a lI'argumentation dans l'interaction, le plaisir de
I'expérimentation, la découverte d’'un mode de démarche scientifique ou le savoir est en partie a
construire ensemble, bousculent une vision des sciences considérées comme inaccessibles,
dominatrices et/ou inquiétantes. Leur pratique avec un jeune scientifique percu comme un grand
frere ou une grande sceur, ajoute une proximité et une possibilité d'identification qui favorise
'engagement des enfants dans la démarche d’apprentissage proposée, en méme temps qu’'elle
repousse l'image stéréotypée d’'un scientifiqgue « Je sais-tout », vieil homme enfermé dans son
« labo », incompréhensible, voire dangereux.

Pour aller plus loin dans la recherche de I'impact de cette pratique pédagogique sur les éléves et
en apprécier les effets émancipateurs, ces premiers résultats nous conduisent a une nouvelle
approche a travers I'étude des représentations que les enfants se construisent des scientifiques
des I'école primaire. Sont-elles attractives ou au contraire dissuasives ? Par quelles images et
dans quel langage les enfants, filles et garcons évoquent-ils le savoir des scientifiques et leur
pouvoir ? Quels peuvent étre les effets d'une pratique des sciences a I'école avec ou sans
ASTEP sur leur perception et leur désir/plaisir d'apprendre ?

3. Les représentations des scientifiques
construites par les enfants

Au point de départ de notre recherche : des interrogations sur la fagon dont les enfants, filles et
garcons, se construisent des représentations des sciences et de ceux qui les pratiquent.
Comment et quand apparaissent-elles dans leur esprit ? Des interrogations sur l'influence des
représentations sociales dans leurs processus de catégorisation. Les images élaborées des
I'école primaire sont-elles déja stéréotypées ? Comment évoluent-elles au cours de leur
scolarité ? Quel peut étre leur poids dans les choix d’avenir des collégiens et lycéens ? Des
signes d’'une possible autocensure sont-ils décelables a cet age selon le genre ou le milieu social
des enfants ? Peut-on les laisser penser : « Scientifique : ce n’est pas pour moi... » quand on
souhaiterait qu'ils puissent tous se dire « Pourquoi pas moi ? ».
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m  Des scientifiques mis en images et en mots

Des représentations ont été suscitées par association libre a partir de questions posées a des
éleves de cycle 3 de I'école primaire : « Pour toi, qu'est-ce qu'un scientifique ? » Puis, pour éviter
d'induire un personnage solitaire systématiquement masculin, elle est devenue: « Etre
scientifique, qu’est-ce que cela signifie pour toi ? ». Ces questions avaient pour objectif de
susciter des représentations et d’en provoquer les mises en images et en mots. 1500 dessins
Iégendés ont été recueillis en deux temps et étudiés a l'aide d’'une grille d’analyse détaillée :
1000 dessins dans un premier temps (Lafosse-Marin, 2010), puis, en relation avec la Mairie de
Paris, dans un souci d'évaluation de I'ASTEP dans les quartiers inscrits dans la politique de la
ville, 500 autres dessins provenant de classes parisiennes accompagnées par des étudiants en
sciences (Lafosse-Marin, 2014). Des comparaisons ont été réalisées avec des études
brésiliennes (De Meis, 1993), canadiennes (Lafortune, 2003) et américaines (Finson, 2002).

Les facteurs sexe, scolarisation et milieu social impactent-ils les réponses des enfants ? Quels
sont les effets d'un enseignement basé sur l'initiation a une démarche scientifique ? L'impact de
'ASTEP est-il perceptible dans les dessins et dans les textes ? Telles ont été les questions
travaillées dans les champs théoriques de la psychologie sociale (Moscovici, 2003 ; Leyens,
1996) avec une méthodologie proche de celle de Lorenzi-Cioldi et Meyer (1990).

Les données saisies ont été analysées en fonction de quatre variables principales : pratique des
sciences a I'école (Non, Oui, avec ASTEP), niveau de classe (CE2, CM1, CM2), sexe de I'enfant,
ainsi que milieu social (favorisé, défavorisé) a partir du classement des écoles en fonction du
profil sociologique des habitants de leur quartier. Des dessins ont pu étre obtenus avant (début
d’année) et aprés ASTEP (fin d’année) pour prés de 100 enfants (Lafosse-Marin, 2014).

Tableau 3 - Caractéristiques de I'échantillon a partir des quatre variables principales (n=1500)

Pratique des sciences Niveau de Classe Sexe des enfants Milieu social de I'école

Nb % Nb % Nb % Nb %
Non 522 35% CE2 447 30%  Fille 741 49% Favorisé 810 54%
Oui 442 29% CM1 483 32%  Gargon 746 50% Défavorisé 555 37%

ASTEP 536 36% CM2 570 38% Inconnu 13 <1% Inconnu 1185 9%

Remarque : 80% des enfants proviennent de classes parisiennes. Celles qui ont bénéficié de I'ASTEP se trouvent
majoritairement dans des quartiers de milieu défavorisé.

Voici ci-aprés quelques dessins d'enfants extraits du corpus. Si certains traits caractérisant les
scientifiques se retrouvent plusieurs fois, les dessins ont tous leur originalité propre dont la
chercheure n’a pu se lasser.

m Lenoyau de lareprésentation

Les représentations identifiées s’averent structurées autour d’un noyau central imagé (Moscovici,
2003) dont les éléments saillants sont parfois ambivalents, globalement plus négatifs que
positifs : c'est un homme, a lunettes, un chercheur, chauve ou bien barbu, le plus souvent
solitaire. Il porte une blouse et expérimente dans un laboratoire fermé avec de la verrerie. Il est
particulierement intelligent et un peu inquiétant et/ou magique. Son savoir lui donne du pouvoir,
pouvoir d'inventer mais aussi celui de détruire.
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Figure 3 - Exemples de dessins d’enfants ayant ou non pratiqué les sciences

Simbad, CM2,
absence de pratique des sciences

Jules, CM2, pratique des sciences

C’est quelqu'un qui invente des choses, qui est tres bon
en math, qui réfléchit sur le corps humain, les objets ; c'est

expériences sur beaucoup de choses ; enfin il découvre
des nouvelles idées.

aussi quelqu'un qui invente des médicaments et qui fait des
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Natasha, CE2, pratique des sciences avec ASTEP
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m  Questions de genre

Sur I'ensemble de I'échantillon, les hommes dominent dans les dessins des garcons mais aussi
dans ceux des filles. On trouve 73% d'hommes seuls, 18% de femmes seules et 8% de femmes
et d’hommes dessinés ensemble (2 fois plus chez les filles). Dans quelques dessins, les sexes
des scientifiques restent indéterminés ou indéterminables.

Pour la variable « Sexe des scientifiques dessinés », on constate peu de différence entre les
représentations des enfants qui n’ont pas fait de sciences a I'école (Sciences Non) et ceux qui en
ont fait mais sans accompagnement (Sciences Oui). lls ont donc été regroupés dans la modalité
« Sans ASTEP » pour les comparer au groupe des enfants qui ont fait des sciences « Avec
ASTEP ». L'analyse qui a pris en compte les variables caractérisant le sexe des enfants, leur
milieu social et TASTEP met en évidence, de facon inattendue, un impact de 'ASTEP chez les
filles différent selon le milieu social favorisé ou défavorisé de leur école.

Tableau 4 - Sexe des scientifiques dessinés par les filles en fonction du milieu social

Filles de milieu favorisé

sans ASTEP (325) avec ASTEP (70)
Sexe scientif Sexe scientif
% cit. % cit.
I Femme 29% I Femme 47%
I Homme 52% I Homme 45%
I Les 2 ensemble 11% I Les 2 ensemble 8%
I Indéterminé 8% I Indéterminé 0%

Filles de milieu défavorisé

sans ASTEP (147) avec ASTEP (131)
Sexe scientif Sexe scientif
% cit. % cit.
I Femme 40% I Femme 57%
I Homme 46% I Homme 25%
I Les 2 ensemble 8% I Les 2 ensemble 12%
[ inetermine 6% [ roetemine 6%

Dans la premiéere colonne du tableau, sans ASTEP, on constate que les filles d’écoles favorisées
dessinent moins de femmes scientifiques que les filles de quartiers défavorisés. La deuxieme
colonne, avec ASTEP, montre une augmentation de femmes dessinées dans les deux groupes
mais elle est nettement plus marquée chez les filles de milieu défavorisé. Ces derniéres
semblent plus libres de se projeter dans une figure de femme scientifique et de reléguer celle,
précédemment dominante, de I’homme scientifique.

Chez les garcons le sexe des scientifiques dessinés n’est pas corrélé au milieu social. Qu'ils
soient de milieu favorisé ou défavorisé, avec ou sans ASTEP, ils représentent tous autour de
80% d’hommes seuls et trés peu de femmes.

Un regard sur I'évolution des dessins, pris dans leur ensemble, entre le CE2 et le CM2 conduit
au constat suivant :
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- les garcons dessinent aussi peu de femmes scientifiques en CE2 qu'en CM2 soit 1%,
- les filles dessinent autant de femmes que d’hommes en CE2 puis deux fois moins de femmes
en CM2.

Le processus d'ancrage des figures masculines est tres rapide chez les garcons. Les femmes
scientifiques sont hors du champ de leurs représentations dés le CE2, méme chez ceux qui ont
pratiqué les sciences avec leur maitresse. Il est plus conflictuel chez les filles dont le désir de
savoir et d'expérimenter résiste quelque temps a la pression des représentations sociales ou
I'hnomme domine (Mosconi, 1994).

Sur les 536 enfants ayant bénéficié de 'ASTEP, 40% l'ont été par une femme, 60% par un
homme. Chez les filles accompagnées par une jeune femme scientifique, le pourcentage de
femmes dessinées a doublé. Mais, plus surprenant, la pratique des sciences avec un
accompagnateur homme est aussi corrélée a une plus grande représentation de femmes
scientifiqgues seules. Chez les garcons, les différences ne sont pas significatives. L'impact reste
minime. Le sexe du scientifique fait partie du noyau de leur représentation, difficile a modifier.

Dans les écoles classées en éducation prioritaire, les enseignants hommes sont beaucoup plus
nombreux que la moyenne, 32% contre 9% dans les écoles considérées comme favorisées de
notre échantillon. Chez les filles sans ASTEP, il est surprenant de constater qu’avec un maitre le
pourcentage des hommes dessinés n’est pas supérieur a celui des femmes alors qu'il I'est avec
une maitresse. Chez les filles avec ASTEP, le résultat est plus étonnant encore : la corrélation
entre les femmes dessinées et 'ASTEP est particulierement significative quand le professeur est
un homme (75% de femmes et 19% d’hommes).

Le sexe des scientifiques dessinés s’est donc avéré corrélé a plusieurs variables. Le binbme
enseignant qui apparait le plus efficace pour induire une figure de femme scientifique chez les
filles est celui d'un maitre avec une accompagnatrice. Il semble que si un maitre dit a ses
éleves : « Allez les filles, faites des sciences », I'effet produit est maximal. Il I'est plus encore
chez les filles de milieu défavorisé. Ce résultat est contraire aux conclusions de nombreuses
études de genre qui constatent, chez les adultes, une diminution des différences entre hommes
et femmes au fur et & mesure que I'on monte dans la hiérarchie sociale (Lorenzi-Cioldi & Meyer,
1990).

m  « |l expérimente, elle observe »

Les principaux verbes d'action utlisés par les enfants dans leurs Iégendes sont
« expérimenter/faire des expériences » et « regarder/observer ». llIs mentionnent aussi, mais
avec une fréquence moindre: étudier, travailler, inventer, trouver, essayer, découvrir,
mélanger... Les enfants ont-ils effectué un partage de réles entre hommes et femmes dans leurs
dessins ? Pour déceler I'éventuelle présence d'un stéréotype de comportement : homme actif/
femme passive, nous avons recherché a qui ils attribuaient ces actions.

Si les fréquences des verbes concernant I'expérimentation et I'observation sont les mémes chez
les filles et les garcons, leur utilisation pour les femmes et les hommes scientifiques représentés
differe. En premier lieu, & cause de I'absence de femmes scientifiques chez les gargons, toutes
les actions sont attribuées aux hommes. Chez les filles, la variable Verbe d’action est corrélée au
milieu social et & 'ASTEP.
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Tableau 5 - Verbes d’action utilisés par les filles en fonction du milieu social

Filles de milieu favorisé Sans ASTEP Avec ASTEP

Femme Homme Femme Homme
Faire des expériences 34% 48% 40% 45%
Observer/regarder 33% 50% 57% 14%
Filles de milieu défavorisé Sans ASTEP Avec ASTEP

Femme Homme Femme Homme
Faire des expériences 25% 50% 46% 8%
Observer/regarder 11% 33% 27% 45%

Les autres verbes n'apparaissent pas dans les tableaux.

Pour les filles de milieu favorisé

Sans ASTEP, les hommes dominent dans I'expérimentation (48%) et I'observation (50%).
Avec ASTEP, les femmes sont un peu plus actives, surtout dans I'observation (57%).
L'expression « Il expérimente, elle observe » est vérifiée.

Dans le cas des filles de milieu défavorisé

Sans ASTEP, les hommes dominent toujours principalement dans I'expérimentation (50%).

Avec ASTEP, I'expression « Il expérimente, elle observe » est inversée !

Ce sont presque exclusivement les femmes qui expérimentent (46% de femmes contre 8%
d’hommes). Elles semblent avoir repoussé les hommes de la paillasse pour prendre leur place et
leur laisser le rble plus passif d’'observateur. Chez elles, I'impact de la pratique des sciences
avec accompagnateur est plus marqué, comme sur la représentation sexuée du scientifique.

m  «Elle sait des choses, il en ajoute »

Parmi les 25 filles qui font parler une femme scientifique a la premiére personne (sur les 741 du
corpus), quatre seulement les représentent en dialogue avec un homme. Plusieurs parlent du
savoir de, de la ou des scientifiques.

C’est le cas de Jessica : « Pour moi, un scientifique, c’est quelqu’un qui fait des expériences pour
savoir des choses et en ajouter. » explique-t-elle dans sa légende.

Son dessin ci-aprés illustre une thése, trés prégnante dans notre société, qui prétend que la
création de savoir releve naturellement des aptitudes des hommes et non de celles des femmes.
Si les femmes et les filles accedent de plus en plus au savoir, toutes les courbes d'évolution de
leur scolarisation sur un siécle le montrent, elles ne franchissent que rarement la frontiere qui
leur permettrait d'accéder a la création de savoir (Mosconi, 1994). Le partage des rbles est clair.
C'est 'hnomme scientifique qui « ajoute du savoir », et Jessica lui « ajoute » des centimétres pour
le représenter dans un format plus grand que celui de la femme. A moins qu'il ne s’agisse d’une
guestion de distance a la paillasse des expériences : plus grande proximité pour I'hnomme, retrait
pour la femme. Du haut de ses huit ou neuf ans, bien qu’elle ait go(té aux sciences avec un
jeune scientifique, Jessica semble penser que c’est une chance d'accéder au savoir déja
découvert par les autres mais elle ne croit pas possible d’en devenir un auteur.
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Figure 4 - Jessica, CM1, milieu favorisé, avec ASTEP

lexPrRThe (

« Je sais des choses » dit la femme dessinée par Jessica. Elle annonce par la sa
conscience de pouvoir accéder au savoir.

« Et moi j'en ajoute » dit 'homme scientifique. Celui-ci affirme aller plus loin que la
femme : c’est lui qui crée le savoir.

Est-elle la seule fille de cet age piégée dans cette représentation ? Pour sonder la notion de
création de savoir, nous avons exploré, dans le vocabulaire des enfants, les verbes et les mots
qui I'évoquent: inventer, créer, fabriquer, découvrir, trouver, imaginer, nouveau/nouveauté.
Toutes les formes conjuguées des verbes et les mots de méme racine ont été regroupés et
recodés pour former la nouvelle variable : création de savoir. 300 enfants utilisent un ou plusieurs
de ces termes, soit 20% de I'échantillon. Il est remarquable d'y trouver autant de filles que de
garcons mais les filles les attribuent principalement aux hommes scientifiques qu’elles dessinent.

L'influence de la pratique des sciences est perceptible mais elle ne se fait pas sentir de la méme
facon chez les garcons et chez les filles. Chez les gargons, c’est la pratique des sciences, avec
ou sans ASTEP, qui augmente chez eux la fréquence des termes de création de savoir. Chez les
filles, la pratique des sciences ne semble pas suffire a les faire bouger, c’'est 'accompagnement
par un jeune scientifique qui y réussira. Avec ASTEP le pourcentage de femmes « créatives »
c’est-a-dire ayant recours a un vocabulaire de création de savoir, est multiplié par deux. Comme
pour d’autres variables déja rencontrées, cet impact de 'ASTEP est plus marqué chez les éleves
d’écoles de milieux défavorisés.

m Les themes scientifiques évoqués
Concernant les objets, les symboles de recherche ou de connaissances, on ne remarque pas ou
peu de différence entre filles et garcons. Il en est de méme pour les thémes scientifiques
mentionnés dans leur texte ou représentés symboliquement.
Les théemes évoqués et/ou nommés par les enfants ont été croisés avec les quatre variables

principales : sexe, niveau de classe, appartenance sociale et pratique des sciences a I'école
dans I'analyse factorielle de correspondances multiples (AFCM) présentée ci-dessous.
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Figure 5 - Variable « Themes scientifiques » croisée avec les quatre variables principales
Dans une analyse factorielle de correspondances multiples

Thémes scientifiques

Thémes_Sc_({Légende+Dessin) * PCS, Sciences_Oui/Non_T, Niveau_de_classe,
Sexe_enfant_T1

Axe 2 (30%)

Mathématiques
@

Axe 1 (50%)

Sexe enfant : Fille/Gargon

Pratique des sciences : Oui/Non

Classe : CE2/CM1/CM2

PCS : Favorisées/Défavorisées

Axe 1: la plus forte contribution a cet axe est l'opposition entre les niveaux de classe CE2 et
CM2. Vient ensuite la variable catégorie sociale. Les CE2 et les enfants des écoles défavorisées
mentionnent trés peu de thémes scientifiques.

Axe 2: c'est la pratique ou non des sciences a I'école (Oui/Non) qui contribue le plus a la
décomposition factorielle. Dans le nuage de thémes, orienté selon cet axe, 'AFCM fait ressortir
deux profils : [Math, médecine] plus fréquents chez les CM2 qui n'ont pas eu d’enseignement de
sciences, et [SVT, astronomie] plus fréquents, en CM1/Sciences Oui.

On remarque que « Fille » et « Gargon » sont situés au centre de la carte, trés proches I'un de
'autre ce qui indique qu'ils ne se différencient pas, ou tres peu, dans I'évocation des thémes
scientifiques. L'intérét qu'ils portent a la plupart des sciences est peu différencié a cet age. Les
représentations sociales qui distinguent « des sciences qui seraient plus pour les filles » et
d’autres « plus pour les garcons » semblent avoir encore peu d'impact sur les enfants de I'école
primaire. Elles s'imposeront rapidement a I'adolescence (Vouillot, 2007 ; IPSOS, 2007).

L'accompagnement d'une classe par un étudiant en sciences produit quelques modifications.
Avec ASTEP, le pourcentage des dessins sans théme explicite est plus faible que ceux sans
ASTEP. Les thémes des sciences de la vie et des sciences de la Terre sont significativement
plus élevés mais c’est la physique qui bénéficie de la plus forte augmentation (de 4% a 13%).
Seules les mathématiques, les sciences de la Terre et I'astronomie/espace restent dominées par
les hommes. Les filles font passer en téte la médecine, la physique, les sciences de la vie et la
chimie.
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= Les enfants qui disent «Je »

Pour étudier les profils d’enfants qui se projettent dans les personnages qu'ils dessinent, nous
avons recherché ceux qui les font parler a la premiére personne ou qui utilisent le pronom « Je »
dans la légende. lIs représentent 15% de I'échantillon total (218 enfants), autant de filles que de
garcons. lIs se partagent également entre les trois niveaux de classe CE2, CM1 et CM2.

Parmi les scientifiques dessinés qui disent « Je » dans une bulle, on trouve huit fois plus
d'’hommes que de femmes. Les filles emploient un « Je » descriptif : « Je fais des expériences, je
vais essayer, je mélange, j'observe... ». Deux fois sur trois, ce sont les hommes de leur dessin
qui parlent. Les garcons n'utilisent pas ce «Je » descriptif. lls emploient un « Je » réflexif,
présent dans la bouche des hommes seulement : « J'ai réussi, j'ai trouvé, je vais inventer... »,
« Je suis intelligent, je suis le premier, un génie... ». lls sont dans I'affirmation de leur identité, de
leur réussite, de leur intelligence. Leur discours est complétement androcentré. La différence de
ton entre les filles et les garcons est grande. A l'insistance de la réussite chez les garcons et de
I'assurance de ce gu'ils « sont », est opposé un langage beaucoup plus modéré chez les filles
dont quelques-unes seulement osent affirmer la possibilité de leur réussite. Ces paroles que les
enfants font dire a leurs scientifiques sont révélatrices de leur état d’esprit : la liberté qu’ont les
garcons a pouvoir s'identifier a leur personnage et la difficulté des filles a le faire. On retrouve de
facon latente le conflit que ces dernieres doivent affronter entre ce qu’elles souhaiteraient et une
contrainte sociale qui leur rend difficile l'identification a une femme scientifique qui ose dire
« Je ».

Cette tension est percue par Anna qui éprouve le besoin de juxtaposer deux représentations de
scientifiques, celle d'une « fille » qui lui ressemble et qui est trés imaginative et, séparée par une
ligne, celle d'un homme scientifique qui cumule les stéréotypes: il est chauve, barbu et a
lunettes avec des crayons dans la poche et une grosse téte. Dessiné de face, les yeux fermés et
le doigt levé, il s'impose par une attitude dogmatique : «un scientifique, ca réfléchit
beaucoup... », mais impersonnelle (« ¢ca » réfléchit...) et peu communicative (figure ci-apres)

Figure 6 - Dessin d’Anna, école favorisée, Sciences Non

e |

Un scientifiqgue ? « ...c’est un naitre humain en fait. »
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De facon inattendue, les enfants qui ont pratiqué les sciences « avec ASTEP » émergent
fortement de ce groupe qui dit « Je »: 24% d’entre eux s’expriment a la premiére personne
contre 9 a 10% pour les autres. Dans tous les cas, qu'ils soient filles ou garcons, de milieux
favorisé ou défavorisé, I'utilisation des pronoms a la premiére personne augmente avec 'ASTEP.

De plus, les scientifiques gu'ils se représentent sont moins solitaires, ils « discutent » entre eux.
lls «cherchent» et «trouvent» plus souvent. Leurs cadres de travail sont plus ouverts et
diversifiés qu’un laboratoire fermé. La référence a la physique est plus fréquente, les instruments
de mesure sont plus nombreux. Le « savoir » est davantage mentionné. Ces enfants ont une
perception plus positive des scientifiques que la moyenne.

Ce constat révele I'impact réel de cette pratique qui fait bouger les représentations des enfants et
suscite leur « Pourquoi pas moi ? ». La présence d'un jeune scientifigue dans la classe contribue
a la construction d'une représentation personnalisée en favorisant le passage « du nouveau au
familier » (Moscovici, 2003).

m  Avant et aprés ASTEP

Dans certaines classes qui avaient bénéficié de I'ASTEP, des dessins ont pu étre réalisés en
début puis en fin d'année.

Quand les éleves n'avaient pas fait de sciences I'année précédente, les effets de la pratique
expérimentale de sciences et celle de 'ASTEP se sont ajoutés pour faire évoluer leurs
représentations de facon parfois radicale.

Les dessins d’Eric et de Bidja (ci-aprés) en sont deux exemples.

En début d’année le dessin d’Eric est pauvre. Le personnage principal disparait derriére lunettes
et moustache. Aucun symbole de science. Le seul indice qui pourrait I'évoquer: la valise
d’« ETUDE »... Une ébauche de silhouette interrogative apparait sur le coté, celle d’Eric peut-
étre. On peut encore lire sous le texte en majuscules & moitié gommé : « POURRITURE
AMBULANTE »...

Une métamorphose s’est produite dans le dessin de fin d’année : I'expérimentation y est
présente, la verrerie, bien dessinée et les gouttes de liquide, particulierement étudiées. Un
microscope y a sa place, branché sur une prise de courant. Un carnet avec des « notes » est
accroché a coté. Et le scientifique, au regard appuyé, explique cette fois : « Etre scientifique,
c’est palpitant et compliqué »...

Bidja, elle, a pratiqué les sciences l'année précédente. A la rentrée, elle semble avoir une
représentation plutdt positive des sciences ou les femmes ont une place. Elle s'applique a
dessiner une jolie blonde bien coiffée qui sourit mais ne lui ressemble pas car Bidja est une
enfant africaine. Peut-étre s'interroge-t-elle (consciemment ou non) : Etre une femme
scientifique, pourquoi pas, mais une femme scientifique africaine, est-ce possible ?... En fin
d’année, aprés 'ASTEP, Bidja n’hésite plus a se projeter dans la scientifique qu’elle dessine. Les
cheveux et les bras libérés évoquent I'énergie dépensée a expérimenter. Et son tee-shirt semble
parler pour elle et dire son plaisir de faire des sciences : « SUPER ».

Ces exemples, qui ne sont pas les seuls, parlent d’eux-mémes, plus que bien des discours. lls

illustrent 'impact de la pratique des sciences avec un jeune scientifique sur les représentations
des enfants et sur I'évolution possible des fermetures et des autocensures.
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Figure 7 - Eric, CM2
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Conclusion

Si une étude statistique ne confond pas corrélation et causalité, un faisceau d’éléments
convergents nous conduit a conclure a un impact important de la pratique d’ASTEP,

Accompagnement

en Sciences et Technologie a

I'Ecole Primaire sur les postures

d’apprentissage des éleves et sur leurs représentations des scientifiques.
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Les situations pédagogiques de classes avec ASTEP, caractérisées par de multiples possibilités
d’interactions entre les acteurs des séances de sciences, permettent a I'éléve de sortir du rapport
frontal avec le maitre et d’échapper au poids de son contrdle permanent. Dans le méme temps, il
découvre la possibilité d’expérimenter librement une relation nouvelle avec un jeune scientifique.
Ces situations modifient le rapport au savoir des éléves et leur donnent d'oser de nouvelles
postures pour apprendre. Le fonctionnement de classe ou l'offre de savoir est témoignée plutdt
gu’injonctive suscite une plus grande mobilisation des éleves et une liberté d'interagir qui
contribue a leur émancipation.

Les professeurs des écoles eux-mémes en bénéficient en dépassant leurs appréhensions pour
aborder les sciences et en acquérant de l'autonomie pour les enseigner. Dans les écoles
classées défavorisées, 'ASTEP contre les effets d’un certain retour aux fondamentaux « lire,
écrire, compter » qui prive les éleves d’'un enseignement de sciences.

L'étude des représentations de scientifiques par des filles et des garcons de I'école primaire que
nous avons réalisée a mis en évidence des effets de 'ASTEP sur leur conception des sciences
et sur 'image qu'ils se font de ceux qui les pratiquent.

La solitude de 'homme scientifique enfermé dans son labo, percu parfois comme asocial, est
souvent dissuasive pour les enfants. Quand ils pratiquent eux-mémes les sciences, en situation
d’ASTEP en particulier, des ouvertures sur la diversité des activités possibles et sur la notion
d’équipe de scientifiques interactifs deviennent envisageables.

Concernant le sexe des scientifiques, pour les garcons, ce ne peut-étre qu'un homme et sa
représentation est verrouillée avant méme la classe de CE2. La pratique des sciences avec leur
maitresse ou une jeune femme scientifigue ne suffit pas a la faire bouger sur ce point. Chez les
filles, l'autocensure suscitée par cette figure masculine dominante est bousculée par leur
pratique des sciences et plus encore avec ASTEP. Cet effet est particulierement important et
inattendu chez les filles de milieu défavorisé.

L'effet de 'ASTEP se fait aussi ressentir sur la possibilité pour les enfants de dire et faire dire
« Je » aux scientifiques qu’ils dessinent. Le groupe de ceux qui font ce pas est constitué presque
exclusivement d’éléves avec ASTEP. lIs se projettent davantage dans leur dessin. Le travail et
les possibilités d'interactions dans la durée avec le ou la jeune scientifique y ont contribué.

Faut-il étre spécialement intelligent pour devenir scientifique ? La question est aussi source
d’autocensure, elle plane au-dessus des enfants, des enseignants et des parents. La pratique
avec un étudiant en science, lui-méme encore a I'école, travaille a démystifier cette croyance en
suscitant chez les éleves un « Pourquoi pas moi ? ».

L’accompagnement-coopération par des étudiantes et des étudiants modifie effectivement leur
vision des acteurs de la science, contrant ainsi le poids de représentations sociales prégnantes.
Mais si la pratique des sciences a I'école avec ASTEP fait évoluer certains traits stéréotypés des
représentations des enfants vers plus de complexité et de réalisme, elle en modifie difficilement
d’autres déja profondément ancrées. C’est le cas de la figure masculine du scientifique chez les
garcons. C’est aussi celle d'une possible accession au savoir scientifique chez certaines filles
mais qui bloque sur la création de savoir réservée aux hommes.

Les résultats de cette étude montrent que, dés huit-dix ans, les stéréotypes sont moins ancrés
chez les enfants de milieu défavorisé, les filles surtout, que chez les autres. lls révelent dans le
méme temps la grande disponibilité de ces derniers a évoluer et le plus grand impact des actions
engageées pour eux.

Cet impact est-il durable ? Une étude longitudinale sur plusieurs années serait nécessaire.
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Les démarches de chercheurs en physique et en mathématiques.
Enjeux didactiques d’une nouvelle approche épistémologique

Suzane El Hage & Cécile Ouvrier-Buffet*

Résumé

Les démarches d'investigation et d’'enquéte sont généralement présentées comme dérivées
des démarches scientifiques. Dans cet article, nous interrogeons I'épistémologie utilisée par les
didacticiens des sciences et des mathématiques dans ce cadre, et nous montrons la nécessité
d’adopter une nouvelle posture épistémologique en didactique pour enrichir les recherches
portant sur l'enseignement des démarches scientifiques en classe de sciences et de
mathématiques. En particulier, nous questionnons les démarches de recherche de chercheurs
contemporains, en mathématiques et en physique, et cherchons a les modéliser dans une
visée comparatiste. L'outil théorique retenu (modele de conceptions) est démontré comme
opérationnel et transdisciplinaire. Les résultats rapportés dans cet article montrent, notamment,
des convergences et divergences entre les chercheurs des deux champs disciplinaires et
apportent de nouvelles questions pour la recherche en didactique des sciences et des
mathématiques pour la transposition et I'implémentation en classe de démarches scientifiques.

Depuis les années 2000, les textes officiels préconisent un enseignement fondé sur
l'investigation scientifique, tant en sciences qu’en mathématiques. Cela est maintenu dans les
derniers programmes en France (2015) et apparait sous une étiquette plus générale de
« pratique de démarches scientifiques ». En arriére-plan, on retrouve la nécessité de préparer de
futurs citoyens et lI'importance de donner une image authentique du fonctionnement des sciences
aux éleves. Jean-Marie Boilevin (2013b) nous rappelle que ce type d'enseignement (les
démarches d'investigations, notées DI par la suite) est proposé pour résoudre le probléeme de
désaffection des jeunes pour les études scientifiques, pointé dans des rapports européens tels
Eurydice (2006) et Michel Rocard et al. (2007). Aujourd’hui, la question didactique de I'’éducation
scientifique des citoyens, des éléves, des étudiants se pose de maniére cruciale, en classe mais
aussi hors classe (dans la société) (Hazelkorn & al., 2015). A I'heure ol les préoccupations de la
société se tournent vers I'éducation scientifique, comment I'école et l'université peuvent
permettre aux apprenants de construire une posture scientifique qui leur sera utile en tant que
futurs citoyens, mais aussi futurs professionnels ? Nous pensons aujourd’hui que les didacticiens
des mathématiques et des sciences doivent s’emparer de ces vastes questions et de la
perspective sociétale qu’elles apportent.

Les DI (en France, sous ces différentes déclinaisons), I'lBE (Inquiry-Based Education) et 'IBSME
(Inquiry-Based Science and Mathematics Education) représentent une pratique de classe qui est
aujourd’hui une institution a elle seule dont nous pouvons et devons (ré)interroger
I'épistémologie. En effet, les didacticiens des sciences explorent et analysent depuis plusieurs
années cette modalité d’enseignement et d’apprentissage selon différents angles d'attaque,
notamment : typologie des DI (Morge & Boilevin, 2007), compréhension des mécanismes sous-
tendant I'implémentation d’investigations en classe (Calmettes, 2012 ; Boilevin, 2013a ; Cross &
Grangeat, 2014 ; Jameau & Boilevin, 2015) ; caractérisation de l'authenticité des DI par une
analyse historique et épistémologique des démarches en sciences (Cariou, 2011) ; étude de
I'efficacité des DI (Cross & Grangeat, 2014) ; étude de I'écart entre le prescrit et la mise en
ceuvre effective en classe (par exemple, Mathé, 2010) ; conception de ressources en physique
(Tiberghien, 2011) ; difficultés de mise en ceuvre (Boilevin & al., 2016), etc. Nous allons retenir &
partir de maintenant plus particulierement le domaine de la physique. Les didacticiens des
mathématiques, quant a eux, poursuivent les recherches en termes de types de situations

! Suzane El Hage, maitre de conférences & Cécile Ouvrier-Buffet, professeur d'université, Centre d’Etudes et de Recherches
sur les Emplois et les Professionnalisations (CEREP), Université de Reims Champagne-Ardenne.
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(situations-problémes, problémes ouverts, situations-recherche, etc., par exemple, Hersant,
2012 ; Grenier & Payan, 2003) et de dispositifs propices a la mise en ceuvre d'une démarche
scientifique « a I'image » de celle des chercheurs (tels ceux des équipes de recherche Maths a
Modeler (alliant didacticiens et mathématiciens) et Dream (regroupant didacticiens,
mathématiciens et enseignants).

Dans ce contexte, les didacticiens en physique et en mathématiques adoptent des postures
épistémologiques qui orientent leurs choix en termes d'objets d’étude et guident leurs recherches
en termes de « démarche scientifique ». Ces éléments épistémologiques sont parfois sous-
jacents et nous souhaitons les interroger. En effet, nous faisons I'hnypothése qu’'une étude se
situant dans I'épistémologie contemporaine des pratiques de recherche des physiciens et
mathématiciens professionnels peut permettre une actualisation et un enrichissement des
arriere-plans épistémologiques des recherches conduites en didactique de la physique et des
mathématiques. L'idée est bien ici de prendre appui sur une telle épistémologie contemporaine
pour conduire de nouvelles propositions d’enseignement pour les « démarches scientifiques » au
sens large dans les classes, avec une visée commune en physique et en mathématiques. Ainsi,
notre questionnement de recherche est le suivant :

- quel modele théorique serait opérationnel pour rendre compte et comparer des démarches de
recherche contemporaines de physiciens et mathématiciens professionnels ?
- quelles implications didactiques seraient générées par le choix d'un tel modéle théorique ?

Nous proposons donc, dans cet article, une méthodologie pour décrire et comparer des
démarches de recherche de physiciens et mathématiciens, a un niveau épistémologique. Nous
rappellerons tout d’abord le contexte épistémologique usuel des didacticiens afin d’en souligner
les traits saillants, en sciences, en mathématiques, mais aussi a l'interface entre ces deux
champs disciplinaires. Nous définirons ensuite la posture épistémologique que nous adoptons
pour entrer dans la caractérisation des démarches de recherche de chercheurs contemporains.
Nous présenterons les raisons du choix d’'un outil théorique (modele cK¢), a fortes potentialités
transdisciplinaires, qui nous permettra d’analyser et comparer des discours de chercheurs en
mathématiques et en physique relatant leur pratique de la recherche. Nous pourrons ainsi ouvrir
la discussion sur les implications didactiques de cette étude.

1. Contexte épistémologique des didacticiens
des sciences et des mathématiques

Nous présentons ici les grandes lignes d’'une synthése des référents épistémologiques utilisés
par des chercheurs en didactique travaillant sur les DI depuis 2009 (date retenue au vu des
évolutions des programmes en mathématiques et en sciences quant aux « démarches
scientifiques »). Nous avons examiné essentiellement des articles en lien avec les programmes
francais dans des revues francophones et anglo-saxonnes proches de la communauté des
didacticiens francais. Certains articles s'inscrivent explicitement dans une logique
épistémologique, ce sont ces derniers qui nous intéressent le plus ici.

m  En sciences

Méme si toutes les recherches en didactiques des sciences n’ont pas une définition partagée sur
ce que recouvrent les DI (Grangeat, 2013), nous pouvons remarquer une démarcation entre les
mondes anglo-saxon et francophone par rapport aux référents historiques et épistémologiques,
avec Gaston Bachelard et une méthode hypothético-déductive en France, et I'enquéte (inquiry)
(Dewey, 1993) dans le monde anglo-saxon. Nous avons remarqué que les épistémologues et
grands « référents » usuellement cités en sciences, dans les recherches francaises, sont : John
Dewey, Gaston Bachelard, Georges Canguilhem, Karl Popper, Thomas Kuhn et Henri Poincaré.
Trois axes se dessinent :
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- lentrée par les problémes? : a titre d'exemple, Martinez Barrera, Cécile De Hosson et
Nicolas Décamp (2015) défendent I'idée que la production de savoir en sciences reléve autant
de la construction des problémes que de leur résolution. Cela s’inscrit dans un courant de
pensée de la communauté des didactiques des sciences faisant appel a Jean-Louis
Martinand, Michel Fabre et Christian Orange, et ce en continuité avec les travaux de
Bachelard mais aussi Dewey ;

- Jean-Yves Cariou (2015) insiste sur le réle de I'hypothése dans les DI, en lien direct avec
I'esprit scientifique ; il s'appuie pour cela sur Popper (1979) mais aussi sur Poincaré (1905)
pour argumenter sur le besoin de développer I'esprit créatif et I'esprit de contréle ;

- Magali Hersant et Denise Orange-Ravachol (2015) étudient la définition des DI entre
mathématiques et sciences. Elles s'intéressent a I'expérience et aux modalités de
validations de I’hypothése (Poincaré et Popper) comme démarcation entre ces deux
disciplines. Leurs travaux se situent dans le cadre de la problématisation pour repenser
I'investigation comme une enquéte scientifique.

Ainsi, les travaux sur les problémes et la problématisation convoquent essentiellement Bachelard
et Dewey, ceux autour des hypothéses en référent a Popper, et ceux portant sur les modalités de
validation des hypothéses en appellent a Popper et Poincaré pour expliquer que la corroboration
de I'hypothese ne suffit pas et qu’un autre type de preuve est nécessaire.

= En mathématiques

Michele Artigue et Katja Maaf3 (2013) notent que I'investigation en mathématiques peut avoir
différentes interprétations au sein d’'une méme discipline : « The existence of such definitions
does not exclude the co-existence of different interpretations of inquiry-based learning, as these
not only result from differences between scientific disciplines » (p.781). Cette affirmation est
essentiellement basée sur des références institutionnelles (National Research Council, 2000).

Les épistémologues usuellement cités par les didacticiens des mathématiques, directement, ou
indirectement par référence a d'autres travaux de recherche, sont : Popper, Kuhn, Bachelard,
Dewey, Lakatos, Polya, Fleck, Hacking (voir par exemple les numéros spéciaux sur I'IBE et les
DI de ZDM - The International Journal on Mathematics Education, MaalR & al., 2013, et de
Recherches en Education, Calmettes & Matheron, 2015). Les fondements de I'école francaise en
didactique des mathématiques se trouvent culturellement dans I'épistémologie et trouvent leurs
sources dans l'activitt mathématique elle-méme (la théorie des situations didactiques de
Brousseau, 1986 ; la dialectique outil/objet et les jeux de cadres de Douady, 1986, en sont les
principaux exemples). Bachelard en est I'un des piliers, en particulier avec la notion d'obstacle
épistémologique. Notons au passage les récents outils proposés par la théorie anthropologique
du didactique, en particulier le schéma herbatien qui permet d'intégrer une perspective
dynamique de modélisation de processus de recherche (voir par exemple Bosch & Winslgw,
2015, pour une illustration des potentialités du schéma herbatien dans la dynamique des
processus d’étude et de recherche). Par ailleurs, les travaux d’'Imre Lakatos et George Poélya
s'inscrivent dans un mouvement fort autour du problem-solving et cherchent a rendre compte de
I'activité mathématique. Ainsi, ils servent d’appui aux didacticiens travaillant sur I'implémentation
d’'une activité de recherche en classe basée sur des problemes mathématiques en lien avec la
recherche contemporaine elle-méme (c’est le cas des groupes de recherche Maths a Modeler et
Dream notamment). Le lien avec Popper peut étre fait ici, car il représente I'un des fondements
des travaux de Lakatos, et de certains didacticiens. De plus, Ludwik Fleck, notamment,
représente une référence a un courant de pensée relatif & la non-linéarité et a la complexité de
I'histoire des sciences, situant la démarche scientifique dans une dimension collective. Nous
pourrions parler de méme des références faites a un courant de pensée marqué par Kuhn, ou
plus récemment Hacking du c6té de la sociologie des sciences.

% Ce qui est surligné en gras indique I'entrée choisie par ces chercheurs.
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= A lintersection sciences/mathématiques

Un des points qui suscite des débats, dans la littérature en didactique, concerne les positions de
Dewey (1993) et Bachelard (1938) que certains rapprochent ou opposent. Nous évoquerons ici
essentiellement les travaux de Michel Fabre (2009) et ceux portant sur le développement d’'une
épistémologie de la problématisation, initialement ancrée en didactiqgue des sciences et reprise
localement en didactique des mathématiques. Fabre (2009, p.115) présente la problématisation
comme « une pensée contrblée par des normes ». Il souligne par ailleurs qu’effectivement
Dewey et Bachelard s’accordent sur les caractéristiques générales de la problématisation et
analyse les points de divergence. Ainsi, la continuité telle qu’elle est pensée par Dewey se
distingue de la dialectique entre ruptures et continuités de Bachelard. Au niveau épistémologique
toujours, Stéphanie Mathé (2010) rappelle les catégories dichotomiques de problemes en
sciences (Kuhn, 1962 ; Laudan, 1977 ; Hacking, 1984) afin de souligner la restriction faite dans
les programmes. La question de la transposition des problemes et les types mémes de
problémes de la recherche scientifique vers la classe reste donc cruciale, nous y reviendrons.

Les référents épistémologiques convoqués par les didacticiens des mathématiques ont ainsi
essentiellement deux fonctions, que I'on retrouve en didactique des sciences :

- s'inscrire dans des courants de pensées partagées dans la communauté ;

- développer une épistémologie spécifigque a visée didactique, telle que celle de la
problématisation ou celle des Situations de Recherche pour la Classe (Grenier & Payan,
2003).

Par ailleurs, ces vingt derniéres années ont été marquées par des évolutions technologiques et
scientifiques conséquentes qui se sont diffusées dans les programmes officiels et dans les
classes, tout comme la demande institutionnelle sur I'éducation scientifique du citoyen et la
formation aux « démarches scientifiques ». Le rapport au savoir est trés probablement lui aussi
en évolution : une actualisation des connaissances épistémologiques des chercheurs en
didactique serait ainsi profitable dans le contexte actuel, ce qui nous amene a préciser la posture
épistémologique que nous adoptons pour conduire un travail comparatiste entre physique et
mathématiques.

= Notre posture épistémologique
pour étudier les démarches de recherche

L’évolution de la science qui se pratique nécessite un changement de posture épistémologique
pour les chercheurs en didactique, et c’'est la notre hypothese de travail (El hage & Plé, 2016).
Les relations et rapports entre les sciences se complexifient au fil du temps, se diversifiant ; de
nouvelles branches des sciences apparaissent. Nous souhaitons donc nous placer au sein de
I'épistémologie contemporaine® pour analyser le savoir scientifique d’aujourd’hui et accéder ainsi
a un nouvel outil épistémologique d’analyse de la science qui s’enseigne. Ainsi, dans le cas plus
particulier des DI, objets des programmes officiels, mais aussi moyens d’enseignement (voir par
exemple Mathé, 2010) dont les fondements épistémologiques sont dictés par de brillants travaux
scientifiques du XX® siécle, une question d’actualité se pose : pourquoi et comment pouvons-
nous caractériser des conceptions de chercheurs contemporains sur leur propre démarche de
recherche ? Pouvons-nous construire un outil épistémologique actualisé, commun aux
mathématiques et aux sciences pour requestionner et enrichir les pratiques en classe des
« démarches scientifigues » ? Pour le traitement de ces questions, nous adoptons une posture
épistémologique classique, en continuité avec les travaux précédents en didactique de la
physique et des mathématiques. Nous conservons a I'esprit, en effet, I'importance des problémes
dans l'activité de recherche en physique et en mathématiques et de la problématisation, ainsi
gue I'étude de la place et du rble de I'expérience dans ces deux disciplines, et les modes de

% L’adjectif contemporain renvoie ici a la référence particuliére que nous souhaitons donner de notre étude, a savoir la pratique
des chercheurs in statu nascendi. Pour des raisons méthodologiques, nous ne conduirons pas une étude de chercheurs en
train de chercher (ce qu’a fait par exemple Gardes, 2013, dans sa thése aupres d'un chercheur « en action » et d’'un autre
chercheur a partir de ses publications).
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validation possibles (validation de démarches mais aussi de résultats). Le choix d'un outil
théorique pertinent au niveau épistémologique et permettant de faire des inférences didactiques
est ainsi en partie guidé par la posture que nous adoptons ici.

2. Le modele cK¢ des conceptions :
présentation et utilisation

m  Un modéle a potentialités transdisciplinaires

Il s’agit pour nous d’étudier la pluralité des points de vue épistémologiques sur les démarches
propres a la recherche en mathématiques et en physique. Pour cela, il est nécessaire
d’interroger et d’'observer les chercheurs que nous prenons comme référence pour « ceux qui
font la science ». L'observation des chercheurs «en train de chercher » nécessite un travail
conséquent, c’est pourquoi nous ne l'avons pas réalisé pour l'instant, mais envisageons de le
conduire ultérieurement (a I'image du travail de Gardes, 2013) a partir d’'un travail préalable que
nous présentons ici. Nous traiterons ici d’entretiens réalisés auprés de chercheurs. Se pose ainsi
a nous une problématique de nature méthodologique : quel outil théorique retenir afin de
modeéliser les conceptions de chercheurs décrivant leur propre démarche de recherche mais

aussi de comparer ces conceptions, en mathématiques et en physique ?

La question de la modélisation des conceptions en didactique est d’'une complexité non encore
résolue aujourd’hui. Pour mémoire, Guy Brousseau (1986) a décrit un premier « modéle » de
conception, ou sont mis en évidence deux éléments : un ensemble de régles, pratiques et
savoirs pour résoudre une classe de situations ou de problémes, et le domaine de validité de cet
ensemble. Dans le prolongement de Gérard Vergnaud (1991), la caractérisation proposée par
Michéle Artigue (1991) pour un concept trouve son analogue du c6té des conceptions du sujet.
Mais demeure alors la complexité de son usage, complexité déja soulignée par les didacticiens
de I'époque. Nous retiendrons ici plus particulierement le modéle cK¢ (conception, connaissance,
concept) de Nicolas Balacheff (1995, 2003) car il a une potentialit¢ réelle du coté
épistémologique, mais aussi du c6té didactique et cognitif (I'origine de ce modele se trouve en
effet dans le triplet de Vergnaud, 1991). Il est aussi transdisciplinaire, ce que la présentation de
ce modéle, qui suit, démontre.

Les travaux de Balacheff (1995) s'inscrivent dans le cadre de la Théorie des Situations
Didactiques de Brousseau (1986). Il considéere le systéeme [Sujet <> Milieu], et insiste sur le fait
gu’'une conception est une propriété émergente des interactions au sein de ce systeme. Une
conception est alors définie comme une « modélisation cognitive rendant compte des régularités
des conduites d’'un sujet relativement a un cadre » (Balacheff, 1995, p.228). Dans le modéle de
Balacheff (1995), deux niveaux d'invariants opératoires” interviennent : les opérateurs (R) qui
permettent d’agir sur la situation, et les structures de contrdle () qui justifient et valident
I'utilisation des opérateurs, ou encore permettent de décider si un probléme est résolu ou non.
Une dialectique forte, voire méme une perméabilité, existe entre ces deux types d’invariants, ce
gue nous pointerons ci-aprés. Balacheff (1995, 2003) a en fait apporté trois points essentiels a la
modélisation déja existante des conceptions selon Vergnaud (1991) :

- il a repris le triplet de Vergnaud (1991) et a ajouté une « structure de contrble » qui s’est
révélée nécessaire en particulier lors de [I'exploration de conceptions dans des
Environnements Informatiques pour I'Apprentissage Humain (EIAH), mais qui, depuis, a
montré son intérét dans I'analyse de concepts et de processus ;

- il a introduit la notion de p-conception (voir ci-aprés) pour accéder a un savoir de référence
(Balacheff & Margolinas, 2005) ;

- il a démontré l'accessibilité a la caractérisation de savoirs et connaissances via la
détermination de conceptions.

*Les invariants opératoires relévent du « signifié » (Vergnaud, 1991).
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Une conception est en fait décrite par un quadruplet (P, R, L, >) ou :

- P estun ensemble de problémes sur lesquels la conception est opératoire (Vergnaud rappelle
gu’en mathématiques, les problémes sont sources et critéres du savoir) ; P décrit le domaine
de validité de la conception. P est du c6té de la sphére de pratique.

- R estun ensemble d’'opérateurs. Ceux-ci permettent la transformation des problemes. lls sont
attestés par des productions et des comportements du sujet.

- L est un systéme de représentation qui permet d’exprimer les éléments de P et de R. A
'image du modéle proposé par Vergnaud, les éléments de L sont langagiers ou non.

- Y est une structure de controle qui donne et organise les fonctions de décision, de choix, de
jugement de validité et d’adéquation de I'action. La structure de contréle assure la non-
contradiction de la conception. Les contrbles sont des outils de décision sur la légitimité de
'usage d’'un opérateur et sur I'état du probleme (résolu ou non).

Notons que les structures de contrdle sont souvent implicites , ce qui les rend difficiles a
déterminer et a observer. C’est, par ailleurs, a ce niveau des structures de contréle que Balacheff
(1995) place les connaissances stratégiques (Artigue, 1993) et les métaconnaissances (Robert &
Robinet, 1996) spécifiques d’'une classe de probléme sur lesquelles nous reviendrons lors de la
présentation des résultats. De plus, Balacheff (2013) insiste sur le fait que le modéle cK¢ peut
étre enrichi par d’autres cadres théoriques (tels que ceux relatifs a la sémiotique), notamment
pour la description des systéemes de représentation et des structures de contrdle.

A titre d’exemple, Balacheff & Margolinas (2005, p.27) proposent lillustration suivante de
I'utilisation du modéle. lls considérent I'ensemble des probléemes (P) « activité familiere de
mesure », auquel sont associés les opérateurs (R) « manipulation des instruments, arithmétique
élémentaire » et les structures de contréle (}) relevant de « régles de l'art, ordres de grandeur,
contréles perceptivo-gestuels et instrumentés ». Ici le systéme de représentation (L) concerne a
la fois le dessin géométrique (et la constitution associée des objets dans le champ
spatiographique) et la représentation numériqgue avec un traitement spécifique, ainsi que des
gestes. Ce niveau de description d’'une conception permet de s'interroger maintenant sur un
probleme mathématique plus « petit » tel que « Quelle est la somme des angles d'un triangle ? »
avec pour but de déstabiliser et faire évoluer cette conception, et ainsi envisager une progression
de situations qui permettra de motiver le « passage d’'un invariant spatiographique a la propriété
géomeétrique, de I'évidence instrumentée a la démonstration , oua la problématique de la
preuve » (Balacheff & Margolinas, 2005, p.28). Nous voyons ici I'intérét théorique du modele
pour le « calcul » des situations didactiques (au sens de Balacheff).

Dans le cadre d'une problématique cherchant a décrire les processus mobilisés par des
chercheurs professionnels, ce modéle peut étre utilisé a un niveau historique pour baliser
I'activité de chercheurs professionnels (via leurs écrits qui nous sont parvenus) et I'évolution de
cette activité au cours des siécles, ce qui constitue un projet de recherche conséquent. Ce travail
a été partiellement réalisé, grace au modéle cK¢, au niveau épistémologique, sur une partie de
I'activité de recherche du mathématicien a savoir I'activité de définition (Ouvrier-Buffet, 2013) via
des p-conceptions emblématiques et des entretiens avec des chercheurs contemporains pour
apporter un nouvel éclairage didactique sur les processus d’apprentissage en mathématiques.
Balacheff (2013) pointe justement lintérét d’analyser I'histoire des mathématiques et les
pratiques actuelles des mathématiciens : nous nous inscrivons clairement dans cet objectif. Le
modele de Balacheff a par ailleurs été utilisé avec succes, par exemple dans des travaux récents
de modélisation des conceptions relatives a des objets tels que I'algorithmique (Modeste, 2012),
objet ayant fait son entrée dans les programmes et spécifique d’'une activité a l'interface entre
mathématiques et informatique contemporaine.

Revenons maintenant sur la notion de p-conceptions. Dans tous travaux de didactique, il est
nécessaire de considérer des conceptions « de référence » qui font autorité, impliquant les
savoirs de référence. Balacheff & Margolinas (2005) précisent que I'accessibilité d’'un savoir de
référence est avérée par la description de « p-conceptions», en prenant en compte
particulierement le couple sujet/problémes. La complexité de notre recherche est d’accéder a
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une pratique de chercheurs relevant en grande partie de leur sphére privée. En fait, pour
Balacheff (1995), I'univers de référence, noté , est I'ensemble des concepts mathématiques
(proche du troisieme monde de Popper pour les mathématiques). Si on prend I'exemple du
concept (¢) de «fonction» en mathématiques, il existe plusieurs caractérisations « de
référence » (des p-conceptions dans le savoir savant). Certaines sont instanciées en
connaissances (K) que l'on peut retrouver avec une étude historique chez Newton, Dirichlet,
Descartes par exemple. Et enfin, certaines de ces connaissances sont instanciées en
conceptions (c) chez des apprenants, certaines pouvant avoir plusieurs racines et pouvant méme
étre contradictoires.

= Notre utilisation du modéle cK¢

Nous considérons donc le niveau des p-conceptions (Balacheff & Margolinas, 2005) pour décrire
l'activité de recherche « déclarée » de chercheurs professionnels en mathématiques et en
physique. Notre objectif est bien de rendre compte des invariants de ces pratiques, a un niveau
de granularité suffisant pour discuter des perspectives didactiques en classe, lors
d’enseignements proches des démarches d’'enquéte et d’'investigation. Ce qui nous intéresse ici
est de déterminer des invariants opératoires de p-conceptions de chercheurs en mathématiques
et en physique, et de rechercher les points de convergence et de divergence. Nous allons ainsi
nous concentrer sur les opérateurs et structures de contrdle. Ceux-ci attestent de comportement
d'un sujet relativement a une classe de problemes. Décrire précisément cette classe de
problémes, a priori tres large (par exemple, les problémes de modélisation, d’optimisation, etc.)
nécessiterait d’identifier des sous-problemes et ainsi de suite, jusqu’a parvenir a un niveau de
granularité permettant une explicitation exhaustive des conceptions. Par ailleurs, I'identification
des problemes dans les modéles théoriques en didactique des concepts et conceptions est, on le
sait bien, toujours complexe. Nous avons décidé de suivre la position pragmatique de Balacheff
(2013), ne pouvant traiter tous les problémes de recherche des deux champs disciplinaires
retenus : « A solution familiar to most researchers consists of deriving the description of P from
both the observation of students in situations and from the analysis of historical and
contemporary practices of mathematics. » (Balacheff, 2013, p.6)

Dans ce contexte théorique, nous avons choisi d’identifier et de retenir des moments-clés
communs de l'activité de recherche en mathématiques et en physique, et, relativement a ces
moments, de décrire les invariants opératoires afférents. Chaque moment peut étre complété par
la définition d’objectifs spécifiques. Quant aux systemes de représentation, ils sont intimement
liés aux concepts en jeu et a chaque discipline, et sont utilisés pour représenter les opérateurs et
les structures de contrble relativement a ces concepts. lls restent ainsi implicites dans notre
description. Nous faisons donc I'hypothése que ce niveau de généralité va nous permettre de
décrire des invariants opératoires en nombre suffisant et de qualité pour apporter une premiere
image comparée des pratiqgues de mathématiciens et physiciens. Cette image pourra servir de
base également pour des propositions didactiques, ainsi que pour une étude ultérieure
d’observation de chercheurs en train de chercher (suivant une méthodologie proche de celle de
Gardes, 2013, par exemple).

| 3. Méthodologie « transdisciplinaire » maths-sciences
= Recueil de données

Nous avons procédé par entretiens semi-directifs pour accéder aux « pratiques » déclarées des
chercheurs en sciences. Nous avons interviewé pour cette étude treize chercheurs
mathématiciens et physiciens (enseignants-chercheurs: professeurs des universités ou
directeurs de recherche CNRS, et maitres de conférences, en parité) issus de différents
laboratoires en France. Pour la présentation des résultats, nous retenons ici les entretiens
conduits avec sept physiciens : trois dans le champ de la physique théorique, quatre dans des
domaines alliant modélisation et/ou expérimentation (modélisation des matériaux de structure ;
spectroscopie) et cing mathématiciens : deux dans le champ des mathématiques appliquées et
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de la modélisation et trois travaillant en mathématiques discrétes (théorie des nombres et théorie
des graphes). Nous faisons I'hypothése que ces choix nous assurent de trouver, au sein de
chaque discipline, mathématiques et physique, des convergences suffisantes.

L’entretien était structuré en deux parties, I'une sur la recherche et I'autre sur I'enseignement, et
durait entre 55 et 80 minutes. Toutes les questions étaient qualitatives et ouvertes : les
chercheurs avaient la possibilité de répondre oralement seulement ou avec un support graphique
ou textuel en complément.

Dans cet article, nous proposons une meéthodologie d'analyse des réponses données a la
premiére partie de I'entretien, c’est-a-dire au sujet des démarches de recherche telles qu’elles
sont décrites par les chercheurs. Des questions ont été posées notamment sur : les problemes,
les hypotheses, la preuve, la place et le réle des écrits, les démarches de recherche elles-
mémes, la nature et le réle des interactions entre pairs et la/les référence(s) épistémologique(s)
des chercheurs (cf. Annexe). Ces questions ont été définies au regard de I'étude préalable des
référents épistémologiques des didacticiens, mais aussi en tenant compte de la spécificité des
invariants opératoires du modeéle cK¢. Nous avons en effet fait le choix d'insister sur la définition
d’'un probleme dans l'activité de recherche en physique et en mathématiques, sur I'explicitation
d’éléments propres a lactivité de recherche (en termes de moments de travail et de
caractéristiqgues de la démarche lors de I'évolution d’'un probleme), sur la place et le réle des
expérimentations dans cette démarche, ainsi que sur les moyens de contrdle mis en ceuvre dans
la recherche. De récentes études en didactique ayant pointé I'intérét de I'étude du travail écrit et
collectif des chercheurs professionnels en mathématiques, nous avons également intégré ce
point.

m  Définir différents moments de I'activité de recherche

Modéliser par cK¢ nécessite de définir des problémes, ce qui est complexe lorsqu’il s’agit de la
trés vaste activité d’'un chercheur. Nous avons choisi d’'identifier différents moments de I'activité
scientifique et de décrire chacun de ces moments avec le quadruplet (P, R, L, %) de cK¢, a
image du travail de Cécile Ouvrier-Buffet (2013) pour modéliser l'activité de définition en
mathématiques. Se pose ainsi la question, permanente au niveau épistémologique : comment
caractériser différents moments de I'activité de recherche, communs aux mathématiques et a la
physique, pour notre visée comparatiste ? La définition de ces moments doit rester cohérente au
niveau épistémologique et compatible avec les contextes institutionnel et didactique dans
lesquels nous utiliserons les résultats de notre étude. Nous choisissons donc de nous inscrire
dans la vision de la méthode scientifique dite traditionnelle : « 1. Make observations - 2.
Formulate a hypothesis - 3. Deduce consequences from the hypothesis - 4. Make observations to
test the consequences - 5. Accept or reject the hypothesis based on the observations. » (Grandy
& Duschl, 2008, p.3).

On retrouve ici la description faite dans des projets européens alliant mathématiques et sciences
tels que PRIMAS (2011, p.9) d'une méthode scientifique en six étapes : « Observation and
description ; Questioning ; Hypothesis formulation ; Predicting ; Experimenting ; Conclusion ».
D’autres étapes sont également présentées sous forme de remarque dans PRIMAS, telles que
procéder par essai/erreur, construire des modéles, faire des tests, se documenter. Par ailleurs,
Richard Grandy & Richard Duschl (2008) évoquent également la question de « writing about
theories ». Insistons sur le fait que le travail sur le probléme initial qui génére la démarche est la
absent, et pourtant, il est fondamental, comme nous I'avons souligné dans la description de notre
posture épistémologique. Ainsi, si un consensus se dégage de ces travaux sur une démarche
scientifiqgue « commune » aux mathématiques et aux sciences en cing ou six étapes, il est
toujours possible d’en ajouter. L'utilisation du modéle théorique cK¢ va nous obliger a faire des
choix, et nous allons les faire relativement au niveau de granularité suivant : nous allons définir
des moments de travail dans I'activité de recherche suffisamment larges mais reprenant ceux
classiquement proposés, dans un consensus maths-physique, et nous allons étudier finement les
invariants opératoires, ce qui nous permettra de couvrir I'activité de recherche et d’en rendre
compte.
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Remarquons que les catégorisations de moments de l'activité de recherche dépendent en fait
intrinsequement des objectifs de la recherche elle-méme. La définition des objectifs de ces
moments peut permettre de différencier les mathématiques des sciences, en conservant leurs
spécificités épistémologiques. C'est ce que proposent Ouvrier-Buffet, de Hosson, Bosdeveix
(2016) dans un travail épistémologique d’intersection entre mathématiques, physique et biologie,
en définissant neuf moments communs a ces trois champs disciplinaires. Cette proposition
s’accompagne des objectifs des différents moments (adaptables suivant les disciplines) et d'une
définition des problémes par un couple d’instances et de questions, ce qui est novateur dans le
domaine de la didactique. La définition des probléemes permet de suivre I'évolution et les
transformations du/des probleme(s) de départ au cours de la recherche. Ceci se situe aussi dans
I'esprit de la problématisation telle que Fabre (2009) la propose, avec « la mise en tension des
données et des conditions du probleme. » (Fabre, 2009, p.131)

Ainsi, pour définir les moments de travail communs aux physiciens et mathématiciens, nous
avons pris en compte les travaux précédemment cités, ainsi que les derniers projets européens
(PRIMAS, 2011 ; FIBONACCI, 2013) sur la question de I'IBE et de I'IBSME. Nous avons retenu
ceux qui sont en rapport direct avec les éléments mis en avant dans la revue de littérature
synthétisée dans cet article et I'orientation des questions posées dans les entretiens. Nous avons
également pris en compte la spécificité du modéle théorique cK¢ pour lequel nous avons adopté
une position pragmatique quant a la description des problemes du quadruplet. Nous avons donc
retenu six moments de la démarche de recherche, communs aux mathématiques et a la
physique :

- définir un probléme,

- interpréter / analyser un probleme,
- explorer / expérimenter,

- formaliser,

- théoriser,

- publier / diffuser.

Nous reviendrons plus en détail sur ces moments lors de la présentation des résultats ci-apres.
Notons que ces moments sont compatibles avec le canevas de 2005 et les programmes actuels
en mathématiques et en sciences, dans le primaire et le secondaire.

m Codage des entretiens avec le modéle cK¢

L’ensemble des entretiens a été transcrit puis codé en mobilisant le modele cK¢. Néanmoins les
systemes de représentation sont afférents aux concepts mobilisés et spécifiques a chaque
discipline, donc nous ne les détaillerons pas ici. Par ailleurs, nous ne préciserons pas les
problémes car cela nécessiterait une étude plus longue et spécifique, in situ. Pour la présentation
de résultats dans cet article, nous allons faire un focus sur les invariants opératoires de la
démarche des chercheurs. Nous restons donc a un niveau de descriptions de ces p-conceptions
via les invariants opératoires : les opérateurs et les structures de contrdle. Pour chaque entretien,
nous avons ensuite regroupé les opérateurs dans des classes d’opérateurs et les structures de
contréle dans des classes de structures de contréle.

Pour structurer la comparaison entre mathématiciens et physiciens, nous avons enfin regroupé
ces résultats suivant les six moments évoqués précédemment. L'appartenance d'une classe
d’opérateurs ou de structures de contrble a un moment a été définie au regard des exemples
donnés dans les entretiens par les chercheurs et le contexte de leur travail de recherche. Ainsi,
une méme classe d'opérateurs ou de structures de contréle peut appartenir a un ou plusieurs
moments de I'activité de recherche. Il s’agit en effet d’identifier, par exemple, si les convergences
se situent dans un méme moment de I'activité scientifique ou non. Dans la suite du texte, nous
utiliserons les termes « opérateurs » et « structures de contrdle » pour référer aux « classes
d’opérateurs » et « classes de structures de contrdle » par souci d’économie.
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Voici un exemple de codage réalisé a partir de I'entretien d’un physicien se disant théoricien® ; ce
qui figure entre crochets correspond a notre codage suivant le modéle de cK¢ :

(...) pour expliquer comment les protéines se répartissent dans la cellule [P est déja
défini] (...) Nous, «on propose un modele » [R1] mais c'est synonyme pour nous
d'hypothése. Donc on propose ce modele-la. Qu'est-ce qu'on fait ? On fait des calculs
[R2], on fait un certain nombre de prédictions [R3] et ensuite on retourne vers les
biologistes [R4] en disant : « voila il y a ce modeéle standard (...) et nous on propose ce
modéele différent, est-ce que vous avez une expérience qui permette de discriminer,
de dire c'est plutdt ce modéle ou plutdt celui-la ? [R et X] » (...) Donc on va proposer
¢a, du coup ca va suggérer éventuellement a nous ou aux biologistes de faire des
nouvelles manips pour tester plutdt tel aspect [R et X].

Dans cet extrait, P correspond au probléme. Il y a cing opérateurs et deux structures de controle.
Les trois premiers opérateurs seront regroupés dans une classe d’opérateurs relatifs a « choisir
un modele ». Il apparait également une classe de structures de contréle en lien avec « refaire
des tests ». Notons que cette structure de contrdle pourrait aussi jouer le réle d’opérateur, en
fonction de la suite donnée a ces tests. La perméabilité opérateur-structure de contrble sera
discutée plus loin dans les analyses.

4. Que disent les chercheurs
de leurs démarches de recherche ?

= Un focus sur trois moments de I'activité de recherche

Pour la présentation des résultats de notre étude dans cet article, nous retenons trois des six
moments de l'activité de recherche présentés précédemment. Il s’agit de « définir un probleme »,
« interpréter / analyser un probléme » et « explorer / expérimenter ». Pourquoi ce choix ? Etant
donnée la place prédominante accordée a la problématisation dans les travaux des didacticiens,
le moment « définir un probléme » apparait comme fondamental et incontournable aux niveaux
épistémologique et didactique. Par ailleurs, le moment « interpréter / analyser un probleme »
n’'est pas ou peu présent dans les travaux de didacticiens, mais s'inscrit dans la continuité de la
définition du probleme. Enfin, pour appréhender mathématiques et sciences a un méme niveau
ou la comparaison en termes de dimension expérimentale n'est pas si transparente, nous
retenons le moment « explorer / expérimenter ». Nous pensons que I'étude de ce moment va
nous permettre de souligner des points communs ou divergents non cités habituellement dans
les travaux en didactique. Nous présenterons nos résultats par moment sous forme de tableaux
et les discuterons.

m  « Définir un probleme » :
des opérateurs et structures de contrdle a définir

Les problemes traités par les chercheurs ont des origines communes : des prolongements de
recherches personnelles, des lectures, des discussions (colloques, séminaires, couloir...), et des
commandes externes a la discipline.

Nous avons indiqué dans le tableau 1 ci-apres le nombre d’occurrences pour chaque opérateur
ou structure de contrdle de la facon suivante [x / y] ou x désigne le nombre de chercheurs
mentionnant 'opérateur ou la structure de contrble et y représente le nombre de chercheurs

® Nous utiliserons les expressions « chercheur théoricien » et « chercheur expérimentateur » (le chercheur étant physicien ou
mathématicien), simplement car les chercheurs que nous avons interviewés se sont parfois définis ainsi. A un niveau
épistémologique, il est évident que cette dichotomie ne reflete pas la réalité du travail du chercheur, ne serait-ce qu'en
considérant la diversité des pratiques expérimentales, et nous en sommes conscientes. Nous renvoyons pour cela au travail de
lan Hacking (1984 notamment, mais également ses cours au College de France) qui montre I'évolution de la place et du role
des activités expérimentales dans la construction de la science depuis Popper. Hacking pointe également I'imbrication
complexe entre expériences et théories, notamment lors de I'émergence de nouveaux phénomenes, grace a la dialectique
entre théories et expériences justement.
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retenus pour la présentation de ces résultats, pour chaque discipline. Nous ferons de méme pour
les tableaux suivants.

Un seul opérateur apparait en commun (tableau 1) : les échanges avec les colléegues. Nous
remarquons également que la dimension « travail bibliographique », transversale, est présente
dans les deux disciplines, a la fois en tant qu’opérateur et en tant que structure de contréle, ce
gu'illustre cet extrait d’entretien : « Je vais de proche en proche en faisant finalement en fait de la
biblio en disant : tiens, y aurait dans ce domaine-la quelque chose d’autre qu’on pourrait faire,
donc un autre champ d’application. En fonction de ¢a se posent de nouveaux problémes »
(physicien théoricien 1).

Tableau 1 — Opérateur et structures de contrdéle du moment « définir un probléme »

Chercheurs en physique Chercheurs en mathématiques
Opérateurs (R) Opérateurs (R)
1) Travail bibliographique [7/7] 1) Formuler des questions [5/5] dont Identifier

des questions encore ouvertes (parfois

2) Valider (ou non) des travaux antérieurs (en issues d’un travail bibliographique) [2/5]

physique ou domaines connexes) et/ou les )
prolonger [1/7]) 2) Enoncer des conjectures [5/5]

3) Etablir des liens entre différents champs ou
disciplines [3/5]

Opérateur commun (R)

Echanger avec les collégues [7/7 & 5/5]

Structures de contréle communes (2)
- Métaconnaissances [7/7 & 5/5]

- Travail bibliographique [2/7 & 3/5]

Les deux opérateurs « échanges avec les collegues » et « travail bibliographique » se retrouvent
dans l'extrait ci-dessous. Celui-ci s’inscrit dans tous les moments du travail de recherche, et
illustre trés bien ces opérateurs dans les autres moments que nous présentons plus loin :

« Quand je suis bloqué dans ma recherche, il y a deux solutions. On est sur le campus donc on a
guand méme beaucoup de chercheurs avec qui on est en contact et qui ont des compétences
treés variées et donc suivant sur quel point on est bloqués, on peut demander conseil, ¢a c'est la
premiére chose. Souvent, lorsqu’on parle, qu’on communique avec d’autres chercheurs qui ont
d’'autres points de vue, d’autres compétences, ¢a permet de débloquer, au moins partiellement,
le probleme. Et la deuxieme démarche, qui est beaucoup plus classique, qui est un peu plus
longue, mais qui marche tres bien aussi, c’est faire de la bibliographie toujours et encore c'est-a-
dire chercher des articles sur des recherches similaires dans le méme matériau ou dans d’autres
matériaux similaires et analyser tous ces articles et essayer de comprendre quel paramétre a pu
étre omis ou a pu étre bloquant. » (physicien expérimentateur et théoricien)

Les structures de contrdle communes aux deux disciplines que nous avons identifiées sont le
travail bibliographique et le « niveau méta » : le préfixe « méta » est ici utilisé dans le méme sens
gu’Aline Robert et Jacqueline Robinet (1996). Il s’agit de ce qui a trait a une réflexion sur
l'activité scientifique, et qui peut référer a des compétences méthodologiques, des
connaissances épistémologiques, voire métacognitives. Cette réflexion « méta » sur I'activité
comprend également toute analyse réflexive sur la construction de concepts, de preuves,
d’expérimentations, sur ce que I'on manipule, comment on réorganise ses connaissances, etc.
Cela dépend ainsi de lindividu et de sa connaissance plus ou moins diffuse, plus ou moins
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explicitée comme telle, de ses propres processus de production de savoirs et de méthodes
scientifiques, et donc de ses propres processus de contréle. C'est ce que I'on retrouve dans cette
phrase du physicien théoricien 1 : « Savoir utiliser en fait ce qu’on sait ou ce qu’'on devrait
savoir », ou de ce mathématicien théoricien 1 : « Par exemple, le truc qui peut arriver, c'est que
tu as un probléme et tu vois une stratégie pour le démontrer (...) tu as encapsulé des propriétés,
des sous-propriétés (...) tu découpes en morceaux, tu transformes ton probléme (...) c’est la
méta-preuve. »

Soulignons que ces deux structures de contrle vont apparaitre de nouveau dans d’autres
moments.

= «Interpréter/analyser un probléme » : un moment charniére et fondamental

Tableau 2 — Opérateur et structures de controle du moment « interpréter / analyser un probleme »

Chercheurs en physique Chercheurs en mathématiques
Opérateurs (R) Opérateurs (R)
1) Identifier des questions encore ouvertes [2/7] 1) Rédiger des écrits intermédiaires (brouillons

2) Découper un probléme en sous-problemes par exemple) [3/5]

[2/7] 2) Utiliser des exemples [2/5]
3) Analyser les parametres du probleme [1/7] 3) Instancier le probleme dans différents cadres
[2/5]

4) Choisir un modele [6/7]

) Clirer de e 4) Formuler des hypotheses [3/5]

N . 5) Identifier des relations entre des objets
6) Apprendre & communiquer avec les autres

domaines concernés (spécificités du 6) Créer une manipulation en vue d’'une
vocabulaire, des problématiques, etc.) [2/7] expérimentation [2/5]

7) Vulgariser s'il y a une collaboration en
interdisciplinarité [1/5]

Structures de contréle communes (2) (pour I'ensemble des chercheurs intervieweés)
- Métaconnaissances [13/13]

- Travalil bibliographique [13/13]

Ce moment « interpréter / analyser un probléme » s’inscrit dans le prolongement du moment
précédent, dans une méme temporalité. Nous y retrouvons les mémes structures de contrdle que
précédemment dans les deux disciplines. Certaines interprétations des opérateurs tels que
« choisir un modéle », « analyser les parametres du probleme » et « changer de cadre » en
physique se rapprochent de « instancier le probléme dans différents cadres » en mathématiques,
comme le montrent les extraits d’entretiens suivants :

- Physicien théoricien 2 : « au fur et @ mesure que je rencontre des problémes, je me trouve
obligé finalement de les résoudre en allant dans un autre champ. »

- Mathématicien théoricien 2 : «il y a peut-étre d’autres cadres voisins ou les objets se
ressemblent. Alors tu dis: je pourrais peut-étre essayer de faire des choses la-bas, ou la
guestion que tu as résolue taméne a t'en poser d’autres. Mais du coup, ¢a c'est ... il y a une
logique derriére. »

Ces extraits ouvrent trés nettement la discussion sur les changements de modéles (en physique)
ou de cadres (en mathématiques) qui transforment le probléeme et en permettent une nouvelle
formulation ; ils induisent de nouvelles questions de recherche. Les mémes phénomenes se
produisent lors de I'exploration de champs et problémes connexes, sans lien forcément avec le
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probléme initial, mais qui pourtant est féconde pour la recherche de ce probleme initial. Cela
nous ameéne au moment suivant, ou les opérateurs et contrbles peuvent effectivement étre un
détour de la recherche dans des problemes, cadres, modeéles autres que ceux travaillés dans le
probléme initial ou en découler.

m  « Explorer/expérimenter » : de nouvelles structures de contrble

Tableau 3 — Opérateur et structures de contr6le du moment « explorer / expérimenter »

Chercheurs en physique Chercheurs en mathématiques
Opérateurs (R) Opérateurs (R)
1) Définir la faisabilité de I'expérience 1) Créer la manipulation [2/5]

manipulation) [1/7 L. :
( Ipulation) [1/7] 2) Expérimenter dans un environnement

2) Inventer une démarche ou de nouvelles numérique (exploration du probleme et
techniques [3/7] émission de conjectures) [3/5]
3) Définir la nature des résultats attendus [2/7] 3) Identifier des phénomenes [5/5]

4) Conduire des tests préliminaires [3/7]

5) Conduire des premieres analyses de
premieres expérimentations [3/7]

6) Faire des tests ou les propriétés locales ne
sont pas forcément vérifiées [1/7]

Structures de contréle (2) Structures de contréle (2)

- Refaire des tests et manipulation [3/7] - Résistance aux tests (vérifications dans des

- Controler la consistance et la faisabilité de

environnements numériques) [2/5]

I'expérimentation [1/7] - Recherche de domaines de validité des résultats [3/5]

- Vérifier la conformité aux modeles prédictifs et - Preuves [5/5]
modeles théoriques [2/7]

- Tester des hypotheses [1/7]

Structure de contréle commune (2)

La confrontation a des résultats connus (dans des domaines connexes et/ou via un travail bibliographique)
pour les physiciens [2/7] et la confrontation a des probléemes dont on connait certains résultats
pour les mathématiciens [2/5].

Une comparaison entre les opérateurs mobilisés par les chercheurs de chaque discipline montre
une convergence entre deux opérateurs, au vu des entretiens complets :

«inventer une démarche » en physique peut se rapprocher de «créer la manip » en
mathématiques. Ce physicien expérimentateur et théoricien explique que: « Inventer une
démarche en lien avec nos compétences, en fait il faut qu'on invente a chaque fois une
démarche qui soit appropriée justement a nos objectifs... (...) Cette démarche change en
fonction de nos partenaires (...). » Et ce mathématicien expérimentateur précise que : « lly a
donc une démarche expérimentale de la méme facon qu’un physicien expérimentateur sauf
gue la manip c’est nous qui la créons puisqu’on écrit un programme de calcul et ensuite on
essaie d’en produire des propriétés. Je regarde, je regarde, j'essaie d’analyser des résultats
et des sorties et j'en déduis ce qui m'intéresse. »

« conduire les premieres analyses des premieres expérimentations » correspond en fait a
« expérimenter dans un environnement numérique ». Bien que l'outil utilisé n'est pas le méme
entre les chercheurs des deux disciplines, il s’agit du méme opérateur.
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Dans le tableau 3, nous remarquons qu’au niveau épistémologique, les opérateurs mobilisés en
physique pourraient I'étre également en mathématiques et réciproquement. Cette proximité des
opérateurs n'est visible que partiellement dans les entretiens (voir I'extrait ci-dessus du
mathématicien expérimentateur), nous ne pouvons donc que formuler une hypothése de
recherche.

Dans ce moment « explorer / expérimenter », de nouvelles structures de contrble apparaissent,
dont certaines sont proches dans les deux disciplines. Nous pourrions en effet rapprocher
« refaire des tests et manipulations » en physique de la « résistance aux tests (vérifications dans
des environnements numériques) » en mathématiques ; et « confronter a des résultats connus
(domaines connexes) et bibliographique » en physique de « confrontation a des problemes dont
on connait des résultats » en mathématiques. De plus, « vérifier la conformité aux modeles
prédictifs et modéles théoriques » est une spécificité en physique.

Par ailleurs, la structure de contrble « recherche de domaine de validité de résultats » en
mathématiques pourrait également étre considérée comme un opérateur : I'opérateur permet de
transformer le probléme et la structure de contrdle est en quelque sorte une action sur I'action.
« La perméabilité opérateur-controle reflete (...) une multiplicité des points de vue possibles de
I'observateur » (Mithalal, 2010, p.106), et pour le moment étudié ici, nous sommes bien
davantage du c6té du controle. Cela étant, la perméabilité opérateur-contréle est un avantage du
modele cK¢ car elle permet de rendre compte de différents points de vue sur un objet ou un
processus d’'un point de vue théorique. Pour cette structure de contrdle, « recherche de domaine
de validité de résultats », nous trouvons un analogue en physique dans un moment plus
théorique de la démarche de recherche (dans le moment que nous avons appelé « théoriser »).

Les structures de contrble «tester des hypothéses » et «faire des preuves» ont des
interprétations spécifiques suivant la discipline sur lesquelles nous ne reviendrons pas ici. De la
méme facon, différents niveaux d’interprétations sont possibles pour les termes « manipulation »,
« expérimentation », « hypothéses », « preuve », «démonstration »; nous soulignons
'importance de les définir pour une étude plus poussée sur la démarche expérimentale en
physique et en mathématiques qui n’est pas notre propos dans cet article.

Conclusion

Eléments de conclusion au niveau épistémologique et théorique

Le modele d'analyse (cK¢) retenu s’est révélé opérationnel et a permis de hiérarchiser les
invariants opératoires (opérateurs et structures de contréle). Des points de convergence
mathématiques/physique ont pu étre soulignés a I'échelle mésoscopique (origine des problemes,
contréles « méta », revue bibliographique...), et quelques points de convergence propres aux
démarches de recherche de ces deux disciplines ont pu étre pointés a un niveau plus micro (tels
que les changements de cadres). Nous avons également identifié des opérateurs communs aux
mathématiques et a la physique, mais utilisés a différents moments de la démarche de recherche
suivant la discipline. Soulignons que cette étude est locale et basée sur des pratiques déclarées
a un moment donné qui est celui de I'entretien. L’absence d’'un opérateur par exemple ne peut
pas étre interprétée comme une absence permanente de la pratique du chercheur. Cet aspect
« ponctuel » représente un obstacle pour le traitement quantitatif des données, mais des
entretiens en nombre suffisant permettent cependant de rendre compte d'un processus de
recherche en physique et en mathématiques, méme s'il demeure forcément partiel. Ce type
d’'étude théorique prolonge et diversifie les recherches en didactique sur les pratiques des
chercheurs en mathématiques (voir par exemple, Ouvrier-Buffet, 2013 ; Burton, 2004 ou encore
Weber, 2008, 2011) et ouvre de nouvelles opportunités en sciences.
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Par ailleurs, lors de I'analyse détaillée réalisée avant la présentation synthétique par les tableaux
retenus dans cet article, nous pouvons remarquer des différences entre physiciens et
mathématiciens quant a la place et au réle de I'expérience, la nature de la validation (interne ou
externe, théorique et expérimentale ou seulement théorique), la définition des problemes,
'analyse et I'exploration des problémes, et la description du moment «théoriser ». Les
spécificités des domaines disciplinaires des interviewés peuvent étre un élément de contexte de
ces différences, mais pas seulement. Cela étant, une exploration plus large serait nécessaire
pour conforter ces différences et en tirer des enseignements didactiques.

Impacts pour la recherche en didactique

Deux points épistémologiques fondamentaux de la démarche de recherche, actuellement peu
pris en compte dans I'enseignement basé sur l'investigation, sont ressortis de I'analyse des
entretiens avec les chercheurs :

I'étude de la portée des résultats et la « reproductibilité » de la démarche ;
- la nécessité de rendre explicite une « théorie locale » (en mathématiques) et un « domaine de
validité d’'un modele » (en physique).

Il est également possible de considérer de maniére plus explicite les métaconnaissances que I'on
retrouve dans la description des structures de contrble et qui peuvent se révéler étre des aides
futures a l'action pour I'éleve. En effet, ces métaconnaissances peuvent étre de différents types
(Robert & Robinet, 1996) et si on les considere via le prisme des structures de contrdle et des
opérateurs, leur opérationnalité peut étre variée: a titre d'exemple, les contrbles peuvent
désigner le choix de I'opérateur, ou assurer la validité de I'opérateur ou encore assurer la validité
d'un résultat (voir I'étude de Miyakawa, 2005, p.74). Comment transposer ce type de
connaissances ? Lesquelles seraient souhaitables ? Ces questions intéressent clairement de
maniére conjointe la didactique des mathématiques et la didactique de la physique. Ici, le modéle
cK¢ est en fait une autre facon de considérer les questions de transposition a la classe.

Par ailleurs, promouvoir davantage le travail collaboratif apparait également comme fondamental
dans une perspective didactique globale. En effet, le travail collaboratif dans le cadre des DI
intervient, certes, au niveau des éléves, mais aussi au niveau des enseignants. De plus, Artigue
et Blomhgj (2013, p.808) souligne qu’en mathématiques, « Conceptualization of IBME must take
into account this essential dimension of IBME, considering the inquiry process as a collaborative
process, and a process not necessarily limited to the space of the classroom or even the
school. » Enfin, le travail collaboratif dans la pratique d'une démarche de recherche est
fondamental et nous pouvons interroger, par ce biais, les pratiques collaboratives des
enseignants, mais aussi celles des chercheurs que ce soit au sein d'un méme champ de
recherche, au sein d’'une méme discipline, ou a un niveau de pratiques interdisciplinaires. Notons
gue linterdisciplinarité est réelle et se manifeste dans le travail des chercheurs aussi au sein
d'une méme discipline. En effet, plusieurs champs composent chacune des disciplines
« mathématiques » et « physique », et l'interdisciplinarité commence en «intra » avant de se
développer au-dela de la discipline elle-méme. Des outils théoriques tels que les jeux de cadres
(Douady, 1986) permettent d’appréhender une partie de cette intradisciplinarité, mais cela reste
un point & investiguer également pour les didacticiens et pour la pratigue des démarches de
recherche en classe.

Enfin, la dimension relative & I'écriture et & la communication des résultats d’'une recherche est
également apparue importante dans les entretiens, a la fois en termes d’opérateurs, mais aussi
de structures de contrdle. Différents types d'écrits existent dans la recherche en didactique
(Misfeldt, 2006 ; Weber, 2011) : le travail des didacticiens doit se poursuivre dans cette direction,
en soulignant I'importance de la diffusion dans différentes communautés des résultats d’'une
recherche conduite par des éléves (a I'image de Maths.en.Jeans et Maths a Modeler) (Ouvrier-
Buffet, 2009).
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Perspectives

Ce travail, encore en cours au niveau de la modélisation des conceptions de chercheurs
contemporains en mathématiques et en physique, permet déja de lancer de nouvelles
perspectives de travail.

Reuvisiter les « grands classiques »

Des différences existent clairement entre les fondements de la démarche contemporaine et les
grands « classiques » tels que Bachelard, Popper, Lakatos, etc. Une recherche a la fois
épistémologique et sociologique (dans le sens de la sociologie des sciences) permettrait de
montrer I'évolution des conceptions sur les démarches de la recherche scientifique. Une telle
étude, conséquente a conduire, apporterait sans nul doute de nouvelles idées pour
I'enseignement des mathématiques et des sciences pour les éleves de demain. Cela étant, la
science qui se pratique évolue a grande vitesse, d'ou la nécessité d'avoir un cadrage théorique
fixe et permettant une telle étude évolutive et comparative (entre mathématiques et physique
voire sciences). Nous faisons I'hypotheése que le modéle cK¢ pourrait étre 1a un élément central.
Au niveau théorique, demeure alors la question de la définition des problémes dans le quadruplet
ainsi que du niveau de granularit¢ de description des invariants opératoires. De plus,
I'enrichissement du modeéle peut se poursuivre au regard d’autres cadres théoriques, notamment
au niveau de I'étude des systemes de représentation et structures de contréle (Balacheff, 2013).

Transposer la démarche contemporaine de recherche en classe ?

Que signifie travailler « comme les scientifiques » ? Nous posons la question ainsi car nous
retrouvons en effet cette idée-force dans différentes recherches, avec une définition de I'IBE,
reprise pour I'IBSME : « IBE is a way of teaching and learning mathematics and science in which
students are invited to work in the way mathematicians and scientists work » (PRIMAS, 2011,
p.10). Une hypothése forte affirmée dans les projets européens est que les compétences
développées dans I'IBE (semblables a celles des scientifiques) permettent une « meilleure »
appropriation des savoirs scientifiques. Cela nous raméne a la question de la transposition de la
démarche contemporaine de recherche en classe. Cette question, particulierement complexe,
amene les didacticiens a étre plus attentifs aux transpositions éducatives des démarches
expérimentales et théoriques spécifiques de la recherche contemporaine a la classe. Le modéle
théorique retenu dans cet article permet d’appréhender d’'une certaine facon la question de la
transposition sous un angle nouveau. Il apporte des éléments tangibles quant aux invariants
opératoires, engage une discussion sur la comparaison entre physique et mathématiques, et
donne des pistes pour baliser I'évolution de conceptions d’apprenants. En effet, les éléves et
étudiants commencent la construction d’'une posture scientifique via des situations proches de
démarches d’enquéte et d’investigation. lls construisent ainsi un rapport au savoir scientifique,
ainsi gu’une certaine rationalité scientifique (pour la question de la définition des rationalités, voir
par exemple Lecorre, 2016). Nous faisons I'hypothese que I'utilisation du modéle cK¢ pourrait
permettre le balisage de I'évolution de cette rationalité scientifigue au cours du temps, du
primaire a l'université. Au niveau de I'enseignement supérieur, un tel balisage peut et doit étre
mis en perspective avec la posture épistémologique de I'enseignant-chercheur qui cherche et de
'enseignant-chercheur qui enseigne, et la aussi, il s’agit d’'un vaste programme de recherche
devant prendre en compte les pratiques sociales de référence des chercheurs dans un sens
global.

Dans une perspective d'enrichissement de I'IBE en classe plus « immédiate », insistons sur
différents aspects de la transposition de la démarche contemporaine de recherche a différents
niveaux d’enseignement. Il est vrai que les éleves ne sont pas comme les scientifiques, ce sur
quoi Grandy & Duschl (2008) insistent : leur organisation sociale et leurs motivations difféerent ;
les scientifiques lisent, écrivent, débattent sur les théories et les modéles qui sont des entités et
processus non observables par des éléves ; les scientifiques évaluent les théories et les modeles
« contre » la pratique, etc. Les définitions usuelles de I'IBE mettent clairement en évidence
certains aspects épistémologiques incontournables de cette activité : la génération de questions
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et la définition d'un probléme, la mise en relation entre des faits et des connaissances
scientifiques, la communication et la justification des résultats. De plus, I'existence de savoirs
transversaux, communs aux mathématiques et aux sciences, est réelle et ceux-ci sont recensés
dans PRIMAS (2011, p.10) par exemple : « simplifying and structuring complex problems,
observing systematically, measuring, classifying, creating definitions, quantifying, inferring,
predicting, hypothesizing, controlling variables, experimenting, visualizing, discovering
relationships and connections, and communicating. » Il nous est difficile, au regard des travaux
existants en didactique, d’affirmer que de tels savoirs transversaux fassent I'objet d’explicitations
et d'institutionnalisations en classe. Par ailleurs, chacun d'entre eux nécessite une étude
spécifique suivant la discipline dans le cadre d’'un double questionnement plus large en partie
abordé dans cet article (Ouvrier-Buffet, 2015) : quels sont les différents moments de I'activité de
recherche ? Lesquels transposer (avec quel degré de transposition quant aux types de
problémes issus de la recherche, aux types de démarches, aux types de contenus théoriques ou
axiomatiques, etc.) et dans quels buts ? Un vaste programme de recherche se dessine encore
ici.

Notre recherche permet déja d'envisager des points épistémologiques de la démarche des
chercheurs peu pris en compte dans I'IBE, ce qui souligne, a titre illustratif, la place que la
science qui se pratique peut prendre aujourd’hui dans la science qui s’enseigne, du primaire a
'université.
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Liste des acronymes

DI : démarche d’investigation

IBE : Inquiry-Based Education

IBME : Inquiry-Based Mathematics Education

IBSME : Inquiry-Based Science and Mathematics Education

Grille d’entretien

1) Pouvez-vous vous présenter (ancienneté et domaine de recherche) ?

2) Comment choisissez-vous les problemes / les questions de recherche sur lesquel(le)s vous travaillez ?

3) Quelle(s) démarche(s) de recherche utilisez-vous ?

4)  Est-ce que votre fagon de chercher a évolué depuis que vous étes chercheur et si oui, comment ?

5) Décrivez votre démarche de recherche favorite.

6) Quand vous étes bloqué(e) dans votre recherche, que faites-vous, quel type d'aide recherchez-vous ?

7)  Qu'est-ce qu'une hypothése pour vous ? A quel(s) moment(s) de votre recherche I'utilisez-vous ? Utilisez-
vous ce terme dans votre travail ?

8) Qu'est-ce qu’'une conjecture pour vous ? A quel(s) moment(s) de votre recherche I'utilisez-vous ? Quelle est
la place et quel est le role de la preuve dans votre démarche de recherche ?

9) Quels moyens (quel outil technique, matériel, théorique, etc.) mobilisez-vous dans votre démarche de
recherche ?

10) Et I'expérimentation dans tout ¢a ? Comment I'utilisez-vos ? Quelle place a-t-elle dans votre travail de
recherche ?

11) Comment validez-vous vos productions / résultats ?

12) A quel(s) moment(s) de votre recherché intervient le travail collaboratif ?

13) Sous quelle forme ? Avec quelle(s) fonction(s) ?
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14) Quels impacts sur la recherche individuelle ?

15) Quelle est la place des écrits de recherche dans votre travail de recherche ?

16) Quels types d'écrits et quels roles ?

17) Est-ce que vous écrivez avant de publier (écrits privés ou autres) ?

18) Pourriez-vous expliciter vos référents épistémologiques ? (précision si nécessaire : vos « maitres de
pensée » dans votre discipline ou dans la « philosophie » de votre discipline).
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La critique de I'épistémologie classique
et ses implications pédagogiques
chez John Dewey et Karl Popper

Alain Firode!

Résumé

John Dewey et Karl Popper ont en commun d’avoir critiqué les théories classiques de la
connaissance en leur opposant une épistémologie naturaliste et évolutionniste dans laquelle le
connaitre est pensé comme un prolongement de l'activité vitale. Quoiqu’ils visent la méme
cible, les deux auteurs ne lui adressent pas le méme reproche. Le tort des philosophes
classiques, pour Dewey, est davoir accepté sans recul critique « I'épistémologie du
spectateur » qui identifie la connaissance a une représentation adéquate du réel ; selon
Popper, il est d’étre restés prisonniers de « I'épistémologie subjectiviste » qui limite par principe
la connaissance a ce qui est su dun sujet. De ces deux facons denvisager l'erreur
fondamentale de la philosophie occidentale découlent deux critiques différentes, et par certains
cOtés opposées, de la pédagogie traditionnelle.

Si I'existence de points communs entre |I'épistémologie poppérienne et le pragmatisme nord-
américain n'a pas échappé aux historiens de la philosophie, les études qui ont abordé cette
guestion paraissent s'étre surtout concentrées sur les relations entre Karl Popper et Charles
Sanders Peirce (Chauviré, 2003). Les rapports entre Popper et cet autre représentant majeur du
pragmatisme qu’est John Dewey ne semblent pas en revanche avoir suscité autant d'intérét. Les
points de convergences entre les deux auteurs, pourtant, sont nombreux et frappants : Popper et
Dewey ont eu I'un et 'autre pour ambition de naturaliser I'épistémologie en inscrivant I'étude de
la connaissance scientifique dans une perspective évolutionniste d'inspiration darwinienne ; ils
ont rejeté avec la méme fermeté la théorie traditionnelle de la science comme connaissance
certaine (épistéme), théorie a laquelle ils ont I'un et 'autre opposé une épistémologie analysant
la connaissance a la fagon d’un processus naturel de résolution de probléme (« I'enquéte » chez
Dewey, le processus de « conjectures et réfutations » chez Popper). Enfin, si les préoccupations
éducatives découlant de ces analyses épistémologiques sont évidemment beaucoup plus
manifestes dans I'ceuvre de Dewey, elles n'en sont pas pour autant absentes chez Popper,
comme en témoignent ses écrits de jeunesse, pour I'essentiel consacrés a des questions d’ordre
pédagogique (Popper, 2006), ainsi que la présence dans I'ceuvre de la maturité de nombreux
passages concernant la théorie de I'apprentissage et le développement psychologique de
I'enfant.

C’est cette proximité de vues qui, nous semble-t-il, rend intéressante la confrontation des deux
auteurs, en ce qu'elle permet d'interroger la pensée du philosophe américain depuis un site
inhabituel, susceptible, nous I'espérons, de faire naitre un dialogue critique inédit et fécond. La
philosophie de Dewey, il est & peine besoin de le rappeler, constitue I'une des sources majeures
du progressisme pédagogique contemporain, ce qui en fait bien évidemment I'une des cibles
favorites de ses adversaires conservateurs. Comme l'a justement souligné Michel Fabre (2016)
toutefois, ces critiques, qui se bornent le plus souvent a reprendre les arguments avancés dans
le célebre texte d’Hannah Arendt a I'encontre des idées progressistes dans I'école américaine
des années 1960 (Arendt, 1972), manquent leur cible, dans la mesure ou Dewey lui-méme
(Dewey, 2011) n'avait pas manqué d’apercevoir et de critiquer les dérives auxquelles la mise en
pratique de ses propres idées avait pu donner lieu. De la l'intention de cette étude qui est de
contribuer a renouveler les termes du débat concernant le progressisme éducatif en confrontant
la pensée du philosophe américain a celle d’'un auteur qui, tout en étant proche de lui (par son

! Professeur des universités, Laboratoire « Recherches en Education, Compétences, Interactions, Formation, Ethique,
Savoirs » (RECIFES), Université d’'Artois.
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attitude critique a I'égard des épistémologies classiques et des pratiques d’enseignement dont
elles constituent le fondement), aboutit cependant a de tout autres conclusions, aussi bien en ce
qui concerne la question épistémologique (8 I) que la question pédagogique (8 Il). L’objectif,
autrement dit, est de montrer que le progressisme éducatif contemporain, dont Dewey a explicité
les fondements avec la plus grande cohérence logique, peut étre questionné sur des bases
théoriques différentes de celles dont usent ordinairement les critiques d’inspiration conservatrice,
en tenant donc a I'écart les questions autour desquelles, habituellement, tourne la discussion (la
crise de l'autorité, la place du maitre, la liberté des enfants, etc.).

I 1. Lacritique de I'épistémologie classique
= Deux fagons d’envisager la naturalisation de I'épistémologie

Popper et Dewey ont en commun de s'étre appuyés sur une approche naturaliste et
évolutionniste de la connaissance, d'inspiration darwinienne, pour aborder le probleme
épistémologique. La connaissance, chez les deux auteurs, apparait comme un prolongement de
l'activité vitale : de méme que I'animal cherche a rétablir son équilibre avec le milieu lorsque
celui-ci est troublé par un phénomeéne inattendu, de méme le scientifique (et plus généralement
le sujet connaissant) cherchent a recomposer, en inventant de nouvelles théories, la stabilité
intellectuelle que procurait I'ancienne théorie avant d’étre réfutée. La connaissance sous toutes
ses formes, autrement dit, consiste en un processus de « problem solving », la résolution de
probléme étant pour les deux auteurs I'activité primitive de I'étre vivant (Popper, 1997), le moteur
du processus « continuel de déséquilibres et de restaurations d’équilibre » que constitue la vie
elle-méme (Dewey, 1993, p.85). Les deux philosophes s’'accordent donc sur le fait qu’'on ne
pense pas « gratuitement » mais pour répondre a une perturbation introduite dans une situation
auparavant considérée comme stable, bref pour répondre a un probléme. Sur ce point la théorie
de « I'enquéte » chez Dewey ne s’écarte guére des analyses de Popper concernant le processus
de «conjectures et réfutations » (Popper, 1985) auquel obéit selon lui tout effort de
connaissance : « Tout ce qu'on peut dénommer “connaissance” ou “objet connu” désigne une
question a laquelle une réponse a été apportée, une difficulté surmontée, la dissipation d'une
confusion, une incohérence muée en cohérence, une perplexité maitrisée » (Dewey, 2008,
p.243).

Chez Dewey, cette approche naturaliste et évolutionniste de I'épistémologie conduit a I'abandon
de la conception traditionnelle de la science comme « quéte de la vérité », entendue au sens
d’'un effort pour représenter fidélement une réalité préexistante. Méme lorsqu’elle fait I'objet d'une
élaboration hautement abstraite et intellectuelle, la connaissance reste toujours pour le
philosophe américain un processus d'adaptation (d’équilibration avec le milieu), ayant pour fin
« la transformation contrélée ou dirigée d’'une situation indéterminée en une situation qui est si
déterminée en ses distinctions et relations constitutives qu’elle convertit les éléments de la
situation originelle en un tout unifié » (Dewey, 1993, p.169). Ainsi, selon Dewey, toute la
fécondité de la révolution expérimentale accomplie au XVII° siécle provient-elle de ce que les
savants qui l'ont portée ont su renouer, par-dela I'héritage intellectualiste de la culture antique et
médiévale, avec l'idée que la connaissance n’'est pas un moyen d'acces au réel, mais une
modalité d’échange avec le milieu : non pas la représentation d'une réalité antécédente,
supposée exister en soi, mais le résultat d’'un processus actif (I'expérimentation) par lequel
I'environnement, transformé en un complexe de relations, est rendu disponible pour I'action
humaine. Telle est a ses yeux la signification épistémologique de la physique mathématique
dans son ensemble : en déterminant les propriétés des corps de facon quantitative et
relationnelle, et non plus qualitative, la science moderne nous fait passer d’'un monde de choses
fixes (de substances) a un monde d’événements interconnectés, sur lesquels nous pouvons agir
(Dewey, 2008, p.145 sq.)

Il en va tout autrement chez Popper. L'épistémologie poppérienne, en effet, établit certes une

filiation entre I'activité vitale et I'activité intellectuelle, mais non comme chez Dewey une réelle
continuité. Quoique la pensée scientifique soit un effort pour faire cesser une difficulté, celle-ci
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pour Popper n'est cependant pas identique au trouble vécu que subissent I'animal ou le sujet
engageés dans I'action lorsqu'ils se trouvent confrontés a I'imprévu, de méme que I'équilibre qu'il
s’agit alors de rétablir ne consiste pas dans cet état mental stable qu’est la croyance. A plusieurs
reprises le philosophe insiste sur les raisons qui rendent a ses yeux impossible une telle
assimilation. La premiére tient au rapport a I'erreur : alors qu’une conduite adaptative cherche
par nature a éviter I'erreur, la recherche scientifique requiert a I'inverse une attitude qui va au-
devant de I'erreur pour I'éliminer. Telle est la différence entre I'amibe et Einstein : 'amibe (ou le
croyant) « détestent » I'erreur, alors que I'erreur intéresse le savant (Popper, 1991, p.133). Bref,
Popper tient pour impensable I'audace constitutive de la pensée scientifique dans I'hypothese ou
la science serait une modalité de l'adaptation. La seconde raison réside dans l'impossibilité
d’assimiler les connaissances scientifiques a des instruments permettant, comme les croyances,
d’'anticiper les effets de nos actions. Si les théories scientifiques étaient des instruments, en effet,
celles-ci devraient étre testées a la maniére dont on teste un outil (par exemple, un fuselage
d’avion dans une soufflerie) : non pour les réfuter, les invalider définitivement, mais pour en
marquer les limites d’utilisation. Or ce n’est pas ainsi que procédent les savants qui, au contraire,
n’hésitent pas a abandonner une fois pour toutes les théories ayant rencontré le démenti du réel
(Popper, 1990, p.133-136). Si les scientifiques font ce qu’ils font, c’est donc selon Popper qu'ils
tiennent les théories pour autre chose que pour de simples instruments énongant « des formules
en vue de la prédiction de la probabilité d'un événement observable » (Dewey, 2008, p.222). A
savoir pour des conjectures visant a cerner la structure des mondes possibles dont notre monde
fait partie. Considérées d'un point de vue logique, en effet, les lois physiques selon Popper ne
sont pas des énoncés affirmatifs formulant des prévisions conditionnelles (du type : « si I'on fait
ceci, alors il s’en suivra tel effet »), mais des énoncés négatifs proscrivant I'apparition de certains
événements. Aussi I'objectif des savants, selon Popper, est-il de définir des univers possibles par
linterdiction d'y voir se produire certains phénomenes (par exemple, affirmer la loi de
conservation de I'énergie revient, d’'un point de vue logique, a nier I'existence du mouvement
perpétuel et non a prédire I'apparition conditionnelle de tel ou tel événement).

Pour expliquer ces écarts entre la conduite adaptative et la recherche scientifique,
I'épistémologie poppérienne, a la différence des épistémologies classiques, ne suppose pas le
sujet humain doté d'une quelconque faculté métaphysique transcendante Iui permettant
d’échapper au monde naturel. Ceux-ci sont rendus possibles, selon Popper, en raison d’'une
propriété tout a fait naturelle du langage humain, quoigu’inconnue du langage animal, qui est sa
capacité a désincorporer les états mentaux du sujet, a les convertir en connaissances
« objectives », détachées de leur porteur organique car déposées dans un support extra-
somatique. Si les savants peuvent inverser le rapport naturel a I'erreur, ou encore s'ils peuvent
considérer comme définitivement invalidées les conjectures ayant rencontré le désaveu du réel
(bref, s’ils peuvent faire ce gu'ils font), c’est gu’ils se sont désengagés de leurs croyances en les
formulant : c’est, comme dit Popper (1991, p.369), qu'ils envoient « leurs théories mourir a leur
place ». D'ou il suit que tout effort de connaissance, dans I'épistémologie poppérienne, requiert
un sujet « désimpliqué », désengagé de la situation, dont l'intérét et I'attention se sont reportés
sur des objets intellectuels (théories, concepts) détachés de tout enjeu vital (personnel ou social)
parce que rendus autonomes par le pouvoir objectivant du langage. Sur ce point, 'opposition
avec Dewey est bien évidemment frontale. La pensée poppérienne, considérée d'un point de vue
pragmatiste, ne peut apparaitre que comme un avatar de cette « épistémologie du spectateur »
gue le philosophe américain n'a cessé de combattre au cours de sa carriere. Penser la
connaissance dans une perspective évolutionniste, pour Dewey, revient nécessairement a
abandonner l'idée d'un sujet situé devant un monde qui se donne a connaitre pour concevoir au
contraire la connaissance comme un processus immanent a la réalité naturelle, une interaction
adaptative entre un organisme situé dans un univers qui l'inclut et I'implique nécessairement, et
son milieu, physique et social («le connaitre est quelque chose qui se produit au sein de la
nature » - Dewey, 2008, p.261). Non pas « l'acte d’'un spectateur se tenant en dehors de la
scene naturelle et sociale, mais l'acte d'un participant» (p.212). Les conséquences
pédagogiques de cette opposition, sur lesquelles nous reviendrons bientot, ne sont pas moins
radicales. Pour Dewey, il importe au plus haut point a la formation intellectuelle de I'éléve que
celui-ci se sente personnellement impliqué dans toutes les activités cognitives qui lui sont
proposées. Du point de vue poppérien, au contraire, cet esprit de sérieux qui parcourt toute la
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pédagogie de Dewey, ce souci de constamment relier la connaissance a des « enjeux » réels et
sociaux dans lesquels le sujet se trouve « pris », ferment infailliblement I'accés a la pensée
scientifique, laquelle requiert au contraire, pour les raisons qui viennent d’étre mises en
évidence, un désengagement personnel du sujet.

m  Deux critiques des « doctrines de la certitude »

Chez les deux auteurs, autre point commun remarquable, I'assimilation de la connaissance a une
activité de résolution de probleme entraine une critique radicale de I'idée de certitude. En tant
gu’elle est I'aboutissement d’'un processus visant a résoudre un probleme, toute connaissance
est par nature provisoire, I'équilibre qu’elle procure étant nécessairement appelé a étre rompu
par I'apparition de nouveaux problemes suscités par la solution elle-méme. Il n’est donc aucune
connaissance certaine parce quimmédiate (telle la certitude sensible des empiristes ou
I'évidence des cartésiens) ni non plus aucune connaissance certaine parce qu’'établie a la suite
d’'une inférence (Dewey, 1993, chap. VIII, p.209 sq.). L'enquéte (chez Dewey) ou le processus de
« conjectures et réfutations » (chez Popper) ne peuvent pas plus aboutir a une solution définitive
gu'ils ne peuvent se fonder sur une vérité de départ indiscutable, sensible ou intellectuelle. Ainsi,
I'hypothese ayant fait I'objet d’'une « préférence critique » pour la solution d’'un probléme, selon
Popper, reste-t-elle une hypothese : comme telle, elle est par nature provisoire et rien ne
s’oppose a ce qu’elle soit un jour ou l'autre remise en question. De méme pour le philosophe
américain : « les résultats antérieurs (qui) sont pris et utilisés sans réexamen » pour la nécessité
d’'une enquéte « ne sont pas délivrés de la nécessité d’étre réexaminés et reconstruits » en cas
de besoin (Dewey, 1993, p.210-211). La croyance a I'existence de vérités indiscutables, pour
Popper comme pour Dewey, n'est jamais qu'un préjugé de nature dogmatique nuisible au
progres scientifique (p.212), une illusion devenue intenable & la suite des avancées de la science
contemporaine (particulierement de la Théorie de la Relativité d’Einstein, également invoquée en
ce sens par les deux auteurs).

Cette critique de la croyance dans l'existence de connaissances certaines se double, chez
Dewey comme chez Popper, d'une enquéte sur les origines de I'idéal épistémique de certitude.
Comment expliquer que la science ait été assimilée, a tort, avec une « quéte de la certitude » ?
Pour répondre a cette question Dewey se livre, dans La quéte de la certitude, a un examen
généalogique du besoin de certitude. Dans la perspective darwinienne qui sous-tend ses
analyses, le moteur primitif de I'activité humaine ne peut qu’'étre d'ordre biologique : il réside
dans la recherche de la sdreté, autrement dit dans le besoin de se prémunir contre les aléas de
I'environnement (Dewey, 2008, p.23). L’idée d’'une connaissance « désintéressée » en quéte de
« certitude », quant a elle, n'est jamais qu’une fiction qui ne résiste pas au dévoilement de ses
origines : celle-ci a sa source dans la pensée grecque classique, a une époque ou la faiblesse
des moyens techniques permettant de contrbler les phénomenes naturels a conduit a inventer et
a promouvoir I'idée d’'un rapport contemplatif au monde (la « théoria ») d'ou l'incertitude et donc
le risque corrélatif de toute action se trouveraient exclus par principe (p.58). Bref, selon Dewey
c’est pour échapper illusoirement aux vicissitudes du réel que la pensée grecque et toute la
tradition philosophique occidentale qu’elle a inspirée ont créé et exalté le mythe d'une
connaissance purement contemplative en méme temps qu'elles se sont efforcées de dévaluer
intellectuellement et socialement (cf. I'esclavage antique) I'activité du sujet réel, exposé et fragile
car engagé dans le monde (Dewey, 2008, p.111 sq.)

La critique poppérienne de l'idéal de certitude, quant a elle, est d’'une toute autre nature. Selon
Popper, en effet, I'identification de la recherche scientifique a une quéte de la certitude n’est pas
la conséquence d'un quelconque préjugé intellectualiste hérité de la philosophie grecque, mais la
suite inévitable de la conception « subjectiviste » de la connaissance que la plupart des
épistémologies ont emprunté sans recul critique au sens commun. Leur erreur commune — en
quoi réside leur « subjectivisme » — consiste a ne pas distinguer la connaissance objective de la
connaissance subjective, la connaissance comme produit de I'esprit humain, implantée dans des
supports extra-mentaux (livres, revues, etc.), de la connaissance comme état mental, implantée
dans la conscience du sujet. Ainsi, c’est parce gu’elle méconnait la nature objective (au sens qui
vient d’étre indiqué, ou « objectif » signifie « extra-mental ») de la connaissance scientifique, que
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toute I'épistémologie classique, selon Popper, assimile a tort celle-ci avec cet état psychologique
gu'est la certitude. Une fois dissipé ce préjugé « subjectiviste », il devient clair que la
connaissance scientifique, en tant que « connaissance objective », connaissance « sans sujet
connaissant » (Popper, 1991, p.181), n'a rien a voir avec une quelconque « quéte de la
certitude ». La validation des énoncés scientifiques, selon ce point de vue, dépend uniquement
de leurs propriétés logigues objectives, lesquelles sont indépendantes des états mentaux, tels
gue le doute ou la certitude, éprouvés par le savant. Ainsi, 'impossibilité ou se trouve la science
de parvenir & établir des connaissances certaines n’est-elle I'indice d’aucun défaut logique : la
certitude est non seulement une fin que la connaissance scientifique ne peut atteindre, c’est
aussi une fin vers laquelle elle n'a pas a tendre. En tant que connaissance « objective » (c’est-a-
dire indépendante du sujet connaissant), une connaissance scientifique peut étre absolument
satisfaisante tout en étant « incertaine ». C'est méme la, pour Popper, une nécessité : en effet, la
possibilité pour une théorie scientifique d’étre réfutée (donc son incertitude) est la marque qu’elle
atteint effectivement la réalité « en soi » (les réfutations désignant les « points de contact » —
Popper, 1985, p.178 — de la théorie avec le monde) en sorte qu’'une connaissance irréfutable et
certaine, si elle venait a exister, serait aussi une connaissance dépourvue de tout rapport avec le
réel, une connaissance sans « contenu de vérité » (Popper, 1991, p.305).

L'abandon de l'idéal de certitude, dans I'épistémologie poppérienne, n'implique donc nullement
de renoncer a I'idée que la connaissance scientifique consiste en une « quéte de la vérité » (au
sens réaliste du terme), l'incertitude de la science étant justement ce qui garantit I'existence de
son rapport au réel. Il implique, en revanche, que la science soit rigoureusement pensée comme
un produit objectif et non comme un état de I'esprit humain. Ainsi, a la différence de « I'enquéte »
pragmatiste, la Forschung poppérienne ne commence-t-elle pas par le « doute » et ne s'achéve
pas davantage par la « fixation de la croyance » dans I'esprit du sujet. Son terminus a quo est la
« critique » et son terminus ad quem I'établissement d’une « préférence critique », étant entendu
que la critique est indépendante du doute (« on peut critiquer sans douter », Popper, 1991,
p.226) et que I'établissement d’'une préférence critique n’'implique rien quant aux croyances
personnelles du sujet qui la formule.

Ces divergences, une fois encore, ne vont pas sans conséquences pédagogiques, au moins en
ce qui concerne le domaine de I'enseignement scientifique. L’'un des soucis les plus constants de
la didactique actuelle des sciences est en effet de développer des méthodes d’enseignement qui
concilient deux exigences : d’'une part celle de ne pas présenter la science aux éléeves comme un
corpus de vérités fixes et de certitudes intangibles mais comme un processus « qui évolue en
permanence, remettant en cause les vérités d’hier » (Johsua & Dupin, 2003, p.33) ; d'autre part
celle de leur faire néanmoins clairement saisir la valeur des connaissances scientifiques, ce par
quoi elles s’élevent au-dessus de la connaissance commune (p.59). Il s’agit, autrement dit,
d’éviter tout a la fois le « dogmatisme » positiviste (p.33) et le « relativisme » sceptique (p.59). La
solution de ce probléme, chez les auteurs se réclamant actuellement du « constructivisme » et
du « socioconstructivisme », fait appel a des idées plus ou moins proches de celles défendues
par Dewey : elle consiste a proner des procédés didactiques qui fassent apparaitre les concepts
et les théories scientifiques comme des représentations mentales par lesquelles les sujets
organisent collectivement leur expérience afin de lui conférer une signification humaine et sociale
universellement partageable (cf. Le Moigne qui souligne a juste titre la convergence, sur ce point,
entre les épistémologies « constructiviste » et « pragmatiste », 1999, p.55 et p.68). Dans les
savoirs scientifiques, les professeurs et leurs éléeves sont ainsi invités a voir des
« représentations standardisées et fiables » (Fourez, 2003, p.22) « construites collectivement »,
dont I'un des principaux avantages est de « favoriser la communication » intersubjective et
I'action collective (p.17). Détachée de son rapport a la notion de « vérité objective » (tenue par
certains auteurs constructivistes pour aussi suspecte que celle de « vérité révélée », Le Moigne,
1999, p.68), la valeur des connaissances scientifiques se mesure alors « en fonction des projets
gu'elles rendent possibles » (Fourez, 2003, p.22), en tant qu'« elles visent a éclairer des
situations en vue d’en parler ou d’agir » (ibid.)?.

? Cette tendance & faire résider la valeur de la science ailleurs que dans son rapport a la vérité se retrouve dans de nombreux
ouvrages contemporains consacrés a I'enseignement scientifique. Ainsi, pour André Giordan (2016), une théorie ne doit-elle
pas étre estimée en fonction de sa correspondance au réel : elle n'est « ni “conforme” ni “inadéquate”. Elle est seulement
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Quoique cette fagon de présenter la science permette effectivement d’éviter les deux écueils
opposés que sont le relativisme et le positivisme, le détour par I'épistémologie poppérienne fait
voir qu'elle ne constitue toutefois pas la seule fagon possible d’'envisager les conditions d’un
enseignement scientifique non dogmatique. Selon Popper, on l'a vu, la rupture avec le
dogmatisme n’exige pas I'abandon des prétentions de la science a valoir comme connaissance
vraie de la réalité en soi, mais I'abandon de sa prétention a valoir comme connaissance sue du
sujet. D’ou il suit que les conditions d’'un enseignement critique des sciences, si elles venaient a
étre développées dans un sens conforme aux théses poppériennes, passeraient par la mise en
place de procédés pédagogiques tout autres que ceux recommandés par les tenants du
progressisme. Des procédés qui, a I'inverse de ce que prone Dewey, viseraient a faire apparaitre
'apprentissage d’'une science comme la découverte d’'un édifice logique extérieur au sujet
humain et indifférent a ses croyances personnelles (une « cathédrale » en constante évolution
pour reprendre I'image poppérienne, Popper, 1991, p.201 et p.287). Les deux pensées, une fois
encore, conduisent a des conclusions diamétralement opposées.

| 2. Lacritique de la pédagogie traditionnelle

®m Lacontinuité des apprentissages scolaires
et des apprentissages informels (Dewey)

L’ensemble des réflexions pédagogiques de Dewey peut étre vue comme une tentative pour
mettre I'école et la société en conformité avec la conception non métaphysique de la
connaissance qu'appellent inévitablement, selon lui, les bouleversements épistémologiques
suscités par le progrés scientifigue a 'dge moderne. Qu'implique une telle mise en adéquation ?

Ecartons, en premier lieu, la réponse qui pourrait se tirer d’'une lecture superficielle des écrits
pédagogiques du philosophe américain. Contrairement a ce qu'affirment fréquemment les
détracteurs du pragmatisme, en effet, les réformes pronées par l'auteur de Démocratie et
éducation ne débouchent pas sur I'idée que le sens de tout apprentissage devrait se réduire a sa
fonction « utilitaire » et immédiatement pratique. Il est tout a fait légitime selon Dewey qu’un
chercheur ou qu'un éléve s'intéressent, par exemple, aux mathématiques ou a la physique
indépendamment de toute considération pratique immédiate. L'erreur est de prendre ce
désintérét vis-a-vis des applications immédiates et particulieres de tel ou tel savoir pour un
désintérét vis-a-vis de toute application pratique en général et d'inventer ainsi le mythe d'un
intérét naturel et gratuit pour la « Vérité », lequel serait d'une nature supérieure a toute
préoccupation pratique et sociale (Dewey, 2008, p.171). Il importe, par ailleurs, de ne pas avoir
une conception étroitement instrumentaliste de ce qui est qualifié d'« utile » par les auteurs se
réclamant du pragmatisme. Selon Dewey une activité peut étre a bon droit qualifiée « d’utile »
dans un sens qui déborde la catégorie de ce qui « sert » a titre d’instrument technique dés lors
que cette « utilité » réside simplement dans I'élargissement de I'expérience personnelle de celui
qui la pratique. Ainsi serait-il absurde, note a ce sujet Dewey, de considérer qu’un enseignement
n'a une «valeur qui en justifie I'étude » qu’'a la condition « que I'éleve ou le maitre puisse
montrer a quoi il pourra servir & un moment donné du futur » (Dewey, 2011, p.332). La théorie
pragmatiste de I'éducation, dans la version qu'en propose Dewey, débouche sur une forme
d’humanisme pédagogique qui fait résider les sens des apprentissages dans
I'approfondissement de I'expérience personnelle du sujet — dans une intensification de sa vie — et
nullement sur une forme d’utilitarisme techniciste.

La critique adressée a la pédagogie traditionnelle ne vise donc pas la légitimité des
enseignements « abstraits ». La cible véritable réside ailleurs, dans l'idée que les objets
intellectuels constitutifs de ces savoirs « théoriques » formeraient un « monde » doué d'une
existence et d'une signification autonomes, indépendantes de leur relation & I'expérience
humaine et sociale. Ainsi Dewey (2008, p.181) s’en prend-il aux théories qui, telle la théorie

“opératoire” on inefficiente » (p.97). L'explication scientifique, dans ces conditions, n'est pas une tentative pour approcher la
réalité sous-jacente aux phénoménes mais un moyen de « donner du sens a une situation » (p.156).
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platonicienne des idées, provoquent « une hypostase des objets de pensée, en les situant dans
un domaine a part, celui de I'Etre transcendant ». L’éducation, selon le philosophe américain,
devient « lointaine et morte, abstraite et livresque » toutes les fois que le savoir est identifié a ce
qui se trouve « emmagasiné dans des symboles difficilement traduisibles en actes et objets
familiers » (Dewey, 2011, p.87), comme si les objets intellectuels existaient « dans un monde en
soi » (ibid.). Des lors, « les liens qui unissent le contenu des études scolaires aux habitudes et
aux idéaux du groupe social sont déguisés et dissimulés. lls deviennent si laches qu'’il semble
parfois qu’il n'y en a pas, comme si le contenu pouvait exister simplement en tant que
connaissance a son profit exclusif et comme si I'étude était simplement I'acte de le maitriser pour
lui-méme, indépendamment de toute valeur sociale » (p.268). De la l'objectif principal de la
pédagogie progressiste qui sera justement de « mettre en lumiére ce lien que I'on perd si
souvent et de montrer avec quelques détails que les éléments constitutifs essentiels du cours
des études ont un contenu social et une fonction sociale » (p.268-269). |l importe pour cela, du
point de vue des méthodes pédagogiques, que les apprentissages scolaires ne se distinguent
pas structurellement des apprentissages extra-scolaires informels : « En effet, lorsque les écoles
abandonnent les conditions éducatives qui ont cours dans I'environnement extra-scolaire, elles
substituent nécessairement un esprit livresque et pseudo-intellectuel a un esprit social » (p.119).
Ainsi I'école devra-t-elle s’efforcer de « reproduire les situations de la vie » (p.247) afin de donner
aux éléves l'occasion « d’acquérir et de mettre a I'épreuve les idées et le savoir dans des
occupations reproduisant effectivement des situations sociales importantes » (ibid.).

=  Une critique non progressiste de la pédagogie traditionnelle
(Popper)

Quoique Popper, a la différence de Dewey, n'ait pas cherché a développer en détail les
implications éducatives de son épistémologie, celles-ci peuvent néanmoins étre reconstituées
sans trop de risque d'égarement. Il est clair, en effet, que les analyses poppériennes ne
débouchent en rien sur la thése progressiste selon laquelle la place des savoirs dans les
programmes scolaires devrait se justifier par leur réle social et leur portée, sinon utilitaire, du
moins fonctionnelle. En tant qu’elles sont dépositaires d’'un « contenu objectif de vérité » les
connaissances déposées dans les livres, selon Popper, sont intrinséquement précieuses,
indépendamment de la signification qu’elles présentent pour le sujet et la société. On comprend
également, dans ces conditions, que leur transmission, telle qu’elle a lieu dans I'école, ne soit
pas réductible a I'appropriation d’outils destinés a élargir notre expérience ou a promouvoir la vie
interhumaine : elle consiste fondamentalement dans la découverte d’'un monde, d’un univers réel
clos sur lui-méme, supposé préexister a I'acte par lequel le sujet I'appréhende. Considérée d’un
point de vue poppérien, c'est cette substantialité des savoirs qui explique et Iégitime en derniére
analyse l'existence méme de I'école, le propre des savoirs « objectifs » étant précisément de ne
pouvoir étre transmis par simple participation a la vie d’un groupe humain, par I'accomplissement
d’activités coopératives suscitant des interactions avec un environnement a la fois physique et
social. L’école, ainsi comprise, est au contraire l'institution qui nous apprend a nous rapporter
aux savoirs comme a des objets réels possédant une existence autonome. Sa vocation
profonde, si I'on suit les analyses que Popper (1985, p.206 sg.) consacre a I'enseignement des
premiers physiciens de la Gréce archaique, est d'instituer chez I'éléve ce rapport particulier aux
objets intellectuels, réaliste et substantialiste, qui seul a rendu possible le développement de la
pensée critiqgue et donc I'essor de la connaissance scientifique. Aussi, selon ce point de vue, les
valeurs académiques liées a I'idée de « skholé » (de libre activité intellectuelle désintéressée) ne
sont-elles pas les produits d’'un préjugé intellectualiste dont il conviendrait de se débarrasser au
plus vite en ouvrant I'école sur la «vie », mais un héritage précieux que toute tentative de
réforme et d’amélioration des institutions éducatives se devrait de préserver.

S’il est quelque chose a reprocher aux pratiques pédagogiques traditionnelles, par conséquent,
leur imperfection, selon Popper, ne réside pas la ou la situe Dewey. Contrairement a ce
gu'affirme ce dernier, l'autoritarisme de [I'école classique, son caractere dogmatique et
imparfaitement rationaliste, ne sont pas dus au privilege qu'elle accorde aux disciplines
académiques ni a la cléture qu’elle institue par rapport a l'univers social — tous ces caractéres
étant la conséquence de la dimension « objective » (au sens poppérien du terme) des savoirs
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gu’elle transmet. Il réside ailleurs, dans le fait que les fagons ordinaires d’'enseigner sont congues
pour exercer un pouvoir sur les croyances et les états mentaux du sujet. En raison de leurs
présupposés épistémologiques subjectivistes, en effet, les pratiques usuelles d’enseignement
assimilent a tort I'appropriation intellectuelle d'un savoir objectif par I'éléeve a un processus de
modification de ses croyances : enseigner, selon ce point de vue, revient toujours a amener
I'éleve a croire quelque chose, a susciter de sa part une adhésion intime, la différence entre
'enseignement et la prédication (ou encore I'endoctrinement) ne résidant des lors que dans
I'obligation pour le maitre de fournir a I'éléve de « bonnes raisons » de croire (des preuves, des
démonstrations). D’ou il suit, selon Popper, que I'enseignement traditionnel présente le défaut de
n'étre pas radicalement affranchi de toute dimension religieuse et autoritaire, autrement dit de
n'étre que partiellement et imparfaitement laique®. L'épistémologie poppérienne, on le voit,
autorise une critique de la pédagogie classique d’'une toute autre nature que celle de Dewey :
une critique qu’on peut dire non progressiste de celle-ci (en ce qu’elle n'implique ni le rejet des
valeurs académiques liées a l'idée classique de vérité ni donc la réduction de la connaissance a
un processus d'interaction adaptative avec un environnement physique et social).

m L’école et le religieux

C’est peut-étre par l'intention radicalement laique qui vient d’étre mise en évidence (laquelle est
également soulignée par Alain Boyer, 1994), que la philosophie de Popper s’écarte le plus
complétement de celle de Dewey. La pensée pédagogique du philosophe américain, en effet,
débouche de facon tout a fait assumée et explicite sur une promotion de « l'attitude religieuse »,
Dewey voyant dans la conscience de la communauté de destin révélée par I'entreprise
scientifique la possibilité de donner un sens humaniste et immanent au sentiment religieux. Ainsi
la critique de la religion (entendue comme croyance en un arriéere monde transcendant) qui
découle du progrés scientifiqgue n’implique-t-elle nullement celle du « sentiment religieux »
(Dewey, 2008, p.318), compris comme « sens des possibilités de I'existence et comme dévotion
a la cause de ces possibilités, telle qu’on peut la distinguer de I'acceptation de ce qui est donné a
une époque » (p.318). Selon Dewey, au contraire, la connaissance rationnelle et sa diffusion par
I'éducation doivent répandre dans la société une «foi religieuse » qui serait «vouée a
l'inspiration et a linculcation d’'un sentiment des possibilités idéales dans le monde effectif »
(p.325), laquelle accompagnerait, sans jamais s'y opposer, le progrés scientifique.

Une telle tentative pour concilier, moyennant la distinction entre la religion et le religieux, la
pensée scientifique et Il'attitude religieuse est inconcevable dans le cadre du « rationalisme
critique » poppérien. Tel que I'entend Popper, en effet, I'attitude rationaliste n'impose pas
seulement une rupture avec la foi en une entité transcendante, mais une rupture avec le régime
de la croyance en général, avec le « religieux » non moins qu'avec la « religion » proprement
dite. Si I'épistémologie poppérienne mérite le qualificatif de « laique », c’est justement qu’elle
vise a instituer une distinction absolument radicale — générique et non spécifigue — entre le
domaine de la croyance et celui de la rationalité, la connaissance rationnelle n'étant pas une
certaine « espéce » de croyance (une croyance « fixée » car justifiée par de bonnes raisons de
croire — preuves, démonstration, etc.) — mais tout autre chose qu’'une croyance: une
connaissance « objective », « sans sujet connaissant ». Par ou 'on voit qu’il n’est pas de place,
au sein du rationalisme critique, pour I'exaltation d’'un quelconque « sentiment religieux », fQt-il
distinct de toute adhésion a une « religion ».

Cette inspiration radicalement laique de la pensée poppérienne est également manifeste dans le
domaine politique et moral, ou elle s’oppose, une fois encore, aux theses soutenues par Dewey.
Selon les analyses développées dans la Société ouverte et ses ennemis, en effet, les progrés du
rationalisme, en matiére d’organisation de la société, se marquent avant tout par le passage
d’'une conception concréte et affective du lien social, supposant une adhésion intime du sujet —
une « foi » commune, des valeurs et des idéaux « partagés » — a une conception juridique et

% Le terme « laique », qui n'a pas d'équivalent exact en anglais ni en allemand, ne se rencontre pas dans les écrits de Popper
lui-méme. Alain Boyer (1994, p.87) a cependant montré que ce qualificatif peut étre légitimement appliqué a I'épistémologie
poppérienne, en tant que celle-ci « se présente comme une tentative pour sortir sérieusement des modes de pensée religieux
en philosophie ». C'est en ce sens que nous I'empruntons, dans I'analyse qui suit, a cet auteur.
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abstraite de celui-ci, exclusive de tout appel a une forme de croyance et de conviction collective.
La démocratie, chez Popper, est avant tout un certain type d'organisation institutionnelle
permettant le contréle de l'action des gouvernants par les gouvernés et non un idéal social,
imposant la diffusion d'une quelconque disposition commune parmi les citoyens. Tout autre,
comme on sait, est le point de vue de Dewey pour qui la démocratie est d’abord une réalité
sociale avant d’étre une réalité politique et institutionnelle : la démocratie « est plus qu’une forme
de gouvernement; elle est d’abord un mode de vie associé, d'expériences communes
communiquées » (Dewey, 2011, p.169). Démocratie participative et coopérative d'un coté,
démocratie institutionnelle et représentative de 'autre.

Les deux conceptions, bien évidemment, débouchent sur des visions différentes et opposées de
la responsabilité politique et éthique de I'école. Chez Dewey l'institution scolaire se voit confier la
tache d’assurer la transmission des « dispositions affectives et intellectuelles semblables »
(Dewey, 2011, p.83) nécessaires a la « vie communautaire », le but étant d’amener l'individu a
« partager les intéréts, les objectifs et les idées communément admises par le groupe social »
(p.89). Popper, de son c6té, ne rejette pas l'idée que la transmission de la tradition rationaliste
passe par la diffusion, a I'école, d’'une certaine disposition affective, a savoir la « haine de la
violence » (Popper, 1983, p.519) qui, seule, peut motiver le choix en faveur de la raison. Cette
fonction « éducatrice » de I'école, toutefois, ne va pas au-dela. Parce que la démocratie, telle
que la concgoit Popper, est un cadre juridique rassemblant des individus poursuivant chacun
librement leurs fins propres — élevées ou basses, altruistes ou égoistes peu importe — il ne peut
entrer dans les finalités d’une éducation authentiquement libérale de répandre parmi les jeunes
esprits une quelconque « foi commune », quand bien méme celle-ci serait exclusive de tout
rapport a une entité transcendante.

Conclusion

Que conclure, au final, de cette rapide confrontation entre les pensées de Popper et de Dewey ?
A tout le moins qu'il est possible d'interroger les théses du philosophe américain ainsi que les
idées qu’elles ont inspirées sans défendre pour autant un retour a des conceptions
épistémologiques ni a des pratiques pédagogiques traditionnelles. Autrement dit, qu’il est
possible d’envisager une critique non conservatrice du progressisme contemporain. Le reproche
fondamental que lI'on peut adresser a la pensée de Dewey en se basant sur les analyses
poppériennes, en effet, n'est pas de s’en étre pris a I'épistémologie et a la pédagogie classiques,
mais de l'avoir fait pour de mauvaises raisons, qui manquent la véritable nature du dogmatisme
dont elles sont porteuses. Si I'on suit Popper, nous l'avons vu, le caractére dogmatique et
autoritaire de [I'éducation traditionnelle ne provient pas de son attachement aux valeurs
intellectualistes issues de la philosophie grecque et de la notion classique de « skholé »
(promotion de la connaissance « désintéressée », supériorité des savoirs « théoriques » par
rapport aux activités « pratiques », etc.) mais de ce qu’elle assigne a I'enseignement 'objectif de
produire un effet psychologique sur I'éléve, de susciter en lui une transformation mentale plus ou
moins radicale (confondant ainsi le logique avec le psychologique, I'assimilation intellectuelle
d’'une connaissance objective avec un changement de croyances). Son dogmatisme provient,
autrement dit, d’'une incapacité a distinguer clairement la transmission des savoirs d'un
processus de conversion de nature sinon religieuse du moins inauthentiquement laique.
Envisagé de ce point de vue, le modeéle pédagogique proposé par Dewey ne constitue peut-étre
pas une rupture avec I'enseignement traditionnel aussi radicale et libératrice que le prétendent
les partisans actuels du progressisme. N'est-il pas permis d'y voir le prolongement, et méme a
certains égards la confirmation et I'amplification, de cette philosophie de la croyance,
d’inspiration secrétement religieuse, dont Popper estime que le rationalisme classique n’est
jamais parvenu a s'affranchir totalement ? Les analyses qui précedent, bien entendu, ne
prétendent pas apporter des réponses a ces questions. Tout ce qu'elles se proposent d'établir
est qu'on peut étre conduit a interroger sous cet angle les idées de Dewey et des auteurs qui
s’en sont inspirés en prenant pour guide une pensée, celle de Popper, qui n'est porteuse
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d’aucune intention conservatrice, ne vise la restauration d’aucun ordre ancien, épistémologique
ou pédagogique.

Références

ARENDT Hannah (1972/1958), La crise de la culture, Paris, Gallimard.
BOYER Alain (1994), Introduction a la lecture de Karl Popper, Paris, Presses de 'ENS.

CHAUVIRE Christiane (2003), « Faillibilisme, hasard et logique de la découverte chez Peirce et Popper », dans
Christiane Chauviré, Le grand miroir : essais sur Peirce et sur Wittgenstein, Besancon, Presses Universitaires
Franc-Comtoises, p.123-138.

DEWEY John (2011), Démocratie et éducation suivi de Expérience et éducation, Paris, Colin.

— (2008), La quéte de la certitude, Paris, Gallimard.
— (1993), Logique, La théorie de I'enquéte, Paris, Presses Universitaires de France.

FABRE Michel (2016), « La faute & Dewey. A propos de quelques contresens sur sa philosophie de I'éducation »,
Recherches en éducation, n°28, p.124-136.

FOUREZ Gérard (2003), Apprivoiser I'épistémologie, Bruxelles, De Boeck.
GIORDAN André (2016), Apprendre !, Paris, Belin.

JOHSUA Samuel & DUPIN Jean-Jacques (2003), Introduction a la didactique des sciences et des
mathématiques, Paris, Presses Universitaires de France.

LE MOIGNE Jean-Louis (1999), Les épistémologies constructivistes, Paris, Presses Universitaires de France.

POPPER Karl (2006), Frihe Schriften, Gesammelte Werke in deutscher Sprache, I, Tlibingen, Mohr Siebeck.

— (1997), Toute vie est résolution de probléemes, Paris, Acte Sud.

— (1991), La connaissance objective, Paris, Flammarion.

— (1990), Le réalisme et la science, post-scriptum a La Logique de la découverte scientifique, Paris, Hermann.

— (1989), Le mythe du cadre de référence, dans R. Bouveresse (éd.), Karl Popper et la science d'aujourd’hui,
Paris, Aubier.

— (1985), Conjectures et réfutations, Paris, Payot.

136



Le travail des chefs d’établissement avec les parents
d’éleves : des activités complexes a I'interface
entre leur hiérarchie et les enseignants

Cyrille Gaudin, Jérdme Amathieu & Sébastien Chaliés®

Résumé

Si la formation des chefs d’établissement en France est fortement balisée, référencée et définie
par un corpus de savoirs théoriques et pratiques, leurs activités professionnelles quotidiennes
n'y sont pas spécifiquement abordées. L'objet de I'étude est donc de recenser, formaliser et
analyser certaines de ces activités, en particulier celles réalisées auprés des parents d’éleves
qui sont peu examinées dans la littérature. Inscrite dans un programme de recherche sur la

formation professionnelle, I'étude a consisté a analyser les rencontres entre deux chefs
d’établissement et des parents d’éleves. Chaque rencontre a été enregistrée et des entretiens
d’autoconfrontation ont été menés avec un principal et une principale de college. Les résultats
montrent la complexité de leur travail d’'une part, en raison de la diversité des activités qu'ils
menent avec les parents d'éleves (les convaincre, leur donner des exemples, leur donner des
explications, leur affirmer l'identité du college, répondre a leurs questions et les associer) et,
d’autre part, du fait que ces activités sont mélées a d’autres activités qu'ils conduisent avec les
enseignants et/ou leur hiérarchie. La complexité de ces activités des chefs d’établissement a
I'interface entre leur hiérarchie et les enseignants est amplifiée par le contexte spécifique d’'une
réforme importante des enseignements. Sur la base d’'une discussion de ces résultats, des
pistes en matiére de recherches complémentaires a mener et d'aménagement des dispositifs
de formation des chefs d’établissement sont finalement proposées.

Les grandes tendances des politiques éducatives observées au niveau mondial mettent I'école
au coeur des réformes (Chevaillier, 2006). La décentralisation, I'autonomisation croissante et
I'obligation de rendre compte font porter la responsabilité principale de la mise en ceuvre de ces
réformes aux chefs d’établissement et a leur capacité de faire travailler 'ensemble des membres
de la communauté éducative (enseignants, éléves, parents d’'éléves, etc.) et des partenaires
extérieurs (collectivités, associations, etc.) autour d’objectifs communs (Maufras, 2011). Les
chefs d'établissement doivent donc en permanence négocier des solutions qui prennent en
considération des injonctions institutionnelles, des demandes internes et des attentes de
I'extérieur. Cette nouvelle gestion publique offre notamment aux parents d'éléves un droit de
regard sur la politique éducative de chaque école primaire ou secondaire (Pont, Nusche &
Moorman, 2008 ; Rebaud, 2009). lIs sont ainsi jugés comme possédant suffisamment d’influence
sur le fonctionnement et la réputation de I'école pour étre I'objet d’une partie importante du travail
relationnel des chefs d’établissement (Archambault & Harnois, 2012 ; Barrére, 2006 ; Lapointe et
al., 2011).

Une revue de la littérature scientifique du domaine révéle que de nombreuses études examinent
les activités des chefs d’établissement (par exemple, Poirel & Yvon, 2014), celles des parents
d’éléves (par exemple, Fleischmann & de Haas, 2016) ou celles des associations de parents
d’éléves (par exemple, Barrault, 2014) mais peu d’entre elles abordent de maniere spécifique et
centrale les activités des chefs d’'établissement avec les parents d’éléeves. Dans la plupart des
études, ces activités sont étudiées a un niveau secondaire et périphérique (par exemple, Birgin &
Fontana, 2014). Les quelques études réalisées sur cet objet s’attachent essentiellement a
investiguer le réle des chefs d'établissement dans I'engagement des parents d’éleves au niveau
de la scolarité de leurs enfants, voire dans les activités de I'école. En détail, ils jugent nécessaire,

! Cyrille Gaudin, maitre de conférences en sciences de I'éducation, Laboratoire « Education et diversité en espaces
francophones » (FRED), Université de Limoges. Jérdbme Amathieu, docteur en sciences de I'éducation, Unité mixte de
recherche « Education, formation, travail et savoirs » (EFTS), Université de Toulouse. Sébastien Chaliés, professeur des
universités en sciences de I'’éducation, EFTS, Université de Toulouse.
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et de leur responsabilité, de mener des actions visant a augmenter cet engagement (Lazaridou &
Gravani Kassida, 2015 ; Morris, Chan & Patterson, 2009). Les résultats de plusieurs études ont
montré que certaines activités des chefs d’établissement pouvaient concourir a I'atteinte de cet
objectif : étre accueillant et encourageant vis-a-vis des parents d'éleves (Barr & Saltmarsh,
2014), créer des espaces de dialogue permettant d'étre a I'écoute de leurs attentes (Silas-
Casillas & Perales-Franco, 2014) et, les impliquer dans les organes de gouvernance de I'école et
les former aux pratiques de gouvernance (Hartell, Dippenaar, Moen & Dladla, 2016). Les chefs
d’établissement reconnaissent néanmoins des difficultés pour favoriser I'engagement des
parents d’éleves d’origine immigrée en raison principalement des problemes de langue et des
différences culturelles (Denessen, Bakker & Gierveld, 2007). Dans le méme ordre d’'idées et de
maniére contre-intuitive, les chefs d’établissement des écoles primaires percoivent 'engagement
des parents d’éléves plus faible comparativement a leurs homologues des écoles secondaires
(Richardson, 2009). Plus généralement, les interventions des chefs d’établissement avec les
parents d’'éléves varient selon le niveau de scolarité (primaire, secondaire), leur statut (directeur,
directeur adjoint) et leur sexe (Al-Taneiji, 2013). Au final, il n'existe pas, a notre connaissance,
d’étude ayant analysé spécifiquement les activités engagées par les chefs d’'établissement avec
les parents d’'éléves. La question de recherche de I'étude est donc la suivante : quelles sont les
activités des chefs d'établissement réalisées avec les parents d’éléves ?

L’étude a été réalisée en France ou seuls les chefs d'établissement d’écoles secondaires sont
considérés comme des personnels de direction (Rich, 2010). Leurs activités avec les parents
sont entre autres régies par leur référentiel. Dans celui-ci, il est stipulé qu’ils doivent établir,
organiser et maintenir le dialogue avec les parents d’éleves et les associations de parents
d'éleves (Ministere de I'Education nationale, 2002). La récente Loi d'orientation et de
programmation pour la refondation de I'Ecole de la République (Loi n°2013-595 du 8 juillet 2013)
a rappelé la nécessité de redynamiser le dialogue entre I'école et les parents d’éléves, et les
chefs d'établissement en ont la principale responsabilité. Ce dialogue apparait d’autant plus
important que I'étude se déroule dans le contexte d’'une réforme des enseignements primaire et
secondaire (Ministére de I'Education nationale, 2015a, 2015b, 2015c). Largement relayées par
les médias, les réserves, voire les oppositions a cette réforme ont créé de I'inquiétude, voire de
la confusion chez les parents d'éléves. Par exemple, la Fédération des Conseils de Parents
d’Eléves (FCPE) a déploré la campagne de désinformation sans précédent menée par certains
(Communiqué de presse du 20 avril 2015). Confrontés a cette situation, les chefs
d'établissement se sont retrouvés au cceur de la réforme. Pour faciliter l'information et les
échanges avec les parents déléves, la Direction Générale de I'Enseignement Scolaire
(DGESCO) a mis a leur disposition deux diaporamas de présentation de la réforme spécialement
dédiés aux parents d’éléves. A la lumiére de ce contexte, la question de recherche de I'étude
peut étre affinée : quelles sont les activités des chefs d’établissement réalisées avec les parents
d’éléves dans le contexte d’une réforme ?

| 1. cCadre théorique

Le cadre théorique a été conceptualisé a partir de postulats empruntés a un programme de
recherche sur la formation professionnelle?, dont les soubassements épistémologiques sont
issus d'une anthropologie culturaliste (pour plus de détails : Chaliés, 2012, 2016 ; Chalies &
Bertone, 2015, 2017) principalement inspirée de la philosophie analytique de Wittgenstein
(2004). Deux postulats, exploités au sein de I'étude, sont ci-aprés détaillés.

m Postulatl
Un double mouvement de construction du sujet professionnel

Au sein du cadre théorique adopté, la construction de tout sujet professionnel, en I'occurrence ici
des chefs d'établissement, est assimilée a un processus de subjectivisation par et dans I'usage

2 Ce programme de recherche a été développé par Sébastien Chaliés et Stefano Bertone. Les travaux conduits au sein de ce
programme examinent la construction du « sujet professionnel » en formation.
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d’expériences holistiques et situées dans les situations professionnelles traversées (Chalies,
2016 ; Lahteenmaki, 2003). Ces expériences sont, par ailleurs, théoriquement considérées
comme normatives car elles sont nécessairement apprises et socialement intelligibles (Searle,
1998) au sein d’'un espace institutionnel appelé « jeu de langage » (Cometti, 2004). Autrement
dit, la signification de toute expérience est donc liée a la fonction qui lui a été assignée dans un
jeu de langage déterminé. Le processus de subjectivisation d’'un sujet professionnel peut ainsi
étre assimilé a un flux expérientiel (Theureau, 2015) nourri par certaines expériences normatives
situées et se développant au sein méme d'autres expériences (Chalies, 2016). En détall,
I'hypothése est faite que ce processus de subjectivisation se réalise par I'assujettissement du
sujet professionnel a des expériences normatives situées « réglant » son activité en contexte de
travail. Cet assujettissement a certaines expériences normatives situées est considéré dans un
double mouvement (Le Blanc, 2004), de subordination, d’abord, puis de normativité a partir de
leurs usages toujours interprétés. Autrement dit, toute construction du sujet professionnel repose
sur son apprentissage (subordination) d’expériences normatives situées puis sur leur
interprétation (normativité) (Chaliés, 2012).

= Postulat 2
Un double régime de réflexivité chez le sujet professionnel

Lorsqu'il travaille, chaque sujet professionnel s'engage dans un double régime de réflexivité par
rapport aux expériences normatives situées (Chalies, 2012). Dans certaines situations
professionnelles, il est engagé dans un régime de réflexivité ou il réalise des actions qui sont
« gouvernées » (Ogien, 2007) par les expériences normatives situées. Il agit donc selon ces
derniéres qui, a l'instant considéré lui sont soit préconscientes et potentiellement dicibles parce
gu’apprises lors d’'une formation réflexive antérieure, soit non conscientes et par la méme non
dicibles. Dans un grand nombre de situations de travail, il réalise en effet des actions
« gouvernées » par les expériences normatives situées dont l'apprentissage s'est fait
implicitement (Lave & Wenger, 1991) par lintermédiaire d'interactions non verbales et/ou
d’alignements informels avec la pratique des autres membres (Rogoff, Matusov & White, 1996)
au cours de sa participation aux pratiques professionnelles constitutives de la communauté.
Dans une profession comme celle des chefs d'établissement, ce régime de réflexivité est
largement présent notamment du fait de I'absence de formation explicite sur les activités
professionnelles réellement menées au quotidien dans les établissements scolaires. Autrement
dit, méme si la formation des chefs d'établissement est fortement balisée, référencée et définie
par un corpus de savoirs théoriques et pratiques (Buisson-Fenet & Dutercq, 2015), ces activités
ne font pas I'objet d'une formation spécifique et in fine leur apprentissage est implicite (par
exemple, par immersion mimétique). A notre connaissance, il n’existe pas de recherches ayant
étudié en contexte de travail les activités de chefs d’établissement. Certaines études traitent de
ces activités mais elles sont alors le plus souvent inférées et donc discutables (Maulini & Progin,
2014).

Dans d'autres situations professionnelles, I'acteur est engagé dans un régime de réflexivité de
I'ordre de « I'appréhension de I'inhérence » (Ogien, 2007), c’est-a-dire un régime réflexif qui lui
permet de se représenter et de rendre compte de ses actions a tout moment de leur
déroulement. Il agit donc en conformité avec les expériences normatives situées qui, a l'instant
considéré, lui sont conscientes et dicibles parce qu’apprises lors d'une formation réflexive
antérieure au cours de laquelle il a appris a les rendre intelligibles par l'intermédiaire de
réélaborations discursives. Lors de ces réélaborations, il a appris a formaliser chacune des
expériences normatives situées sous la forme d’'une « regle » (Wittgenstein, 2004) établissant
explicitement un «lien de signification » (Bertone, Chalies & Clot, 2009) entre les trois
composantes expérientielles constitutives de chaque expérience normative située : 1) une
composante permettant de I'étiqueter (par exemple, répondre a une question d’'un parent d’'éléve
lors d'une réunion), 2) une composante permettant de I'exemplariser (par exemple, reformuler la
guestion en s’adressant a I'ensemble des parents d’'éléves et en se replacant physiquement face
a eux) et 3) une composante permettant d'y associer des résultats attendus (par exemple,
obtenir I'attention du public et éviter que les autres parents d’éléves décrochent).
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| 2. Méthode
m Participants

L'étude a été menée dans la région de Toulouse avec un principal et une principale de college
agés respectivement de soixante-deux ans pour lui et de quarante-huit ans pour elle. Possédant
une expérience de dix années, la principale entamait sa deuxiéme année dans un college rural
accueillant environ trois cent cinquante éléves. Elle est arrivée dans un contexte conflictuel entre
le précédent principal et les parents d’éléves. Le principal, quant a lui, possédait une expérience
de vingt années et exercait depuis trois années dans un collége urbain accueillant environ sept
cent cinquante éléves. Contrairement a la principale, il avait un adjoint. L’acces a ces deux chefs
d’établissement a été permis par I'entremise d’une chercheuse appartenant a notre programme
de recherche, elle-méme chef d’établissement.

= Dispositif

En amont de I'’étude, une rencontre dite de « contractualisation » entre les chercheurs et les
chefs d’établissement a eu lieu afin d'expliciter le projet de recherche, de négocier les
circonstances de mise en place du dispositif (par exemple, le tutoiement) ainsi que de
transmettre les documents relatifs au droit a I'image. Il a également été précisé que les données
collectées resteraient confidentielles et ne serviraient qu’a des fins de recherche et de formation,
et qu'une restitution était envisagée deés la validation de ce travail de recherche par une
publication scientifique. Les résultats de I'étude ont finalement été communiqués aux participants
lors d’un entretien sur leur lieu de travail.

Le dispositif support de I'étude a consisté a suivre ces chefs d'établissement volontaires au cours
de leurs rencontres avec les parents d’éléves lors de I'année qui précédait la mise en place de la
réforme (2015-2016). L'objet de ces rencontres était d’'informer les parents d’éleves du contenu
et de la mise en ceuvre de cette réforme. Deux rencontres ont eu lieu dans chacun des deux
colleges. La premiere a réuni le chef d'établissement et les parents des éleves scolarisés dans
les écoles primaires environnantes (futurs éleves du college). La deuxieme a réuni le chef
d’établissement et les parents des éléves scolarisés dans le college. Ces deux rencontres ont été
organisées de maniére identique. Lors d’'un premier temps, le chef d’établissement a présenté la
réforme aux parents d’éleves en s'appuyant sur le diaporama officiel adapté au contexte du
college et, le second temps a consisté a répondre a leurs questions.

m  Recueil des données

Pour réaliser I'étude, deux catégories de données ont été recueillies puis retranscrites verbatim
et traitées. Les rencontres entre les chefs d'établissement et les parents d’éléves ont été filmées
a l'aide d'une caméra vidéo et d'un micro HF. Ces données constituent des données dites
« extrinséques ». Des données dites « intrinseques » ont ensuite été recueillies lors d’entretiens
d’autoconfrontation du principal et de la principale de collége a I'enregistrement audio-vidéo de
ces rencontres. Au final, quatre entretiens d’autoconfrontation correspondant a ces rencontres,
d'une durée environ d'une heure, ont été menés. lls ont été conduits de fagcon a pouvoir
reconstituer a posteriori les régles suivies par le principal et la principale de collége au cours de
ces rencontres. Par un questionnement semi-structuré, le chercheur incitait plus précisément
l'interviewé a signifier et a juger les actions réalisées (par exemple : qu’est-ce que tu fais la ? et
gu’'en penses-tu ?). En lui demandant des précisions (par exemple : je ne comprends pas
pourquoi tu consideres cette action intéressante, peux-tu reprendre ? ou pourquoi juges-tu ton
action ainsi ?), le chercheur invitait ensuite l'interviewé a étayer les jugements préalablement
portés sur les actions signifiées. Enfin, il invitait I'interviewé a préciser les résultats attendus

guant aux actions observées (par exemple : et la tu t'attends a quoi ?) et les résultats
effectivement constatés (par exemple : et finalement, quels résultats tu obtiens ?).
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= Traitement des données

Pour identifier et formaliser les régles suivies par le principal et la principale de college au cours
du dispositif de I'étude, nous avons adopté la procédure proposée par Chalies (2012). Les
données recueillies ont été traitées en cing étapes successives.

1) L’ensemble des rencontres et des entretiens d’autoconfrontation a été retranscrit verbatim puis
découpé en unités d'interaction. Ces unités sont délimitées a partir de I'objet des significations
attribuées par l'interviewé aux actions et/ou événements visionnés.

2) Pour chaque unité d'interaction, les éléments d’étayage de la signification attribuée par
linterviewé ont été identifiés. Ces éléments d'étayage correspondaient a I'ensemble des
circonstances évoquées par l'interviewé pour expliquer la fagon de s’y prendre pour signifier les

événements de la situation de visionnés.

3) Pour chaque unité d’'interaction, la régle suivie par 'interviewé pour signifier son activité et en
juger a été formalisée. Par convention, chaque régle a été étiquetée a partir de I'objet de la
signification attribuée par l'interviewé, de I'ensemble des circonstances évoquées par l'interviewé
pour étayer cette signification et, des résultats constatés et/ou attendus. Dans sa forme, chaque
regle a été présentée ainsi : [« Objet de la signification » vaut dans les circonstances ou
« ensemble des circonstances évoquées pour étayer la signification » ce qui obtient comme
résultat « ensemble des résultats constatés et /ou attendus »]. Par exemple, [« Donner des
exemples en lisant mes fiches » vaut pour « illustrer mon propos et mettre en scéne la lecture »
ce qui obtient pour résultats de « permettre directement aux parents d’éleves de comprendre la
réforme et de montrer implicitement que les enseignants sont au travail, que les projets sont
riches mais que tout n'est pas calé »]. Afin de minimiser les interprétations du chercheur,
chacune des régles a été étiquetée au plus prés du vocabulaire des interviewés.

4) Apres avoir identifié et étiqueté les regles suivies par l'interviewé, les jeux de langage qu’elles
caractérisent ont été formalisés. lls ont ainsi été définis pas a pas. Par convention, les régles
ayant le méme objet de signification ont été considérées comme appartenant au méme jeu de
langage.

5) La validité des résultats obtenus a été testée. L'ensemble du corpus a été analysé de facon
séparée par deux chercheurs. Tous les résultats obtenus ont ensuite été comparés et discutés
par les deux chercheurs jusqu'a I'obtention d'un accord. Sur I'ensemble du corpus analysé,
moins de 5% des éléments identifiés ont été source de désaccord entre les chercheurs. lls ont
été rejetés.

| 3. Résultats

Les résultats de I'étude permettent de décrire et d’analyser les activités réalisées par deux chefs
d’'établissement avec les parents d’éleves dans le contexte d’'une réforme. Les résultats rendent
compte, d'une part, des différents jeux de langage investis, par I'intermédiaire du suivi d’'une ou
plusieurs regles, par le principal et la principale de college lors des différentes rencontres
constitutives du dispositif. Ces jeux de langage sont les suivants : « convaincre les parents
d’éléves, leur donner des exemples, leur donner des explications, leur affirmer l'identité du
college, répondre a leurs questions et les associer. »

La diversité de ces jeux de langage est révélatrice en quelque sorte de la complexité de leur
travail avec les parents d’éléves. D’autre part, les résultats montrent que certaines activités du
principal et de la principale de college avec les parents d’éléves sont également complexes car
celles-ci sont mélées a d'autres activités qu’ils ménent avec les enseignants et/ou leur hiérarchie.
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Nous allons illustrer en suivant le caractére complexe de ces activités en précisant pour chaque
cas étudié le jeu de langage investi par le principal ou la principale de collége.

= Complexité et entremélement des activités des chefs d’établissement
avec les parents d’éléves et les enseignants

Nous allons montrer dans cette section que certaines activités du principal et de la principale de
college avec les parents d’'éléves sont complexes car celles-ci sont mélées a d'autres activités
menées avec les enseignants. Deux cas vont illustrer ce résultat.

Le premier cas se déroule avec la principale de collége lors de la rencontre 2 avec les parents
des éleves scolarisés dans son collége. Elle y investit le jeu de langage « donner des exemples
pour leur rendre intelligible la réforme ». Elle fournit « des exemples » visant a expliciter aux
parents d'éleves ce que sont les enseignements pratiques interdisciplinaires. Elle leur donne
« deux exemples d’enseignements pratiques interdisciplinaires : les robots et corps santé,
sécurité »* (extrait 1).

Extrait 1

Principale de college (PC) : Je voudrais évoquer deux exemples sur le tableau récapitulatif.
Deux exemples de projet d'enseignements pratiques interdisciplinaires. Un exemple
d’enseignements pratiques interdisciplinaires en sciences et technologie intitulé les robots
mais ce sera peut-étre autre chose : en francais, étude du roman, réflexion sur la science-
fiction et le rapport de 'homme a la machine. En technologie, la réalisation d'un petit robot
et en mathématiques, le travail sur les algorithmes et en méme temps, une production
accompagnée par les enseignants de francais a partir de la tenue d’un journal a la maniére
d’'un scientifique sur la production du robot et les difficultés rencontrées. Un autre sur le
theme corps, santé, sécurité [...].

Lors de son entretien d’autoconfrontation relatif a cet extrait, la principale de college indique
gu’elle « donne des exemples » de fagon « thééatrale » en « lisant ses fiches ». Son intention est
alors « d'illustrer » ce que sont les enseignements pratiques interdisciplinaires de sorte que les
parents d'éleves puissent s’en saisir. Elle a aussi pour intention de montrer a ces derniers que
les « enseignants » de son collége sont actuellement « au travail » (extrait 2).

Extrait 2

Chercheur (C) : Que fais-tu ?

PC : Je leur donne des exemples. Je leur montre que l'on est au travail pour I'année
prochaine, déja avancer dans des projets. Mais en lisant la fiche, je leur montre que l'on
est encore en cours de réalisation. Je sors mes fiches de travail. Je brasse mes papiers.
Pour dire, prenez celui-la, parce que j'en ai suffisamment & vous en dire. Je leur montre
gue I'on est en train de... L’enseignement pratique interdisciplinaire qui est présenté, c’est
un expérimental, qui a fonctionné cette année. On peut vous le présenter. La, je ne peux
pas vous le présenter. Voila les idées. Un autre exemple... Et entre les deux, c'est un peu
théatral mais 1, j'en ai assez pour vous parler, 14, je n'en ai pas assez... Bon, je savais
trés bien lesquels j'allais dire... En gros, je m’en étais fixé deux.

C : Quand tu dis je recherche ?

PC : Oui, en fait, je les ai sous les yeux et je les ai passées au fluo. Je m’en étais fixé
guatre. lls étaient en fluo. Je prends vingt secondes pour savoir lequel des deux je vais lire.
C’est une mise en scene qui me permet de leur montrer que I'on est au travail. J'ai sous
les yeux des documents de travail et je ne parle pas dans le vent. En méme temps, il y a
plusieurs projets. Je leur fais sentir qu'il y a de la richesse de projets.

C : Cest différent de montrer des exemples ?

® Les enseignements pratiques interdisciplinaires s'adressent a tous les éléves du collége. Mobilisant au moins deux
disciplines, ils permettent de construire et d'approfondir des connaissances et des compétences inscrites dans les différents
programmes d'enseignement. lIs s'appuient sur une démarche de projet et conduisent a une réalisation concréete, individuelle
ou collective.
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PC : Oui, mais c’est la maniére dont je présente mes exemples. Mes exemples en amont
sont calés. Je sais ce que j'ai en téte. La, mes exemples ont deux visées. La premiére est
d’illustrer mon propos mais aussi de montrer ce que l'on peut faire de différent dans la
variété. Dans le dernier, je leur dis d’ailleurs, cela, on ne sait pas encore si on va le faire en
cinquiéme. L'enseignante de sciences de la vie et de la Terre disait que c'était un peu ardu
et que l'on n'y arriverait peut-étre pas. C’est en réflexion. La seconde visée, je ne veux pas
leur dire que I'on bricole, que I'on patouille... mais c’est ce travail... Je leur montre de
maniére implicite que les enseignants sont au travail, en réflexion. J'aurais pu le verbaliser
davantage car les parents d’éleves peuvent I'entendre.

C : Tu utilises quoi pour verbaliser que la mise au travail est implicite ?

PC : La mise en scéne et les commentaires que je fais par rapport au choix.

C : C’est deux activités : donner des exemples et dire que I'on réfléchit ?

PC : lls ont deux visées : illustrer et montrer que I'on est au travail. Derriére, c’est leur dire
gue l'on travaille sur la forme mais on n’est pas prét. C’est une lecture a double niveau.

C : Tu le juges comment ?

PC : Ca a des accents de sincérité.

C : Et dans ces activités, toi ?

PC : C’est un peu de la manipulation aussi quelque part. Pourquoi je ne dis pas : on est en
plein boulot ? Pourquoi j'ai éprouvé le besoin de le présenter ainsi ? Parce que jai de
I'appréhension a dire aux familles : a I'heure qu'il est, les enseignants et moi-méme, nous
ne sommes pas préts.

C : C’est explicité a d’autres moments de la réunion ?

PC : Oui, c’est dit mais sans que ce soit un affichage.

C : Donner un exemple a donc deux visées ?

PC : L'exemple leur sert & appréhender les choses et me sert de prétexte a expliciter
d’autres choses. C’est pour permettre directement aux parents d’éleves de comprendre la
réforme.

Lors de son entretien d’autoconfrontation relatif & cet extrait, la principale de college rend compte
de son activité en suivant la régle [« Donner des exemples en lisant mes fiches » vaut pour
« illustrer mon propos et mettre en scene la lecture » ce qui obtient pour résultats de « permettre
directement aux parents d’éleves de comprendre la réforme et de montrer implicitement que les
enseignants sont au travail, que les projets sont riches mais que tout n'est pas calé »]. Lors de
cet extrait, elle précise la « maniére » dont elle a minutieusement préparé en «amont» la
présentation de ses exemples pour atteindre « deux visées ». Le caractere complexe de son
activité réside ici dans le fait qu’elle vise deux résultats, dont 'un concernant les « enseignants »
est « implicite », et que cette activité avec les parents d'éleves est mélée a d'autres activités
gu’elle mene avec les « enseignants ». Méme si sa démarche est empreinte de « sincérité », elle
reconnait que la facon dont elle s’y prend peut étre assimilée a une forme de « manipulation ».
Elle reconnait en effet cacher a ce moment de la rencontre une certaine « appréhension » a dire
aux parents d’'éléves que les enseignants et elle-méme ne sont pas encore réellement « préts »
a mettre en ceuvre la réforme des la prochaine rentrée.

Le second cas se déroule avec le principal de college lors de la rencontre 2 avec les parents des
éleves scolarisés dans son college. Il y investit le jeu de langage « donner des explications ». Il
explicite aux parents déleves «un des fondamentaux de la réforme» relatif a
« 'accompagnement personnalisé » tout en leur précisant que sa mise en ceuvre par les
« enseignants » va étre « compliquée ». Cette « nouveauté » implique «une autre facon
d’enseigner » (extrait 3).

Extrait 3

PC : Dans le cadre de la réforme, il y a une chose qui est trés importante dans
I'organisation, qui est trés compliqguée du coup, par rapport a ce que nous vivons a I'heure
actuelle, c’est 'accompagnement personnalisé. Jusqu’a maintenant, cet accompagnement
correspondait a des heures en plus, qui étaient mises en place pour les éléves et que les
enseignants organisaient. A la prochaine rentrée, 'accompagnement personnalisé existera
dans le cours de l'enseignant. Donc, ce ne seront plus des heures en plus mais il fera
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partie du cours. Ce qui veut dire, et c’est un fond de la réforme qui est trés fort, ca sous-
entend qu'il y aura une vraie différenciation de I'enseignement, c'est-a-dire en termes
clairs, un enseignement qui soit adapté a certains éleves par rapport a leurs difficultés et a
d’'autres éléves par rapport a leurs facilités, etc., et tout ceci dans la méme salle avec le
méme enseignant. Donc, c’est quelque chose de trés fort et nouveau et c’est vraiment un
des fondamentaux de la réforme parce que ¢a met en jeu une autre facon d’enseigner, une
autre pédagogie, un autre rapport avec les éléves suivant l'organisation de son
enseignement.

Lors de son entretien d’autoconfrontation relatif a cet extrait, le principal de collége indique qu'il
« essaye d’'expliquer une des nouveautés de la réforme » et « les difficultés inhérentes a celle-
ci ». Néanmoins, il ne rentre «pas trop dans les détails » pour « éviter de susciter des
polémiques » chez les parents d’éléves (extrait 4).

Extrait 4

C : Que fais-tu ?

PC : Jessaye d’expliquer une des nouveautés de la réforme qui met aussi d’'une certaine
maniere en difficulté les enseignants. Parce que je ne l'ai pas dit mais certains horaires ont
diminué et malgré cela, il faudra quand méme mettre en place dans la semaine un travail
d’accompagnement personnalisé. Ca, c’est un travail trés important et compliqué pour les
enseignants. L’organisation pédagogique d’une classe doit changer quand I'enseignant est
dans ce type de travail et il doit harmoniser cela avec son cours. C’est compliqué parce
gue c¢a fait partie du cours. Ce que je ne dis pas mais que je souhaite dire, c’est de montrer
la complexité du travail des enseignants qui alors gqu’ils avaient deux heures a disposition
pour cela, ces heures vont disparaitre et ils doivent faire cela dans le cadre de leur cours.
Je ne l'ai pas dit pour éviter des relances polémiques mais les heures de cours n'ont pas
augmenté, voire certaines ont diminué.

C : Que penses-tu de ton activité ?

PC : Je la trouve bien placée. Je trouve que c'est cohérent, suffisant, explicatif sans rentrer
trop dans les détails et en méme temps, c’était un souci aussi, j'évite d’ouvrir des portes
qui ameneraient a rien si ce n'est a dire que nous avons moins de moyens. Ce n'est pas
I'objet de la rencontre, c'est plutdt de présenter aux parents d’éléves les changements
fondamentaux et les difficultés inhérentes & ceux-ci.

C : Donc, il y a plusieurs niveaux a ton message ?

PC : Oui, absolument, et ¢a je le dis trés clairement mais je ne vais pas plus loin. J'essaye
de le présenter d'une maniére a ce que les parents d'éléves comprennent en évitant
I'écueil de susciter des polémiques mais en méme temps, je n'ai pas triché, jai dit les
choses et il faut que ¢a soit clair pour tout le monde.

C : Ce n’est donc pas qu'expliquer ?

PC : Oui, ce n'est pas simplement une explication de texte. L'idée, c’'est de sensibiliser les
parents d’éleves sur I'essentiel et ne pas étre sur les détails qui arriveront dans l'année.
L'objectif, c’est de faire en sorte que les parents d'éléves adhérent au fond de la réforme et
gu’ils n'accrochent pas aux difficultés de la réforme mais en méme temps il faut dire ces
difficultés. C’est subtil. Le deuxieme objectif, c’est aussi de souligner sans le dire
explicitement que c’est compliqué pour les enseignants.

Lors de son entretien d’autoconfrontation relatif a cet extrait, le principal de collége rend compte
de son activité en suivant la regle [« Essayer d’expliquer une des nouveautés de la réforme aux
parents d’éléeves » vaut pour « leur présenter subtilement, sincérement et clairement I'essentiel
de la réforme sans en nier la difficulté mais sans rentrer trop dans les détails » ce qui obtient
pour résultats de « les faire adhérer au fond de la réforme, d’'éviter des relances polémiques et
leur montrer, sans le dire explicitement, la complexité du travail des enseignants »]. Lors de cet
extrait, il précise au chercheur que son activité « n’est pas une simple explication de texte » et
gu’il poursuit trois « objectifs ». Le caractere complexe de son activité réside ici dans le fait qu'il
vise trois résultats, dont I'un concernant les « enseignants » n’est pas clairement explicité aux
parents d’éleves (« ce que je ne dis pas mais que je souhaite dire »), et que cette activité avec
les parents d’éleves est mélée a d'autres activités qu’il mene avec les « enseignants ». Méme s'il
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mentionne « ne pas tricher », il reconnait jouer « subtilement » sur la « maniére » dont il présente
« les choses » aux parents d'éleves.

= Complexité et entremélement des activités des chefs d’établissement
avec les parents d’éleves et leur hiérarchie

Nous allons montrer dans cette section que certaines activités du principal et de la principale de
college avec les parents d’éléves sont complexes car celles-ci sont mélées a d’autres activités
gu'ils entretiennent avec leur hiérarchie. Deux cas vont illustrer ce résultat.

Le premier cas se déroule avec la principale de college lors de la rencontre 1 avec les parents
des éléves scolarisés dans les écoles primaires environnantes (futurs éléves de son collége).
Elle y investit le jeu de langage « affirmer l'identité du collége ». La principale de college précise
en effet & ces parents d'éléves qui ne connaissent pas encore véritablement le college que la
« réforme » ne fait pas table rase de «l'identité du college ». Pour ce faire, elle énumere les
différentes activités spécifiques de ce college, activités qui seront conservées malgré la mise en
place de la réforme a la prochaine rentrée (extrait 5).

Extrait 5

PC : Et je tiens a cette vignette (diaporama) parce que la réforme se met en place mais
notre identité de college reste ce qu’elle était. Une classe arts du spectacle qui produit un
spectacle chaque année, un atelier danse et écriture chorégraphique avec des
enseignants d’éducation physique et sportive et de francgais [...].

Lors de son entretien d’autoconfrontation relatif a cet extrait, la principale de college souligne
« l'importance » de garder les « activités spécifiques » du college. Ce sont, selon elle, ces
activités qui fondent en effet sa « culture » et son « identité ». Elle précise toutefois qu'il faudra
tout a la fois chercher « a étre dans les clous » de la réforme en la « mettant en ceuvre » (extrait
6).

Extrait 6

C : Que fais-tu ?

PC : Je tiens a montrer aux parents d’'éleves que la réforme... il y a un raccourci que l'on
entend parfois ou méme que les enseignants veéhiculent un peu ou ils craignent en tout
cas, c’est que la réforme soit une maniere de lisser et de faire la méme chose dans tous
les colléeges mis a part que les enseignements pratiques interdisciplinaires ne sont pas les
mémes.

C : C’est important de le montrer ?

PC : Pour moi, oui, c’est important. C’est & mon avis ce qui fait que c’est un des points
forts de notre college, et c’est important aussi parce que c’était un peu ce qui guidait la
résistance des enseignants au départ quand ils m'ont dit on va perdre tout ce que l'on est,
et je me suis engagée sur non, on ne perdra pas tout ce qu’on est, on va garder cette
richesse-la et on sera dans les clous de la réforme. Forts de ca, les enseignants se sont
engagés dans la réforme, et ce sans résistances. Et, c’est important pour moi de dire aux
parents d'éléves, mais presque en gage de confiance pour les enseignants derriere en
second plan, on garde bien notre identité et on reste bien le collége X avec ¢a, ¢a et ¢a,
aussi colteux que ce soit parce que ca me met dans une posture compliquée vis-a-vis de
la hiérarchie.

C : Comment vous le montrez ?

PC : En fait, je donne une liste pas tout a fait exhaustive mais je tiens a montrer un certain
nombre de choses qui se font dans le collége juste en les nommant ou en les explicitant a
peine. L'intérét n'est pas de nommer les actions mais de montrer qu’elles vont perdurer.
Elles sont spécifigues au college et les parents d'éleves les connaissent. Je n'ai pas
nommé les quatre premiéres actions au hasard, elles sont trés relayées a I'extérieur.
Méme les parents des éléves scolarisés dans les écoles primaires environnantes ont déja
vu des affiches ou ont assisté a ou ont entendu parler de ces actions.
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C : C’est pour atteindre quel résultat ?

PC : C’est pour montrer que I'on a une richesse particuliére dans le college. Dire en tout
cas. Je le dis, je I'affirme. On met en ceuvre la réforme et on garde nos propres projets qui
font la culture et I'identité du collége.

Dans son entretien d’autoconfrontation relatif a cet extrait, la principale de college rend compte
de son activité en suivant la regle [« montrer aux parents que I'on garde notre identité tout en
étant dans les clous de la réforme » vaut pour « nommer les activités spécifiques au college et
les plus relayées a I'extérieur, qui perdureront dans le collége » ce qui obtient comme résultat
« d’affirmer la richesse particuliere du college »]. Elle précise ainsi au chercheur son intention de
chercher a concilier tout a la fois la mise en ceuvre de la réforme et la poursuite des activités
spécifiques déja en place dans le college. En « second plan », elle considére que cette activité
avec les parents d'éléves constitue également un « gage de confiance pour les enseignants »
auprés desquels elle s'est initialement « engagée » a conserver «les projets propres » au
college. Elle concéde également que cette activité est « colteuse » parce qu’elle la place dans
« une posture compliquée vis-a-vis de sa hiérarchie ». Le caractére complexe de son activité
avec les parents d’'éléves réside ici dans le fait que celle-ci est mélée a d’autres activités qu'elle
meéne avec les « enseignants » mais également avec sa « hiérarchie ».

Le deuxieme cas se déroule avec le principal de collége lors de la rencontre 1 avec les parents
des éléves scolarisés dans les écoles primaires environnantes (futurs éléves de son college). Il y
investit le jeu de langage « donner des explications. » Concernant les « classes bi-langues », il
« précise » aux parents d'éleves « comment les choses seront organisées dans le cadre de la
réforme » a la prochaine rentrée. Il mentionne néanmoins que « sa hiérarchie » ne lui permet pas
de donner davantage de « précisions » & ce moment-la (extrait 7).

Extrait 7

PC : Je précise concernant les classes bi-langues qu’il y a des choses différentes.
Concernant I'espagnol, lorsqu’'un éléve a débuté cette langue a I'école primaire, on est
dans le cadre de la réforme sur la continuité et nous devrons donc I'accueillir dans le cadre
des classes bi-langues. Ces classes n’existeront qu’en premiére année du college. Ce qui
veut dire que lorsque I'éléve rentrera en deuxieme année, il rentrera dans le cadre de la
réforme avec une premiére langue, I'anglais, et une seconde langue, I'espagnol. C'est
comme cela que les choses seront organisées. Mais pour l'instant la hiérarchie est dans
I'interrogation et ne nous indique pas plus de précisions sur les éléves qui auraient
commencé l'espagnol en derniére année de I'école primaire.

Lors de son entretien d’autoconfrontation relatif & cet extrait, le principal de college indique qu'il
« explique » aux parents d’'éléves « ce qui va changer avec la réforme » au niveau de la « classe
bi-langue ». Il précise que cette classe constitue un «enjeu» car, dans son « contexte
favorisé », les parents d’éléves « souhaitent que leur enfant soit dans une filiere d’excellence » et
« des fantasmes et des rumeurs ont circulé depuis I'annonce de la réforme ». Il affirme donc qu'il
doit changer leur « représentation » concernant cette classe (extrait 8).

Extrait 8

C : Que fais-tu ?

PC : Les parents d'éléves veulent que leur enfant soit dans une classe bi-langue. Ce qui
résiste dans leurs esprits, c’'est qu’étre en classe bi-langue, c’est étre avec les bons éléves.
Donc, il était pour moi important d’expliquer pourquoi il y aura une classe bi-langue dans le
college, parce que la réforme prévoit la continuité mais uniquement pour les éléves qui ont
fait espagnol a I'’école primaire. On ne passe donc pas dans une classe d’élite comme
certains parents d’éléves l'ont en téte. De méme, il n'y a pas de classe bi-langue en
deuxieme année et donc pas d’entre-soi, dans la réussite. Je précise donc les choses par
rapport a la réalité et non pas laisser certains parents d’éléves nous mettre la pression. Par
exemple, jai un parent déleve qui m'a dit qu’il connaissait trés bien le recteur (sa
hiérarchie) et qu'il allait lui en parler. Dans notre contexte avec une majorité de familles
favorisées, il a une pression trés forte par rapport a ¢a.
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C : Qu’entends-tu par repositionner par rapport a la réalité ?

PC : Ce qui va changer. Avec la réforme, il y aura la continuité. Tout le monde ne pourra
pas y accéder. Seuls les éleves qui ont fait espagnol a I'école primaire.

C : Tu fais quoi exactement par rapport aux parents a ce moment-la ?

PC : Jexplique. La, je sais ce que les parents d’éléves ont dans la téte. Je réponds donc a
ce qui n'est pas dit mais qui est dans la téte de beaucoup de parents d’éleves. C’est-a-dire,
j’ai besoin d'éclaircir tres précisément la maniére dont les choses vont s’organiser. Malgré
tout, je suis limité dans mes précisions et je ne peux pas répondre a toutes les questions
des parents d’éléves car je suis en attente d'informations supplémentaires de la part de la
hiérarchie.

C : Ca sert a quoi de faire cela ?

DE : D’éviter que des parents d’éléves mettent une pression sur leur enfant et éliminer
cette idée d'une filiere pour les bons éléves qu'il y a dans la téte de certains parents
d'éleves. Il y un enjeu par rapport a la représentation des parents d'éléves, la changer et
leur souhait que son enfant soit dans une filiere d’'excellence. Il y a eu tellement de
fantasmes et de rumeurs qui ont circulé depuis I'annonce de la réforme notamment sur les
classes bi-langues. Ce sont des enjeux que je ne dis pas mais qui sont extrémement
présents. Et, je prends donc aussi les devants pour éviter des débats qui n'auraient pas
lieu d’étre.

C : Cesttout ?

DE : Non, que les parents d'éléves comprennent également que ce n'est plus un choix des
familles mais un droit de continuité, le sens de la réforme, c’est-a-dire apporter plus
d’égalité.

Lors de son entretien d’autoconfrontation, le principal de college rend compte de son activité en
suivant la régle [« Expliquer aux parents d’éleves que la réalité de la classe bi-langue qui va
changer avec la réforme » vaut pour « répondre a ce qui n'est pas dit mais qui est dans la téte de
beaucoup dentre eux en éclaircissant trés précisément la maniére dont les choses vont
s’organiser » ce qui obtient pour résultats « qu’ils comprennent le sens de la réforme, qu'ils
changent leur représentation notamment éviter que certains d’entre eux mettent une pression a
leur enfant et a lui-méme, et éviter des débats qui n'auraient pas lieu d’étre »]. Lors de cet extrait,
le principal de collége précise au chercheur la « pression » qu'il subit de la part de « certains »
parents d’éléves concernant spécifiguement cette classe bi-langue. Il donne « I'exemple » d’un
parent d’éléve qui lui avait dit qu'il solliciterait sa « hiérarchie » si besoin pour obtenir gain de
cause. Le principal de college concede quant a lui étre « limité » dans ses échanges avec les
parents d’éleves parce qu'il est « en attente d’'informations supplémentaires de sa hiérarchie ».
Le caractére complexe de son activité avec les parents d’éléves réside ici dans le fait que celle-ci
est mélée a d'autres activités gqu'il entretient avec sa « hiérarchie », voire méme aux activités que
les parents d’éléves peuvent entretenir de leur propre initiative aupres de sa hiérarchie.

| 4. Discussion

L’'analyse des regles suivies par le principal et la principale de college révéle la complexité du
travail des chefs d'établissement avec les parents d’éléves dans le contexte d’une réforme. Cette
complexité réside, d'une part, dans la diversité des jeux de langage qu'ils investissent :
« convaincre les parents d’éléves, leur donner des exemples, leur donner des explications, leur
affirmer l'identité du college, répondre a leurs questions et les associer. » En détail, I'analyse des
regles suivies par le principal et la principale de college montre notamment qu'ils usent
habilement de stratégies de communication pouvant parfois s’apparenter a une forme de
« manipulation » mais qu'ils manifestent également et paradoxalement le souci de tenir un
discours de vérité. Plus généralement, les résultats de I'étude confirment ceux d’autres études
qui montrent que les parents d’'éléves sont I'objet d’une partie importante du travail relationnel
des chefs d'établissement (Archambault & Harnois, 2012 ; Barrére, 2006 ; Lapointe et al., 2011).
Dans le contexte particulier d’'une réforme, ils cherchent effectivement a maitriser les tenants et
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les aboutissants des rencontres avec les parents d'éleves et a asseoir leur crédibilité aupres
d’eux (Attarca & Chomienne, 2012).

D’autre part, la complexité réside dans le fait que ces activités menées avec les parents d'éléves
s'articulent, s’alimentent, s'étalonnent et parfois s’entremélent avec d’autres activités. Le principal
et la principale de college indiquent que leurs activités avec les parents d’éléves sont parfois
empreintes d’autres activités qu’ils ménent avec les enseignants et/ou leur hiérarchie. Autrement
dit, ils doivent travailler avec les parents d’éléves sans sortir de leur engagement avec d’'autres
acteurs de la réforme. Le caractére complexe des activités des chefs d'établissement avec les
parents d’éléeves réside donc dans leur positionnement a l'interface entre leur hiérarchie et les
enseignants. lls peuvent étre assimilés a des « responsables intermédiaires » dont le réle
consiste principalement a résoudre la tension entre, d’'un c6té, I'obligation qui leur est faite de
mettre en ceuvre des actions s’inscrivant dans le cadre d’'une politique et d’objectifs définis par
leur hiérarchie et, d’'un autre c6té, la nécessité pour y parvenir, de mettre a contributions des
acteurs locaux, placés sous leur autorité mais dont la culture et les traditions ne sont pas toujours
empreintes de coopération (Buisson-Fenet & Dutercq, 2015). Plus généralement, les résultats de
I'étude confirment ceux d'autres études qui montrent que le travail des chefs d'établissement
s'effectue avec une diversité d’acteurs scolaires et extra-scolaires, plus ou moins en relation les
uns avec les autres, dont les enseignants (Buttram & Farley-Ripple, 2016) et leur hiérarchie
(Dimopoulos, Dalkavouki & Koulaidis, 2015). Des études ont en outre examiné le travail des
chefs d'établissement avec ces acteurs sous l'angle du «leadership » (DeMatthews, 2014)
notamment dans le contexte spécifique d'une réforme (Urick, 2016). Outre ce contexte de
réforme, le contexte de I'établissement (son environnement, sa taille, les caractéristiques de son
encadrement, etc.) pourrait également influencer le caractére complexe des activités réalisées
par les chefs d’établissement aupres des parents d’éléves. Par exemple, dans I'étude, est-ce que
le contexte conflictuel dans un des colleges a influencé les activités du chef d'établissement avec
les parents d’éléves et sa capacité a « gérer » leur complexité ? Il serait intéressant d’'investiguer
dans de futures études l'influence du contexte de I'établissement sur les activités de pilotage des
chefs d’établissement.

Plusieurs limites de I'étude peuvent étre par ailleurs pointées. Tout d'abord, le nombre de
participants (n = 2) est faible. Il faudrait analyser I'activité d’'un nombre plus conséquent de chefs
d’établissement pour pouvoir délimiter des jeux de langage constitutifs du «genre »
professionnel (Clot, 2008). Dans une perspective de clinique de l'activité, des entretiens en
autoconfrontation croisée pourraient également étre envisagés (Clot et al., 2000). De méme,
seuls des chefs d’établissement de collége ont été examinés. Il serait judicieux d’'investiguer des
directions d’écoles primaires. Enfin, I'étude n'a pas pu décrire et analyser I'exhaustivité des
activitts des chefs d'établissement avec les parents déleves. Il serait donc important
d’investiguer d’autres situations de rencontre avec les parents d’éleves : par exemple, un conseil
de classe ou un conseil d'administration. Il pourrait d'ailleurs étre intéressant de réaliser, de
maniére complémentaire, des entretiens d'autoconfrontation avec les parents d'éléves pour
mettre en perspective leurs points de vue avec ceux des chefs d'établissement. De futures
études apparaissent donc nécessaires pour approfondir et compléter cette étude.

Conclusion

L'objectif spécifique de cette étude était d’examiner les jeux de langage investis par les chefs
d’établissement dans le travail avec les parents d'éléves. L'analyse des régles suivies par un
principal et une principale de college révele la complexité du travail des chefs d’'établissement
avec les parents d'éleves dans le contexte d’'une réforme scolaire en France. Cette complexité
réside, d'une part, dans la diversité des jeux de langage qu'ils investissent : « convaincre les
parents d'éléeves, leur donner des exemples, leur donner des explications, leur affirmer l'identité
du college, répondre a leurs questions et les associer. » D’autre part, la complexité réside dans
le fait que ces activités menées avec les parents d’'éléves s’articulent, s’alimentent, s'étalonnent
et parfois s’entremélent avec d'autres activités. Les chefs d'établissement indiquent que ces
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activités avec les parents d'éléves sont parfois empreintes d’autres activités qu’ils ménent avec
les enseignants et/ou leur hiérarchie. Le caractere complexe des activités des chefs
d’établissement avec les parents d’éléves réside ainsi dans leur positionnement a linterface
entre leur hiérarchie et les enseignants. Mais comment former les chefs d’'établissement a ces
activités complexes ? La formation des chefs d'établissement devrait aborder spécifiguement
leurs activités professionnelles quotidiennes en s’appuyant sur des travaux de recherche qui
permettent de les recenser, de les formaliser et de les analyser. Autrement dit, la formation des
adultes ne peut pas faire I'économie d’'une analyse du travail outillée par la recherche (Durand &
Filliettaz, 2015 ; Flandin, 2017). De méme, la formation des adultes peut étre optimisée a l'aide
du numérique (Poizat & Durand, 2017). Par exemple, les ressources vidéo constituées par les
chercheurs (situations de travail et entretiens filmés) pourraient permettre d’ancrer davantage la
formation initiale et continue des chefs d'établissement dans la réalité de leurs pratiques
professionnelles a travers des dispositifs de type vidéo-formation (Gaudin et al., 2018).
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Apprendre une langue, découvrir une culture : faire I'expérience
d'un jeu social. Un exemple a I’école primaire, en visioconférence

Carole Le Hénaff!

Résumé

Notre article étudie, dans le cadre de l'apprentissage d'une langue, comment la prise en
compte de la pratique d’une expérience langagiere et culturelle, associée a la pratique experte
d'un professionnel (ici, de la cuisine), peut permettre de mieux comprendre autrui, sa langue et
sa culture. Nous prenons exemple, a I'école primaire, sur une situation d’apprentissage de
I'anglais par des éléves frangais, et du frangais, par des éleves anglais, lors d'un échange en
visioconférence au cours duquel deux classes cuisinent des crépes en simultané. Dans le
cadre de notre analyse, nous nous appuyons sur la Théorie de I’Action Conjointe en Didactique
(TACD), et sur I'épistémologie du langage qui lui est associée, en particulier a travers les
concepts de jeu de langage / forme de vie, et de jeu social. L'analyse montre comment des
éléeves apprennent a résoudre, en appui sur un jeu de langage, sur l'usage d’'une forme de
jargon, des problemes relatifs a une pratique culturelle, et inversement. Notre objectif est de re-
problématiser la maniére dont les langues et les cultures s'apprennent et se transmettent, a
travers des actions conjointes, notamment dans le but de produire des éléments de réponse a
la question de la difficile articulation entre I'apprentissage de la langue et la découverte
culturelle a I'école.

Dans le présent article, nous proposons d'étudier comment, lors de I'apprentissage d'une langue
et de la découverte d'une pratique culturelle qui lui est associée, le fait d'apprendre a de jeunes
éleves a faire l'usage d'un « jeu de langage / forme de vie » (Wittgenstein, 1953/2004), d'un « jeu
social » (Sensevy, 2011, 2015) peut constituer un levier pour mieux comprendre et connaitre
autrui a travers la facon dont il utilise sa culture et sa langue. Nous posons plus spécifiguement
les questions suivantes : a l'aide de quelles notions peut-on décrire la maniére dont les langues
et les cultures s'apprennent et se transmettent 7 Comment s'articulent ces deux dimensions
pendant l'apprentissage ? Comment peut-on, de la maniere la plus authentique possible,
apprendre a « imiter » un rapport a des éléments de langage, a une pratique culturelle ? Nous
nous appuierons pour cela sur une situation d'échange en visioconférence, au cours de laquelle
une classe francaise d'école élémentaire (CM1) apprend a une classe anglaise (fourth grade),
avec l'aide d'un crépier?, a cuisiner des crépes a la maniére dont elle se pratique en Bretagne.
Les données qui font I'objet de cet article ont été préalablement étudiées dans le cadre d'un
travail de thése (Le Hénaff, 2013) portant sur l'articulation des dimensions linguistique et culturelle
en classe d'anglais a I'école primaire. Nous chercherons donc, en prenant appui sur cette
situation d'apprentissage, a montrer comment des éléves peuvent apprendre a imiter un rapport
« authentique » a la langue et a la culture. Nous tenterons également de décrire ce que
I'alternance des langues et la traduction apportent a l'articulation entre les dimensions culturelle
et langagiére pendant I'apprentissage.

| 1. cadrage théorique
m Les enjeux de I'apprentissage des langues et des cultures
Depuis quelques années maintenant, 'enseignement des langues est devenu un enjeu important

dans le premier degré de I'école francaise. Il a fait et fait encore I'objet d’expérimentations
diverses, de débats, de plans de rénovation et d'expérimentations. L'apprentissage obligatoire

! Maitre de conférences au Centre de Recherches sur 'Education, les Apprentissages et la Didactique (CREAD), Université de
Bretagne Occidentale - ESPE de Bretagne.
2 || s'agit d’une personne dont le métier est de faire des crépes.
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d'une langue a I'école primaire est encore trés récent en France ; il date officiellement de 2002,
lorsque des programmes speécifiques a I'apprentissage d'une langue pour le cycle 3 sont parus
(Ministére de I'Education Nationale, 2002).

Les premiers travaux sur l'articulation entre les dimensions linguistique et culturelle de
I'apprentissage d'une langue sont également apparus depuis maintenant une trentaine d'années.
C'est en particulier I'émergence du courant « interculturel », depuis les années 1980 en France
grace aux travaux de Louis Porcher (1986), Genevieve Zarate (1993), ou encore Maddalena De
Carlo (1998), qui a mis en avant l'intérét de ne pas cloisonner la langue et la culture. Ce sont
également des travaux comme ceux de Véronique Castellotti (2001), ou de Michel Candelier
(2003), qui ont souligné l'importance de ne pas cloisonner non plus entre les langues. Castellotti
(2001), par exemple, a souligné qu'un des enjeux de l'apprentissage des langues consistait a
prendre en compte la pluralité linguistique afin d'ancrer les apprentissages dans la « réalité de la
vigueur des contacts entre les langues et les pratiques plurilingues qui les accompagnent ». En
effet, comme l'indique Martine Abdallah-Pretceille (2008, p. 52), « plus aucun individu ne se situe
dans un cadre culturel unique [...] il n'est plus au cceur d'une seule identité mais de plusieurs ».

C'est dans ce cadre que nous situons notre étude. Pour aller plus loin que les travaux
précédemment cités dans l'analyse des pratiques de classe, nous nous attachons a étudier tres
finement les actions didactiques. Nous convoquons a cet effet des outils théoriques spécifiques.
L'intérét de conduire I'analyse sous le prisme de ces notions est de pouvoir examiner, en
systeme, l'activité d'enseignement et d'apprentissage en relation avec les savoirs inhérents a une
situation spécifique.

m  Analyser les actions didactiques

Nous avons recours, pour notre analyse, a des notions théoriques développées dans le champ
des recherches comparatistes en didactique. Ces notions ont donné lieu au développement de la
Théorie de I'Action Conjointe en Didactique (Sensevy & Mercier, 2007 ; Sensevy, 2011 ; Gruson,
Forest & Loquet, 2012 ; Gruson, 2016).

La notion de contrat didactique avait été définie par Guy Brousseau (1998) comme un systeme
d’attentes entre un professeur et ses éléves autour du savoir. Plus récemment, cette notion a été
retravaillée au sens d'un « systéme stratégique déja-la ». Ce systéme est béati sur des habitudes
d’action et des connaissances antérieures (Sensevy, 2011 ; Gruson, 2016). La notion de contrat
est inséparable de celle de milieu, produite également en premier lieu par Brousseau (1998). Elle
a ensuite été ré-envisagée comme la structure symbolique d'un probléeme (Sensevy, 2011 ;
Gruson, 2016), dont les propriétés permettent ou non a I'éleve d’activer certaines stratégies pour
le résoudre : «la résolution de ce “qui fait probléme” renvoie a ce qui est a apprendre. En
résolvant le probleme posé, les éléves apprendront ce qui est a apprendre » (Sensevy, a
paraitre).

Pour traiter ce que Sensevy (2011) nomme, suite a cela, un « milieu-probleme », et donc
apprendre, les éléves jouent ce que l'analyste modélise comme un «jeu d'apprentissage »
(Sensevy, 2011 ; Gruson & al., 2012) auquel ils gagnent s'ils sont rendus capables de produire
les stratégies adéquates.

Les jeux d'apprentissage peuvent ou non étre reliés a des pratiques ayant cours dans le monde
social, a des formes culturellement reconnues, pratiquées par des connaisseurs, qu'on peut
modéliser comme des « jeux épistémiques sources » (Sensevy, 2011 ; Gruson & al., 2012 ;
Gruson, 2016). Modéliser en jeux épistémiques les pratiques étudiées permet par exemple de
prendre en compte le fait qu'on est connaisseur de sa propre langue.

Nous étudions également, a l'aide du concept de topogénése (Chevallard, 1991 ; Sensevy,
Mercier & Schubauer-Leoni, 2000), comment le rapport aux savoirs en jeu se partage entre les
professeurs et leurs éleves. L'usage de ce concept permet « d'identifier comment le contenu
épistémique de la transaction est effectivement réparti entre les transactants » (Sensevy, 2011,
p.150). Nous convoquons particulierement ce concept afin de décrire le positionnement des
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professeurs relativement a celui des éléves dans la situation étudiée, en décrivant notamment les
positions comme étant plus ou moins hautes, ou surplombantes, ou plus ou moins basses.

m Décrire les pratiques langagiéres et culturelles

Nous nous référons également a des acceptions de ce que sont les pratiques langagiéres et
culturelles, afin d'esquisser brievement une certaine conception de la culture. Une culture, c'est
« un systeme d'interprétation de notre rapport au monde » (Blanchet, 2017), et « des ceuvres qui
expriment la création humaine » (Sensevy, 2011). Nous concevons une pratique culturelle, dans
une perspective anthropologique, comme « une maniére particuliere d'étre humain » (Bazin,
2008, p.4).

Ce systeme, ces ceuvres, ces pratiques sont traversés par l'usage d'un langage. Comme le
souligne Jean-Pierre Cometti (2011), « le langage n’existe que dans ses usages, ces usages
sont communs, partagés, et ils sont intégralement solidaires d’un arriere-plan de pratiques ». Ces
pratiques, culturelles, sont indissociables des pratiques langagieres. Nous pourrions dire qu'une
pratique culturelle se caractérise par des usages qui déterminent certaines significations. Ces
usages sont eux-mémes déterminés par des institutions qui en «assignent le sens »
(Descombes, 1998). Par exemple, l'institution d'une pratique culinaire assigne le sens, et donc
détermine l'usage de certains éléments, matériels, langagiers, du milieu.

A travers la description des échanges, au sein de I'étude qui va suivre, nous analyserons
comment ce type de situation est susceptible 1) d'apprendre aux €léves a voir et a dire « presque
comme » (Eco, 2006) leurs interlocuteurs, grace au « jeu de miroir » (Develotte, 2007) qu'offre
'usage de la visioconférence et 2) sur le long terme, a développer des compétences
interculturelles (Guichon, 2011).

Nous allons décrire la situation d'apprentissage de la recette en visioconférence en nous
appuyant sur les notions de «jeu de langage » et de « forme de vie » (Wittgenstein, 2004,
paragraphe 7). Ces notions sont constitutives, en TACD, de ce que Sensevy (2011, 2015)
nomme le « jeu social ». Un jeu de langage / forme de vie est un entrelacs de formes langagiéres
et de types d'activités. Un jeu de langage n'existe que dans une forme de vie, c'est-a-dire dans
les usages qu'on en fait. Il faconne en retour la forme de vie. Par exemple, lorsqu'on demande
son chemin pour s'orienter, les mots « gauche » ou « droite » prennent leur sens dans l'usage ;
en retour, le jeu de langage associé au chemin décrit contribue a donner forme a la pratique en
jeu (le chemin a suivre). C'est dans une telle épistémologie du langage que la TACD entend
travailler. Analyser une situation d'apprentissage d'une langue a la lumiére de ces notions devrait
nous permettre d'étudier l'articulation entre la langue et la culture qui est en jeu.

Nous argumenterons que faire I'expérience d'un « langage pratique » (Collins, 2011), lors de tout
apprentissage d'une langue et pas uniquement en situation de visioconférence, permet d'articuler
la langue et la culture. Par exemple, en faisant appel a la pratique culturelle qui fait fonctionner
certains mots et en trouvant, au sein d'une autre pratique culturelle, des mots qui permettent de
retranscrire une réalité plus ou moins équivalente. Prenons I'exemple du mot « crépe », qui est
généralement traduit en anglais par « pancake ». Les deux mots ne désignent pas exactement la
méme chose, le méme « objet culinaire », et la recette n'est pas la méme. Mais faire I'expérience
de l'usage de ces mots, dans l'action, donne a voir I'entrelacement entre la langue et la culture
dans la maniere dont s'apprennent, dans l'action conjointe, les pratiques langagieres et
culturelles. Ceci est indissociable de la mise au jour du jeu de langage auquel ces mots
appartiennent, et de la forme de vie dans laquelle ils s'inscrivent (Séminaire Théories de l'action
et action du professeur, 2006-2017 ; Le Hénaff, 2016). En effet, I'apprentissage d'une langue se
fonde sur des jeux de langage, associés a des formes de vie : apprendre une langue ne consiste
pas qu'en un apprentissage de mots, mais également en un apprentissage de comment faire
usage de ces mots, dans lI'action.
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| 2. Méthodologie

Les épisodes analysés sont extraits d'une séance en visioconférence au cours de laquelle des
éléves francais de CM1 expliquent a leurs partenaires d'une classe du Devon (d'une classe d'age
équivalente) comment faire des crépes. Chaque classe cuisine en simultané.

La séance a été transcrite sous forme d'un tableau indiquant les prénoms (d'emprunt) des
personnes, ainsi que leurs actions langagiéres et non langagiéres, numérotées en tours de
parole (désormais tdp). A partir de ces transcriptions, nous avons sélectionné des épisodes,
significatifs pour notre étude. Des épisodes sont des extraits relativement courts, allant de
guelques secondes a quelgues minutes. lls correspondent a des moments clés dans le
déroulement des séances. Ces moments sont identifiés a partir des transcriptions, et font l'objet
d'une analyse poussée. Ces épisodes donnent ostensiblement & voir les possibilités offertes par
les échanges en visioconférence pour faire émerger des habitudes d'action propices a un
développement articulé des compétences linguistiques et culturelles. Nous nous intéressons a
des extraits du film de la session de visioconférence qui apportent des éléments de travail de
cette articulation, ainsi que des éléments sur la maniére dont les éléves apprennent a imiter un
rapport a une langue, a une pratique culturelle.

| 3. Pratique analysée

Dans la situation que nous étudions, les deux enseignants (hommés dans la transcription « Prof.
FR », pour le professeur frangais et « Prof. GB » pour la professeure anglaise) font travailler
leurs éléves, pendant une trentaine de minutes, sur la recette des crépes telle qu'elle se pratique
en Bretagne. Les deux enseignants travaillent en partenariat depuis une dizaine d'années, avec
des éleves qui apprennent l'anglais et le francais comme langue vivante étrangére depuis
généralement deux ou trois ans, parfois moins en ce qui concerne les éléves anglais. La classe
francaise est localisée en Bretagne, dans le Finistere. Comme nous le verrons plus avant, ceci
expliqgue que des mots en breton puissent étre introduits dans la langue francaise, afin de
nommer des ustensiles spécifiques par exemple. Ces mots font partie, en Bretagne, du
vocabulaire usuel et sont utilisés tels quels dans la langue francaise. D'ailleurs, le professeur
francais avait, en début de séquence, fait faire par ses éléves un récapitulatif des ingrédients et
des ustensiles nécessaires a la recette, sur lequel figuraient des mots en breton.

Les habitudes de communication entre les éléves de ces deux classes sont basées sur un
contrat de réciprocité (Gruson, 2010). En effet, les échanges ont lieu dans les deux langues, afin
gue chaque classe bénéficie de maniére égale de I'expertise des interlocuteurs dans leur langue
et leur culture. Les sessions ont lieu, soit majoritairement en francais, soit majoritairement en
anglais. La «réegle du jeu », pourrait-on dire, a été construite au fil des années. Bien que la
langue utilisée pendant les sessions soit définie a I'avance, une souplesse a été introduite. Ainsi,
suivant les «besoins réels ou imaginés de la communication » (Erhart, 2002, p.1418)
I'alternance des langues est acceptée par les enseignants afin d'assurer la fluidité des échanges.
L'objectif est de faire communiquer les éléves sur la base de situations permettant de déclencher
des prises de parole (échanges entre éléves sur leurs centres d'intérét, jeux en ligne). La
situation de la recette n'est pas habituelle ; I'objectif qui avait été annoncé par les professeurs
était de mettre en action le travail de la séquence sur des pratiques culinaires spécifiques aux
cultures francaise et anglaise.

Lors de chaque session, les roles sont habituellement définis de la maniére suivante. Ce sont les
éléves sur lesquels la caméra fait un plan resserré qui prennent la parole. Les autres éleves
écoutent et participent au travail selon d'autres modalités (écrites, par exemple) ; ils interviennent
lorsqu'ils sont sollicités par les enseignants. C'est le cas lors de la situation étudiée. Deux éléves
préparent et cuisent la pate, a I'aide des adultes, tandis que le reste du groupe compléte une
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fiche illustrée de la recette, répond aux questions posées par les professeurs et les
interlocuteurs, ou répéte des éléments de vocabulaire.

Lors de cette séance, les éléves francais fournissent aux Anglais la recette des crépes, et les
Francais, comme les Anglais, préparent la pate simultanément, puis chauffent les crépes. La
recette de la pate utilisée dans cette séance est la suivante : il faut mélanger 250 grammes de
farine de froment avec un demi-verre de sucre, puis y ajouter deux ceufs entiers, deux verres de
lait, et mélanger le tout avec une pincée de sel.

Au cours de cette séance, les éléves anglais sont aidés d'une adulte, Mrs Andrews, qui
accompagne la professeure. Les éléves francais sont aidés d'un crépier. lls sont amenés a
produire des indications concernant les ingrédients et leur quantité, ainsi que le matériel a
utiliser. Tous les éleves ne sont pas présents. Le partenariat établi entre ces deux classes
fonctionne partiellement sur la base d'ateliers mis en place lors de la pause déjeuner, et au cours
desquels les classes sont scindées en groupes, ce qui permet a un maximum d’'éléves
d'interagir. Lors de chaque séance, les deux enseignants sont présents, ce qui est donc le cas
dans la situation que nous analysons.

| 4. Analyse
m  Analyse épistémique : quels savoirs en jeu ?

L'objectif de cette analyse est d'identifier les éléments susceptibles de poser probléeme aux
éleves et de mieux comprendre par la suite ce qui se joue effectivement en situation. C'est en fait
un outil méthodologique préparatoire a lI'analyse des actions didactiques (Mercier & Salin, 1988).

Le lexique en jeu dans cette situation reléve essentiellement de la cuisine. Certains mots sont
déja connus des éleves, francais et anglais, en particulier les noms d'ingrédients tels que, en
francais, farine, sucre, ceuf, sel, lait et, en anglais, flour, sugar, egg, salt, milk.

Des mots comme les noms des ustensiles en breton, s'ils sont utilisés, peuvent poser probleme
aux éléves anglais. De plus, la classe anglaise ne dispose pas, a priori, de ce type d'ustensiles
trés spécifiques pour réaliser ses crépes. Il peut s'agir de mots comme rozell (racloir) ou bilig
(crépiére) en breton. L'image ci-dessous représente, a gauche, un rozell, et, & droite, une bilig :

Figure 1 — Le rozell et la bilig

Ces mots font partie du vocabulaire des éleves francais, comme nous l'avons indiqué
précédemment. L'usage de verbes d'action liés a la cuisine est également important. En francais,
il peut s'agir de verbes tels que mélanger, ajouter, verser, retourner, chauffer. Et en anglais, de
verbes comme mix, add, pour, toss, cook.

Les éléves, francais et anglais, peuvent aussi étre amenés a poser des questions. lls devront
donc mobiliser des compétences d'expression et compréhension orales. Les énoncés permettant
des demandes de répétition ou de clarification, tels que « How do you say...? », « What does ...
mean? », ou encore « Can you repeat? » (en anglais et en francais), sont susceptibles d'étre

Y

utilisés a plusieurs reprises, par I'ensemble des éléves qui interviennent. L'usage de ces
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expressions reste en effet essentiel, méme et surtout en apprentissage par visioconférence, de la
méme maniére que lorsqu'on échange avec un locuteur anglophone, par exemple.

Les mots qui vont étre employés par les éléves devront, pour étre compris, respecter un seulil
minimum de prononciation de la langue cible, quelle que soit cette langue.

Il est également probable que les éléves, du coté francais comme du c6té anglais, choisissent
des énoncés grammaticaux déja connus afin de s'exprimer, ou bien qu'ils énoncent seulement
les noms, en sachant que limage (ou le professeur ou un autre éleve) peut faire office de
complément a la compréhension du discours. Il peut s'agir d'énoncés du type « This is + nom
d'un ingrédient », ou bien encore « What are you doing? », « What is it? », etc.

Les éléves qui cuisinent, mais aussi, dans une moindre mesure, ceux qui observent, vont étre
amenés a savoir comment on prépare et on cuit une pate, avec quels gestes associés a quels
mots. Potentiellement, il y a donc dans cette situation un fort enjeu de travail de découverte
d'une pratique culturelle, d'une forme de vie, associée a un certain jeu de langage.

Lors de cette situation, il s'agit donc de comprendre, en frangais, les instructions du crépier pour
verser un demi-verre de sucre en poudre et ajouter du lait petit a petit. Il s'agit ensuite de répéter
en francais, a I'adresse des éleves anglais, la recette et de montrer a la caméra ce qu'ils font afin
qgue leurs interlocuteurs puissent imiter leurs actions. Les éléves ont I'habitude, lors de ces
sessions, de montrer a la caméra ce qu'ils font afin de faciliter la communication. La
connaissance visée est la suivante : les éléves francais doivent étre capables d'exprimer en
francais, et de montrer suffisamment clairement ce qu'il y a a faire afin que leurs interlocuteurs
les comprennent. lls doivent également suivre adéquatement les instructions du crépier. Quant
aux éléves anglais, ils doivent comprendre les instructions de la recette, entendues en francais et
vues a la caméra, afin d'étre en mesure de reproduire les actions qui leur permettront de
préparer la pate a la maniére des Francais. Le langage est, ici, organiquement lié a une pratique
gu'il va permettre de donner a voir et & produire, et inversement. Les objectifs d'apprentissage
visés sont donc, du cété frangais, la transmission orale de la recette, et du cdté anglais, la
compréhension de cette recette.

®  Analyse des épisodes
Les deux extraits ci-dessous se déroulent & trois minutes d'intervalle. Le premier épisode porte
sur l'ajout d'un demi-verre de sucre a la pate ; le second sur I'ajout de deux verres de lait. Au
début du premier épisode, transcrit ci-dessous, un éléve francais, Pierre, indique qu'il faut verser
un demi-verre de sucre en poudre, ce que vient de lui indiquer le crépier.

Tableau 1 — Transcription de I'épisode du demi-verre de sucre

1 Pierre Un demi-verre de sucre en poudre

2 Prof. GB  Un demi-verre (aux éléves anglais) What's demi ? Demi ? C'est entiére ? Demi ? Entiére ?
2 Prof. FR  Montre bien ce que tu fais Pierre, parce que la on voit pas

4 Prof. GB  Demi is half

5 Prof. FR  Voila

6 Prof. GB  So demi-verre de sucre. What are you putting?

7 Harry Half a cup

(fait répéter les éleves GB) Half a ...cup.. of.. sugar... they're adding... On ajoute... we're adding...

© Ui Gl ajouter... we're adding... half a cup of sugar
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Lors de cet épisode, la professeure demande ensuite ce que signifie « demi». Elle suggére
d'emblée une réponse, « entiére » (pour un verre entier). Elle se trouve de fait dans une posture
topogénétique spécifique a cet instant, qui pourrait étre résumée de la maniére suivante :
« Teacher and student, then, far from standing vis-a-vis one another as respectively learned and
ignorant, face in the same direction, as people, each with a particular story to tell, attending and
responding to one another along a journey which they undertake together. » (Ingold, a paraitre)
En effet, la position de la professeure anglaise est relativement « basse », car elle ignore
beaucoup de choses que les éléves ignorent également, et travaille d'une certaine maniére avec
les éleves, en coopération avec eux.

Le professeur francais demande alors a Pierre de montrer ce qu'il fait a la caméra. La

professeure donne la traduction a ses éléves (« demi is half »), et ajoute qu'il faut verser un
« demi-verre de sucre ». Lorsqu'elle demande a son éléve ce qu'il verse, il répond « half a cup ».
Le crépier indique ensuite a Pierre, deux minutes apres I'ajout du sucre, qu'il faut ajouter « petit a
petit » deux verres de lait, comme nous le voyons ci-dessous.

Tableau 2 — Transcription de I'épisode de I'ajout du lait petit a petit

9 Crépier (aux éleves francais) Et aprés on ajoute petit a petit le lait + il en faut deux verres (verse le lait)
10 Pierre (a la caméra) On ajoute deux verres de lait

11  Crépier Petit & petit (mélange la pate)

12 Pierre (a la caméra) Petit a petit

13 Prof. GB  On ajoute...

14  Pierre (a la caméra) Petit a petit deux verres de lait

15 Prof. GB  On ajoute ... deux verres de lait. Comment est-ce qu'on dit lait en anglais ?

16 Eléves GB Milk!

17 Prof. GB  You add the milk petit & petit... petit a petit you add the milk

Y

La professeure anglaise demande a ses éléves de traduire «lait» en anglais. Suite a leur
réponse (« milk »), elle leur indique la chose suivante : « you add the milk petit & petit... petit a
petit you add the milk ».

Tableau 3 — Transcription de I'épisode de la cuisson

18 Prof. FR  Would you like to see how we bake a pancake now?
19 Prof. GB Yes we’d love to see how you make a pancake, the way it goes

20 Crépier Eux ils ont une poéle (répartit la pate)

L ek e a special tool. Mrs Andrews has got one similar one but it is not quite as clever as theirs

22 Prof. FR  Bon on va aller les voir eux faire leurs crépes

23 Prof. GB (ala caméra) Nous n'avons pas les outils (Mrs Andrews fait tourner la poéle)
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Ils n'ont pas les mémes outils que nous donc ils sont obligés de bouger I'appareil (une poéle plate).

24  Prof. FR C’est pas mal hein ?

25 Prof. GB  Similar pancake!

Le professeur francais demande par la suite aux Anglais s'ils souhaitent voir comment cuire une
crépe (tdp 18). La professeure anglaise explique (tdp 23), lorsque Mrs Andrews doit faire tourner
la poéle, qu'ils n‘ont « pas les outils », ce que releve également le professeur francais (tdp 24).
Au tour de parole 25, la professeure anglaise signale que leur crépe est similaire a celle des
Francais.

®  Quel probléme a travailler ? Comment ?

Pour I'ensemble des éléves, le « milieu-probléme » a résoudre, qu'on pourrait voir comme la
connaissance en jeu dans la situation, est le suivant. Il est constitué de la recette et d'énoncés a
comprendre, et a faire comprendre, en francais et en anglais. Les connaissances et les
habitudes déja-la, c'est-a-dire le contrat didactique, sont les suivantes : montrer ses actions a la
caméra, parler suffisamment fort et lentement, voire segmenter ses énoncés, font partie du
« foreigner talk » (Arthur & al., 1980 ; Ferguson, 1975 ; Long, 1981). Il s'agit d'habitudes d'action
développées par les éleves lors des séances de visioconférence tout au long de I'année, qu'on
pourrait nommer un « contrat d'ajustement a l'interlocuteur » (Le Hénaff, 2013). De plus, les
éleves abordent cette situation avec des connaissances préalables en francais et en anglais, a
méme de leur permettre d'exprimer et de comprendre les instructions de la recette.

Les ustensiles utilisés, de chaque c6té de la Manche, constituent également le milieu-probléme.
Faire voir aux éleves le verre comme I'équivalent d'une tasse, et la bilig comme I'équivalent d'une
poéle (et inversement), suppose de leur faire comprendre les intentions liées a ces objets, et
leurs fonctions : mesurer, faire tourner une pate.

= Latopogénése: quel positionnement des professeurs ?

La position des professeurs dans la topogénése de la situation, est surplombante. Elle est plus
haute que celle occupée par les éleves (en dehors du moment ou la professeure anglaise
occupe une position basse lorsqu'il s'agit de comprendre « demi »).

Cette partition topogénétique, tres en faveur en particulier de la professeure anglaise qui n'hésite
pas a répéter (tdp 2, 8, 13, 17), voire a traduire les énoncés francais en anglais (tdp 4, 8, 17), ne
permet pas aux éléeves de résoudre par eux-mémes les problemes posés, comme la
compréhension de « demi-verre de sucre en poudre ». En effet, lorsque Pierre montre le demi-
verre de sucre, la professeure anglaise traduit d'emblée a ses éléves « demi is half » (tdp 4). Sa
position topogénétique s’en trouve alors rehaussée. Elle pouvait pourtant « profiter de son
ignorance » pour travailler « demi » avec les éléves car elle ne sait peut-étre pas davantage
gu'eux comment cuisiner les crépes. Elle occuperait alors la position d'un « travailleur
coopérateur [qui] percoit les problemes de la situation de travail » (Gégout, 2017, p.704). Ceci
dit, il est aussi possible, par ailleurs, de travailler « demi », dans la traduction, méme si I'on sait
comment cuisiner les crépes.

Pourtant, le milieu auquel sont confrontés les éléves est potentiellement opérant, au sens ou il
« fait probleme », d'un point de vue langagier mais aussi culturel. De plus, la recette pourrait
également étre réussie sans parler. Les éléves voient que le verre n'est rempli qu'a moitié. Cet
acces aux éléments visuels tient aux possibilités offertes par la visioconférence. En effet, les
éléves ont les moyens d'explorer ce milieu a l'aide de leurs connaissances préalables. Mais les
habitudes de médiation par les professeurs constituent probablement une forme de contrat
didactique prégnante. Ce sont eux qui se trouvent dans un rapport direct avec les éléments
culturels et langagiers en présence.
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Les éléves répétent (tdp 8) ou répondent par un mot a une question (tdp 16, « milk »). Leur
travail se résume surtout a une activit¢ de compréhension des énoncés. Le positionnement
topogénétique élevé des professeurs s'explique par la nécessité matérielle, culinaire, de verser
petit & petit le lait, afin que la pate reste lisse. Le fait de verser brusquement le lait n'empéche
pas la préparation de la pate. Il s'agit d'obtenir une pate lisse et sans grumeaux, suffisamment
fluide pour qu'elle ne colle pas. Cette maniere de le verser « petit a petit » est déterminante pour
obtenir une pate lisse, et pour la réussite de la cuisson sur la bilig, afin que la crépe ainsi
cuisinée soit suffisamment proche de celle du crépier. Les éléves pourraient d'ailleurs étre
amenés a travailler sur la raison d'étre de ce versement progressif, en testant par exemple
comment se déroule la cuisson lorsque le lait n'a pas été versé petit a petit ou que la consistance
de la pate ne convient pas. Par exemple, préparer une péate pour que, lors de sa cuisson, elle
soit suffisamment proche de celle du crépier.

Dans la troisieme partie de I'épisode (tdp 18 a 25), lors de I'observation de la cuisson sur la bilig,
comparée avec celle de la « poéle anglaise » qui tourne, les éléves ne prennent pas non plus
part aux échanges ni a la cuisson. Les professeurs occupent l'essentiel de la partition
topogénétique. lls sont, comme a pu le relever Gruson (2010, 2016) en visioconférence, les
maitres du jeu qui contrblent l'acces aux ressources a disposition. Le rapport des éléves aux
savoirs en jeu n'est pas « un rapport de premiére main » (Sensevy, 2008) a la forme de vie et au
jeu de langage dont font usage les adultes présents.

Mais la description de I'accés limité des éléves au savoir ne doit pas donner lieu a un constat
déplorant ce qui se passe. En effet, le fait que le milieu ne fasse pas l'objet d'une exploration
poussée par les éléves tient a sa nature méme. Le milieu matériel, constitué par le dispositif de
visioconférence, avec celui de la recette, en particulier les éléments de cuisine électriques,
déterminent fortement le rapport des professeurs, et donc de leurs éleves, a la situation. De plus,
I'action culturelle de suivre une recette lorsqu'on cuisine n'est généralement pas compatible avec
des temps de pause afin de discuter ou de tester d'autres facons de faire.

Ainsi, cette situation, par les potentialités qu'elle présente, permet d'engager une réflexion quant

a l'articulation de la langue et de la culture a I'école, dont nous allons a présent esquisser
guelques éléments.

= Imiter un rapport alalangue et a la culture

Dans cette situation, l'apprentissage de la recette a lieu si on réussit a suivre une recette, a
expliquer, et a cuisiner une crépe suffisamment proche de celle de la praxéologie (Chevallard &
Sensevy, 2014), mixte de pratique et de discours entrelacés, du crépier. La forme de vie de la
recette des crépes présentée dans cette situation est organisée selon certaines regles,
constitutives du jeu épistémique pratiqué par le crépier, et qu'il cherche a transmettre aux éléves.
Il faut, par exemple, étre attentif & ne pas mélanger trop brusquement le lait avec le reste de la
pate mais « petit a petit », comme l'indique le crépier (tdp 9 et 11), puis I'éleve francais (Pierre,
tdp 12). On gagne donc au jeu d'apprentissage a l'aide de certaines stratégies gagnantes. Ces
stratégies impliquent la manipulation d'un « langage pratique » (Collins, 2011) : comprendre et
appliquer « petit a petit », comprendre I'équivalence entre demi-verre et demi-tasse de sucre.

Avec les connaissances et les habitudes d'action déja-1a, il faut mettre en relation les éléments
du milieu (la langue maternelle, étrangére, le jeu de langage spécifique a la recette, les éléments
matériels) pour agir d'une maniere suffisamment proche de celle du connaisseur.

Il s'agit a la fois de faire I'expérience de la recette et de son langage pratique, afin d'imiter un
rapport au langage de la recette, et a sa pratique. Ce rapport qu'entretient le crépier avec la
recette et son langage peut se caractériser ainsi : lorsqu'il indique que le lait est versé « petit a
petit » (tdp 9 et 11), il dit ce qu'il fait et fait ce qu'il dit. Sa connaissance de I'effet que produit un
ajout de lait petit a petit sur I'aspect de la pate est caractéristique de son rapport a la forme de vie
de la recette. C'est cette passation d'une sorte de science pratique, en appui sur un jeu de
langage, par un connaisseur d'une pratique, en premier lieu a un éléve francais (Pierre), puis de
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I'éleve francais aux Anglais, qui permet aux éléves d'apprendre, pas seulement ce que les gens
sont, mais ce qu'ils font (Bazin, 2008). Il s'agit alors d'apprendre ce que les gens en disent en
faisant ce qu'ils font. Verser « petit a petit » le lait, et savoir juger d'une onctuosité suffisante de la
pate (ce qui représente la une forme de limite dans I'échange en visioconférence) afin de cuisiner
une crépe suffisamment proche de celle du crépier, est indissociable de la connaissance de la
signification de « petit a petit » dans l'usage.

D'ailleurs, il est tout a fait intéressant de noter l'usage simultané des deux langues enchassées
(tdp 17) par la professeure anglaise, lorsqu'elle indique a ses éléves « You add the milk petit a
petit », qu'elle juge peut-étre immédiatement compréhensible. Comme le précise Sandra Laugier
(2008), « ce qui fonde l'usage du langage, c’est que nous soyons d’accord, non pas sur des
significations particuliéres, mais sur des usages, des jugements et des normes [...] Il ne suffit pas
de dire [que] c'est ainsi que nous faisons ». Egalement, comme pour tasse et verre, c'est dans
l'usage, dans le langage pratique de la recette, que le sens se différencie. L'expression « petit a
petit », si elle était simplement lue sans étre accompagnée d'une démonstration ni du langage
qui lui est associé, pourrait aussi donner lieu a des facons d'agir qui soient tres différentes.

= Apprendre avoir et a dire « presque la méme chose »

Ce jeu d'imitation (Sensevy, 2011 ; Messina, 2017 ; Phentchanpheng, a paraitre) langagiere et
culturelle se caractérise par le partage d'un « voir-comme » (Wittgenstein, 2004), par exemple
lorsqu'on apprend a voir le contenu d'un demi-verre de sucre comme le contenu d'une demi-
tasse. Ainsi que le souligne Collins (2011, p. 279), « a practice can never be learned from
someone else in the absence of shared language; this must become the new default position ».
Partager le langage pratique de la recette des crépes, c'est, ici, apprendre a pratiquer ce langage
d'une langue a l'autre, en disant « presque la méme chose » (Eco, 2006). De fait, il n'est pas
possible de dire la méme chose lorsqu'on change de langue, et donc de partager exactement le
méme langage pratique. La traduction ne doit pas viser I'exactitude philologique, mais une sorte
de vérité littéraire (Leys, 1992). Il s'agit donc de partager presque le méme langage, c'est-a-dire
une forme d'équivalence entre des systemes d'énoncés. Cette forme d'équivalence est rendue
possible et évaluable par la pratique culinaire partagée dans I'imitation.

Comme le soulignent Bruno Aucouturier et Valérie Ambroise (2006, p. 37), un jeu de langage ne
doit pas étre réduit exclusivement a un jargon scientifique, car il « s'applique a tout contexte
d'énonciation plus ou moins délimité. La signification s'insere dans un jeu de langage
caractéristigue d'une forme de vie, qui se rapporte a une certaine activit¢ humaine déterminant
certains usages du langage ». Il ne s'agit pas d'un langage spécialisé au sens de langage
exclusivement appliqué a une pratigue, mais d'un langage «commun » auquel la situation
d'utilisation va donner un sens spécialisé. Par exemple, le mot « milk » a le méme sens concret
pour tous les éléves, dans cette situation : le liquide en bouteille qui est versé dans la pate.
L'expression « petit a petit », par contre, n'a pas le méme sens concret pour celui qui cuisine
(verser suffisamment doucement dans le but de produire un mélange) que pour celui qui écrirait
un texte « petit & petit » (en procédant par étapes, en le reprenant au fur et a mesure).

Un jeu de langage peut donc étre vu comme un jargon, mais un jargon au sens de langage
technique spécialisé. Il ne consiste pas seulement en des mots, et peut s'étendre aux
expressions, a des formes de dialogues, dans la grammaire de I'expression. Pour manipuler ce
langage, il faut connaitre le sens de certains énoncés. Il faut aussi étre capable de les employer
dans un jeu de langage dialogique, c'est-a-dire de faire usage de ces énoncés en dialoguant, par
exemple sur la quantité de sucre mesurée par un demi-verre (ou une demi-tasse), ou sur le fait
de verser un liquide petit & petit.

Les mots, selon les usages qu'on en fait, présentent durablement des équivoques (Cassin,
2016) : ce sont ces équivoques que l'apprentissage d'une langue pensée a partir des jeux de
langage pourrait permettre de mieux appréhender sur le long terme. Il s'agirait de produire une
épistémologie de la praxéologie afin de problématiser des questions comme celle de
l'authenticité dans I'apprentissage des langues.
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| 5. Discussion

La situation étudiée montre le potentiel, pour l'articulation entre la langue et la culture a I'école,
d'un apprentissage sur la base de l'expérience d'une pratique langagiere associée a un usage
culturel qui lui donne son sens.

Comment s’articulent ces deux dimensions pendant I'apprentissage ?

Bien que les éléves ne soient pas mis en rapport toujours direct avec les pratiques en jeu, cette
séance donne a comprendre quels enjeux la confrontation a un jeu social, caractérisé par un jeu
de langage et une forme de vie, comporte pour la didactigue des langues. La présence
simultanée de I'expert (le crépier) et de ceux qui font I'expérience de la recette est une spécificité
de la situation étudiée, que seuls des échanges télé-collaboratifs peuvent permettre. L'échange
de vidéos élaborées a destination de partenaires étrangers, avec l'intention de transmettre
certaines maniéres de faire et de dire, et les stratégies permettant de jouer adéquatement un
certain jeu épistémique, peuvent étre une piste a suivre®. Les effets de jeu de miroir (Develotte,
2007), dans lesquels les interactions entre interlocuteurs les renvoient aux représentations qu'ils
ont sur eux-mémes, ne sont pas restreints a une communication synchrone. Les tutoriels en ligne
sur des plates-formes telles que YouTube en sont une illustration.

Associé a une forme de vie, le jeu de langage, parce qu'il « restitue a la fois I'aspect vivant et
mouvant du langage » (Amboise & Aucouturier 2006, p.39), constitue une maniere de voir
I'apprentissage comme une expérience, dans l'action, du langage. Penser des situations
d'apprentissage d'une langue, permettant de faire des expériences, langagieres, culturelles, mais
aussi sensorielles, dont Anne-Marie Voise (2007) avait déja démontré l'intérét, nous semble étre
un élément de réponse a la maniére d'articuler avec une relative authenticité la langue et la
culture & découvrir.

Ingold (a paraitre), a l'aide d'une métaphore culinaire, souligne la nécessité de reproduire, dans
les situations d'apprentissage, cet aspect vivant de I'expérience : « The cook is expected to be
able to find his or her way, attentively and responsively, but without further recourse to explicit
rules of procedure — or in a word, skillfully. In itself, then, the recipe is not knowledge. Rather, it
opens up a path to knowledge [...] Just as my knowledge of the landscape is gained by walking
through it, following various signposted routes, so my knowledge of cookery comes from
following the several recipes of the book. This is not knowledge that has been transmitted to me;
it is knowledge that has grown in me as | have followed the same paths as my predecessors and
under their direction. »

Ainsi, comment peut-on apprendre, de la maniére la plus authentique possible, a imiter un
rapport a une pratigue, un rapport & une langue ?

En suivant l'esprit des propos tenus par Ingold, c'est donc imiter tout en créant son propre
rapport a la langue et la culture, par I'expérience en contexte et en situation. L'imitation, ici, n'est
pas duplicative, comme celle de quelqu'un qui imite des formes sans en comprendre réellement
le sens ; l'imitation est créative, parce qu'elle permet de s'approprier le sens vivant, que ces
formes actualisent. L'usage des langues enchéassées, lorsque le lait est versé petit a petit (« you
add the milk petit a petit ») est un exemple de cette forme d'imitation, créatrice d’'une pratique
d’un geste culinaire.

A laide de quelles notions peut-on décrire la maniére dont les langues et les cultures
s'apprennent et se transmettent ?

Pour la didactique des langues, cette approche de l'apprentissage sur la base de formes
langagiéres qui forment des « unités de sens » (Christiansen & Arnon, 2017) langagiéres et

% En s'inspirant de tutoriels déja en ligne, par exemple celui de la « recette des crépes d’Anna », tourné a Crozon dans le
Finistére : https://www.youtube.com/watch?v=u6kgtqSfvHo
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culturelles, pourrait constituer un élément de réponse a certaines difficultés rencontrées par les
éleves : « part of the difficulties that L2 learners face may be attributed to their problems with
picking up on and learning from multiword sequences. As L2 learners already know that words
exist, they may tend to focus on individual words rather than multiword combinations » (p.6). Un
jeu de langage ne se résume pas a des mots, mais prend forme dans des contextes et des
situations. Il s'agit davantage d'expressions, voire de jeux dialogiques d'expressions, c'est-a-dire
de sortes de systémes de conversations, de dialogues dans l'action, qui font référence pour
I'apprentissage du langage et des pratiques culturelles. L'analyse a démontré que c’est en
mettant en relation un jargon spécifique, avec des actions, que les éléves parviennent a résoudre
la compréhension d’'une pratique culturelle, a voir une forme d'équivalence opératoire entre
« demi-verre de sucre » et « half a cup of sugar ».

Ainsi, afin d'apprendre a jouer un certain jeu social, les éléves doivent étre mis en position de
faire l'expérience d'usages du langage qui soient « solidaires d'un arriere-plan de pratiques »
(Cometti, 2011). La position topogénétique qu'ils occupent gagnerait a étre affirmée en repensant
leur rapport aux savoirs en jeu comme un rapport d'enquéte (Dewey, 1938/1993) sur un jeu de
langage et une forme de vie. Comment résoudre la traduction de « demi-verre de sucre », par
exemple ? Dans le but d'apprendre, en alternant les langues, a traduire d'une langue a l'autre, et
d'une culture a l'autre.

Car enquéter sur un jeu de langage, sur une forme de vie, c'est « apprendre tout un monde »
(Bazin, 2008, p.6), et donc apprendre le monde relatif & un jeu social. Il est intéressant de noter
que, suite a la cuisson des crépes, les éléves francais expliquent aux Anglais avec quels
accompagnements les crépes peuvent étre mangées (la confiture, le jus de pomme). Les éléves
anglais, en retour, font répéter une comptine traditionnelle anglaise®. Ainsi, en référence aux
propos de Laugier (2008) cités préalablement, il ne s'agit pas d'étre d'accord sur une signification
plus ou moins abstraite, mais bien sur un usage dans un certain monde. Le but étant de faire
I'expérience des usages culturels et langagiers d'un certain jeu social.

Conclusion

Pour la didactique des langues, la prise en compte de l'aspect mouvant et vivant de |'expérience
langagiére et culturelle, reliée de maniére étroite a la pratique du connaisseur, nous semble
représenter une dimension qu'il faudrait davantage étudier. Cette perspective s'inscrirait par
ailleurs dans I'esprit de ce que tend a promouvoir I'approche actionnelle (Conseil de I'Europe,
2001).

Ainsi, comment décrire [larticulation des dimensions culturelle et langagiere pendant
I'apprentissage ? Comment décrire ce que l'alternance des langues, et la traduction, apportent a
cette articulation ?

Il nous semble que l'authenticité des pratiques langagieres et culturelles, qui est un point de
I'apprentissage des langues faisant régulierement l'objet de discussions, de recommandations
institutionnelles, et de difficultés pour les enseignants, pourrait étre davantage problématisée
sous cet angle. La visioconférence est un dispositif dont l'usage est susceptible de davantage
permettre cette approche ; toutefois, la pratique plus vivante de I'expérience langagiere et
culturelle ne peut se résumer a l'utilisation d'un outil. De plus, les modalités de I'engagement des
éléves dans ces situations, ainsi que les apprentissages visés restent a problématiser.

Afin de mieux comprendre l'articulation entre la langue et la culture, et la maniére dont se
transmettent, dans l'action conjointe, ces pratiques, il parait nécessaire de re-problématiser la
maniere dont les langues et les cultures s'apprennent et se transmettent, a travers des actions
conjointes. Le développement de modélisations, structurées a partir des jeux de langage et des

* « Mix a pancake! Stir the pancake! Pop it in a pan! Fry the pancake! Toss the pancake! Catch it of you can! »
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formes de vie, nous semble apporter des pistes de réponse a la problématique de la difficile
articulation entre I'apprentissage de la langue et la découverte culturelle & I'école.
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Recensions

Les Lumiéres et I’éducation
Diderot, Rousseau,
Helvétius

Alain Vergnioux

Le dernier livre d'Alain Vergnioux est
consacré a la philosophie de I'éducation des
Lumiéres francaises pendant le second XVIII®
siecle. Rousseau (1712-1778), Diderot (1713-
1784) et Helvétius (1715-1771) sont des
contemporains ; ils ont publié leurs oceuvres
principales entre 1750 et 1770. Cette période —
qui est aussi celle de la parution des vingt-six
volumes de [I'Encyclopédie (1750-1772) -
constitue, dans [Ihistoire de [I'éducation, un
tournant. La société francaise est en pleine
mutation et les publications sur I'éducation sont
nombreuses, Emile ou de I'éducation étant la
plus célébre. En 1762 (I'année ol parait I'Emile),
les Jésuites sont expulsés du royaume et leurs
colleges fermés. Les projets politiques sur
l'éducation se multiplient: citons le plus
important, 'Essai d’éducation nationale ou Plan
d'études pour la jeunesse de La Chalotais
(1763). Larticle « Education » (rédigé par
Dumarsais) de [I'Encyclopédie exprime, selon
Vergnioux, la conception communément admise
a I'époque : « il s'agit de fonder une éducation
naturelle, qui n'ait dautres principes que
'observation et I'expérience, la connaissance des
capacités et des intéréts de I'enfant et qui n'ait
d’'autres buts que la liberté et I'épanouissement
des individus » (p.14).

Le livre de Vergnioux n'a pas seulement un
intérét historique. C’est d'abord un livre de
philosophie sur des débats philosophiques qui,
en un sens, sont encore les nbtres: il y est
guestion de la puissance et des limites de
I'éducation, de la part de la nature et celle de la
société dans ce qui fait I'homme (I'inné et
'acquis), de I'origine de nos connaissances et du
fonctionnement de I'esprit, de I'importance du
langage, de la perfectibilité et de I'éducabilité, de
'égalité ou de I'inégalité des esprits, du rapport
entre les sciences et la conception de
'éducation. L'ouvrage comporte un index des
noms propres et un index des concepts, ce qui
en fait, pour la recherche en éducation, un bon
instrument de travail.

A partr des Lumiéres, le probléeme de
I'éducation n’est plus posé en termes théologico-
politiques, mais en référence a la nature et a la
société.

Hermann, Collection « Philosophie », 2017
187 pages, ISBN 9782705693367

Un nouveau paradigme apparait : tout en héritant
du cartésianisme l'idée du primat de la raison, les
Lumiéres passent d'une conception du monde
liée a la physique mathématique cartésienne a
une conception qui s’appuie sur la physique de
Newton et I'« histoire naturelle » de Buffon ainsi
gue sur les progrés réalisés en physiologie et en
médecine. Dans ce nouveau cadre épistémo-
logique, « I'existence des hommes est inscrite
dans l'ordre naturel et c’est la nature (dans ses
principes et ses lois propres) qui en fournit
l'intelligibilité » (p.6). On ne trouvera pas dans ce
livre une présentation des théories éducatives de
Diderot, Rousseau, Helvétius ; Vergnioux « veut
ouvrir des voies nouvelles » (p.14) et il y réussit.
Privilégiant I'approche épistémologique (les
modes d'intelligibilité du réel), il dégage la
problématique de la philosophie de I'éducation
dans ce tournant du second XVIII° siécle, énonce
le « socle commun » des concepts partagés par
les différents auteurs et analyse les débats entre
Diderot et Helvétius sur la puissance de
I'éducation et entre Rousseau et Helvétius sur les
fondements de la connaissance et de la morale
(il aurait été intéressant d'étudier aussi le débat
entre Helvétius et Rousseau et surtout celui entre
Diderot et Rousseau). Ces débats — qui, bien que
fondamentaux, sont encore peu étudiés en
sciences de I'éducation — constituent le coeur du
livre (les chapitres Il et 1V), les deux premiers
chapitres traitant d’épistémologie et les deux
derniers portant sur la langue (Vergnioux y
explique, de facon remarquable, que le style et le
registre littéraire ne sont pas une question
secondaire dans les écrits sur I'’éducation). Un
des mérites du livre est d'attirer I'attention sur
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Helvétius, auteur dont la pensée est encore
méconnue en philosophie de I'éducation (méme
si, dans son livre Qu’'est-ce qu’apprendre ?,
Olivier Reboul" a consacré une partie du chapitre
sur la « philosophie de [I'enseignement» a
« 'empirisme matérialiste d’Helvétius »).
Vergnioux montre que les théses d’Helvétius ont
joué, de par leur radicalité, un réle essentiel
d’événement déclencheur dans les débats
philosophiques sur I'éducation. Rousseau et
Diderot ont développé leur pensée en prenant
position sur les théses d'Helvétius. L’Emile
(1762), en particulier la Profession de foi du
vicaire savoyard, est, en un sens, la réponse de
Rousseau a De l'esprit (1758) d'Helvétius ; De
'’Homme, de ses facultés intellectuelles et de
I'éducation (achevé en 1769 et publié en 1772,
apres la mort de son auteur) est la réponse
d’Helvétius a Rousseau ; la Réfutation suivie de
'ouvrage d'Helvétius intitulé I'Homme (1774),
celle de Diderot a De 'Homme.

Que peut I'éducation ? Ce probleme — qui
caractérise la modernité en éducation — suppose
d’autres questions : d’'ou viennent les connais-
sances ? Comment fonctionne I'esprit humain ?
Quelles sont ses facultés ? A partir de Locke et
de Condillac (cf. p.1368-27), le probléeme de la
connaissance est posé sur le mode d’une genése
naturelle ; Vergnioux en distingue trois modeéles :
mécanique, atomistique, énergétique. « A cet
égard, écrit-il, I'épistémologie du XVIII® n'est pas
sans entretenir certains traits communs avec les
guestions qui se posent aujourd’hui. Pour penser
la nature de l'esprit et ses mécanismes, on
recourt aux théories disponibles : la physiologie,
la médecine, la physique de Newton, comme
aujourd’hui a la neurobiologie ou a linforma-
tique » (p.17). Pour les philosophes de cette
période, le point de départ de la connaissance
est la sensation. Dans ce contexte, le débat
suscité par le fameux probléme de Molyneux est
exemplaire (cf. p.27-31 et 40-45). Le physicien
Molyneux pose a Locke la question suivante : un
aveugle-né opéré saura-t-il distinguer d’emblée
par le seul moyen de la vue une sphere d'un
cube, objets qu'il distinguait, avant d'étre opéré,
par le toucher? A cette question, Locke et
Berkeley répondent négativement; Leibniz,
Condillac et Diderot affirmativement. Ce débat
(débat complexe que Vergnioux présente peut-
étre un peu trop succinctement) montre qu'il
existe entre ces philosophes — et bien que leurs
réponses soient contradictoires — un espace
théorique commun : « de Locke a Diderot, tous
s'attachent a décrire, a problématiser et a rendre
intelligibles les processus et les mécanismes
physiques, biologiques et mentaux par lesquels
se forment les idées et se mettent en place les
opérations de la pensée. [...] Pour tous les
auteurs, l'enjeu est le méme: construire le
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concept de sensibilité, en tant qu’il constitue le
point de départ et la condition de I'architecture
mentale » (p.32 et 36). Dans la Lettre sur les
aveugles (1749), Diderot montre I'insuffisance du
sensualisme : l'aveugle-né opéré ne saura
distinguer le cube de la sphere que par un
raisonnement géométrique (la présence ou
labsence d’angles, d’arétes ou de faces). En
effet, dans l'usage ordinaire des sens, I'eeil ne
percevant pas la distance des objets, c'est le
toucher qui instruit la vue de la distance des
objets. L'aveugle-né opéré ne peut identifier par
la vue seule les objets qu’il identifiait par le
toucher; seul pourrait le faire, par un
raisonnement, un géomeétre comme le célébre
mathématicien aveugle Saunderson, explique
Diderot. « Nous sommes au cceur de la question,
conclut Vergnioux. La thématique d’'une genése
naturelle de la pensée rencontre la question de
'autonomie et de la puissance de la pensée (de
la réflexion), en elle-méme et indépendamment
de ses conditions d’émergence. » (p.45). Nous
sommes aussi au coeur du probleme de
I'éducation.

Helvétius, dans des phrases célebres, affirme
la toute-puissance de I'éducation : « L’éducation
peut tout [...] L'éducation nous fait ce que nous
sommes », écrit-il dans De 'Homme (section X,
chap. I) et les nations ont dans le perfection-
nement de «la science de [I'éducation »
I'instrument de leur bonheur et de leur puissance.
« Né sans idée, sans vice et sans vertu, tout
jusqu’a l'humanité est dans I'homme une
acquisition », écrit Helvétius (De [I'Homme,
section Il, chap. 7). Il n'y a donc aucune inégalité
naturelle entre les esprits: les différences
intellectuelles et morales entre les individus ne
sont que leffet des différences d'éducation.
Helvétius élargit le concept d’éducation aux
impressions causées par les objets environnants,
aux influences sociales, politiques et culturelles
ainsi qu'aux hasards de la vie (cf. p.69). En ce
sens, il y a autant d'éducations quil y a
d'enfants: deux enfants peuvent avoir les
mémes parents et les mémes précepteurs, ils
n’en seront pas moins éduqués différemment car
«les vrais précepteurs de l'enfance sont les
objets qui I'environnent » (De 'Homme, section |,
chap. 1). La nature ne donne a 'homme que la
sensibilité physique et celle-ci est la méme chez
tous les individus. Le sensualisme helvétien est
général et radical : la pensée repose sur deux
« puissances passives » qui constituent la
sensibilité physique : la sensation et la mémoire
(le souvenir n'étant qu'une « sensation affai-
blie »). Le jugement n'est pas une faculté
distincte des sensations. L’'esprit, qui n’est que
sensibilité physique, consiste a voir les ressem-
blances et les différences entre les sensations et
les idées qui en proviennent. Helvétius donne
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'exemple des couleurs: «La couleur que je
nomme rouge agit sur mes yeux différemment de
celle que je nomme jaune, et j'en conclus qu’en
pareil cas, juger n'est jamais que sentir » (De
I'esprit, cité par Vergnioux, p.94). Les jugements
sont par conséquent eux aussi des mécanismes
passifs. « Helvétius, écrit Vergnioux, se situe
dans une perspective a la fois continuiste et
réductionniste » (p.93). Rousseau et Diderot
partagent avec Helvétius la thése sensualiste de
la sensation comme point de départ de la
connaissance, mais ils refusent tous deux,
qguoigue de maniére différente, le réductionnisme
helvétien en défendant lidée d'une certaine
autonomie de la sphére du jugement. Il y a I3,
selon Vergnioux, une Vvéritable « rupture
épistémologique » (cf. p.57 a propos de Diderot).

Le probleme est de savoir si le jugement
exprime une puissance active autonome ou sl
est réductible a une modification de la sensibilité
physique. S'étant procuré De I'esprit, Rousseau
annote son exemplaire, mais renonce a publier
ses critiques, compte tenu de «la violence
inouie » (p.68) avec laquelle l'ouvrage est
condamné. Rousseau critique les theses
d’Helvétius dans I'Emile (dans le livre Il et dans la
Profession de foi du vicaire savoyard) et aussi
dans La Nouvelle Héloise. Il établit une
dichotomie entre le jugement et la sensation.
Dans ses Notes sur « De I'Esprit », il objecte a
Helvétius que «la comparaison du rouge et du
jaune n’'est pas la sensation du jaune ni celle du
rouge » : « apercevoir les objets c’est sentir;
apercevoir les rapports, c’'est juger ». Sentir et
juger sont donc « deux opérations d'espéces
différentes et se font par deux différentes
facultés » (cité par Vergnioux, p.94 et 95). Emile
ne fait d’abord que sentir, puis il juge. « Avant
'age de raison I'enfant ne recoit pas des idées,
mais des images, écrit Rousseau au livre Il de
I'Emile® (p.149-150) [...] Nos sensations sont
purement passives, au lieu que toutes nos
perceptions ou idées naissent d’'un principe actif
qui juge. Cela sera démontré ci-apres. » En effet,
dans des pages célebres de la Profession de foi
du vicaire savoyard, Rousseau effectue la
démonstration de la distinction entre sentir et
juger. Le vicaire découvre d'abord la premiere
Vérité : « J'existe, et j'ai des sens par lesquels je
suis affecté » ; de l'analyse des sensations, il
déduit une deuxiéme Vérité: [I'existence a
I'extérieur de moi des objets de mes sensations ;
puis réfléchissant sur ces objets, il découvre en
lui la faculté de juger: «trouvant en moi la
faculté de les comparer, je me sens doué d'une
force active que je ne savais pas avoir
auparavant. Apercevoir, c’est sentir ; comparer,
c’est juger : juger et sentir ne sont pas la méme
chose » (ibid., p.387-388). Le jugement est une
faculté de connaissance, mais il est surtout une
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activité et cette activité témoigne de la liberté du
sujet car « sans étre maitre de sentir ou de ne
pas sentir, je le suis d’examiner plus ou moins ce
que je sens » (ibid., p.390). Cette démonstration
de l'activité de I'esprit est aussi, pour Rousseau,
une réfutation du matérialisme sensualiste
d'Helvétius. « Tout I'effort de Rousseau consis-
tera a détacher le jugement de I'enchainement
sensation-perception-mémoire pour en faire une
faculté autonome suspendue a I'exercice d’'une
liberté », écrit Vergnioux (p.118). Le jugement et
aussi le sentiment — terme dont Vergnioux donne
une analyse approfondie (p.106-109) — assurent
l'articulation entre la sphére de la connaissance
et celle de la morale (cf. p.103 et 108). L’enjeu
éducatif de cette argumentation philosophique,
c'est d’apprendre a bien juger. Rousseau déduit
de cette autonomie du jugement qu’« il n’est pas
vrai que l'inégalité des esprits soit I'effet de la
seule éducation, quoiqu’elle y puisse influer
beaucoup » (Notes sur « De I'Esprit »°). En ce
sens, nous semble-t-il, Rousseau, contrairement
a ce qu'écrit Vergnioux, se prononce sur «la
guestion de savoir si toutes les intelligences sont
potentiellement é?ales » (p.120). C’est dans La
Nouvelle Héloise™ (p.563-567), dans des pages
auxquelles Vergnioux ne se référe pas, que
Rousseau, par une argumentation et dans des
termes proches de ceux de Diderot, développe
sa réfutation de la théorie helvétienne de la toute-
puissance de I'éducation. Il y a une « prodigieuse
diversité des esprits » (ibid., p.563). Chaque
enfant a sa propre individualité naturelle et
I'éducation consiste, non pas a plier les individus
a un modéle commun, mais a les former de fagon
a ce que chacun puisse devenir ce qu'il peut étre
(cf. ibid., p.566). « Outre la constitution commune
a l'espece, écrit Rousseau, chacun apporte en
naissant un tempérament particulier qui
détermine son génie et son caractere, et qu'il ne
s’'agit ni de changer ni de contraindre, mais de
former et de perfectionner. » (ibid., p.563). D'ou
aussi la nécessité, pour I'éducateur, de pouvoir
connaitre le naturel de I'enfant.

Vergnioux consacre le chapitre Ill de son livre
au débat entre Diderot et Helvétius (voir aussi,
dans le chapitre Il, la troisiéme partie : Nature et
apprentissage, p.52-59). Diderot, qui n'a pas écrit
de traité d’éducation, donne dans la Réfutation
d’Helvétius, I'essentiel de sa pensée éducative.
Matérialiste, il adhére au sensualisme
d’Helvétius, mais il n'en accepte pas la généra-
lisation. Comme Rousseau, il refuse de réduire le
jugement a la sensation et les conduites
altruistes de I'hnomme moral aux plaisirs sensibles
de I'homme physique. Mais, tout en faisant
lhypothése d'une relative autonomie du
jugement et d'une relative liberté dans les
conduites humaines en tant que celles-ci peuvent
étre motivées non par l'intérét physique mais par

169



des valeurs morales (cf. p.57 et 70), il s'oppose a
Rousseau en refusant d’attribuer I'acte de juger
et la liberté a une substance spirituelle. L'erreur
d’Helvétius est, selon Diderot, de parler de
’homme en général, alors qu'il y a dans I'espece
humaine la méme variété dindividus que, par
exemple, chez les chiens : chaque étre humain a
son individualité naturelle propre. Une autre
erreur d’Helvétius est de poser le probleme de
'éducation en termes de tout ou rien: les
capacités de l'individu ont une origine ou bien
naturelle ou bien sociale ; I'éducation est ou bien
toute-puissante ou bien impuissante. Diderot ne
se laisse pas enfermer dans cette alternative.
L’homme est naturel et social, et, si I'éducation
est impuissante a produire chez un individu une
capacité nouvelle, elle peut cependant favoriser
(ou entraver) le développement d'une capacité
déja la et la réalisation de la nature propre de
l'individu. « On ne donne pas du nez a un lévrier,
on ne donne pas la vitesse du lévrier a un chien
couchant. [...] Si cependant il y avait dans
l'espéce humaine la méme variété d’individus
gue dans la race des chiens, si chacun avait son
allure et son gibier ? », écrit Diderot (cf. p.71).
L'éducation ne peut pas tout faire, mais elle peut
faire beaucoup ; elle trouve sa condition de
possibilité et aussi sa limite dans les détermi-
nations physiologiques de lindividu, c’est-a-dire
dans son « organisation » biologique (la configu-
ration interne du cerveau et du diaphragme) et
dans le tempérament qui en découle (cf. p.56 et
71-75). « L’éducation ou les hasards rendront-ils
passionnés les hommes nés froids ? Les pas-
sions ne sont-elles pas des effets du tempé-
rament et le tempérament est-il autre chose
gu'un résultat de [l'organisation ? » demande
Diderot (cité p.72). Le jugement dépend du
cerveau et laffectivité du diaphragme. Mais
'organisation physique de I'homme est une
condition et non une cause. Diderot s'appuie sur
la biologie pour montrer que les hommes sont
tous différents, mais il rejette le déterminisme
meécaniste d’Helvétius. Il n'y a donc pas d’égalité
naturelle des esprits et il est essentiel de
connaitre les dispositions naturelles d'un enfant
pour que celui-ci, par I'éducation, puisse tirer le
meilleur parti de ses dispositions (cf. p.78).
Diderot distingue une multiplicité de facteurs qui
interviennent pour constituer la singularité de
chaque individu. Citons ce passage, qui est
caractéristique de sa méthode : « il [Helvétius]
dit: l'organisation ne fait rien. Dites: l'orga-
nisation fait moins qu'on ne pense. [...] Il dit:
l'instruction est la source unique de la différence
entre les esprits. Dites : c’est une des principales.
[...] I dit: le hasard fait les hommes de génie.
Dites: il les place dans des circonstances
heureuses. » (cité p.81). Vergnioux conclut ce
chapitre en insistant sur [originalité et la
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modernité de Diderot. Ce dernier, en effet,
congoit I'éducation comme «un processus
complexe, recevant de multiples influences, non
hiérarchisables, et laissant place au hasard, a la
dynamique singuliére et irréductible du génie, a
la fortune des circonstances. [...] Fondamen-
talement, I'éducation est incertitude » (p.85). A
I'heure ou certains voudraient régler I'éducation
sur les seules neurosciences, il est bon de (re)lire
Diderot !

Un des apports importants de ce livre est de
montrer qu’il y a un lien entre la pensée
éducative de Rousseau et de Diderot et leur style
d’écriture. Chez ces auteurs, qui sont a la fois
philosophes et écrivains, le style a une dimension
philosophique. « Sa pensée [celle de Diderot] est
problématique [souligné par l'auteur], probléma-
tisante, procéde par examen contradictoire des
questions, s’abstient de conclure » (p.62), écrit
Vergnioux dans le chapitre Il consacré au débat
entre Diderot et Helvétius. Dans le chapitre VI, ol
il étudie la langue et la démarche diderotiennes, il
montre que le style de Diderot est constitutif de
sa pensée. Diderot est divisé entre recherche de
la vérité et doute, incertitude. « Plaider tour & tour
une thése et son contraire est au coeur de sa
démarche. » (p.143). La pensée de Diderot, en
particulier sa pensée éducative, est une
philosophie du divers, du divers sensible et en
mouvement : diversité des individus, diversité
des facteurs en jeu dans I'éducation. Comment
lutter contre I'abstraction et rendre compte de la
diversité de I'expérience ? « La réponse est tout
entiere dans le style, écrit Vergnioux [...] I
faudrait faire de la philosophie en images, écrire
une langue concréte, qui retrouve le foison-
nement sensible du réel. » (p.144 et 148). D'ou
les analogies, les comparaisons, les exemples,
les anecdotes, les digressions, les changements
de ton et de registre. Mais, a travers cette
« extravagance » (p.159), en fait, Diderot « met
au service de la pensée un espace de réflexion
ouvert au libre jeu des hypothéses [...] Il invente
une autre rigueur » (p.151 et 152). La Réfutation
d’Helvétius est exemplaire de la fagon dont
Diderot pense : il dialogue avec Helvétius, le
contredit, et c’est la forme méme de sa pensée
lorsqu’elle affronte un probléme. La recherche de
la vérité passe par I'expression d’une multiplicité
de voix (cf. p.161), car elle est inséparable, selon
Vergnioux, d’un principe d’incertitude. « Aussi le
dialogue contradictoire et la divagation extrava-
gante sont-ils les formes les mieux adaptées a
'expression de cette incertitude fondamentale et
principielle. » (p.161)

Chez Rousseau aussi la recherche de la
Vérité passe par la multiplicit¢ des voix.
Vergnioux consacre a ce theme un beau chapitre
(le chapitre V: Rousseau, la multiplicité des
voix). Mais, alors que cette multiplicité exprime
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chez Diderot [lincertitude, [Iimpossibilité de
conclure, elle constitue, au contraire, chez
Rousseau, un espace d’émergence de la vérité.
Vergnioux déméle les différentes significations de
la voix chez Rousseau, entre la multiplicité des
voix et la voix de la nature. La multiplicité des
voix prend la forme du dialogue (cf., dans 'Emile,
le dialogue au service de I'examen d’'un probleme
et d'une maieutique), de I'emboitement des voix
(cf. 'emboitement des « je » dans la Profession
de foi du vicaire savoyard), I'échange des lettres
(cf. La Nouvelle Héloise). La question du style, la
aussi et comme chez Diderot, est une question
philosophique ; chez Rousseau, il s’'agit de la
vérité, plus exactement du «dire vrai». Se
référant au concept foucaldien de parrhésia (la
liberté de «tout dire », cf. Foucault, Subjectivité
et vérité®) Vergnioux émet une hypothése
intéressante, celle de 'Emile comme « matrice
de tout projet chez Rousseau de tenir sur soi-
méme un “discours vrai” [...] Il est donc possible,
écrit-il, de lire la préface de 'Emile comme l'acte
discursif qui ouvre l'espace du “dire vrai” »
(p.123). Les écrits de Rousseau sont des
« textes de conviction » (idem): Rousseau ne
veut pas simplement exposer la vérité, il veut
convaincre. Or, a cet égard, il y a une défaillance
de [I'écriture et une insuffisance du discours
rationnel. « La voix est [...] le meilleur vecteur de
la vérité. » (p.133). La nature est le référent
ultime de la pensée rousseauiste ; « la voix de la
nature » est la voix de la vérité et « le discours
doit épouser au plus prés “la voix de la nature”
[...]» (p.139). Comment faire advenir la vérité ?
Comment faire entendre « la voix de la nature » ?
Par la multiplicité des voix dans le dialogue, dans
les lettres, mais aussi, paradoxalement, par la
fiction et par la « réverie », qui sont « les deux
formes de discours a méme de faire advenir la
vérité (il faudrait y ajouter la musique) » (p.140).
Rousseau cherche ainsi a réaliser la synthese de
la voix et du discours, mais cette synthése est
inatteignable, voire méme impossible. L’'Emile est
moins un traité qu’une fiction, les « réveries d’'un
visionnaire sur I'éducation » (Préface de 'Emile) ;
Les Réveries du promeneur solitaire ne sont pas
seulement une ceuvre littéraire, mais elles sont
aussi, comme l'a montré André Charrak®, la
derniére philosophie de Rousseau.

Le livre d’Alain Vergnioux, et c’est peut-étre
ce qui fait sa nouveauté, aborde la philosophie —
ou plutdt les philosophies de I'éducation — du
second XVIII® siécle & partir des débats entre
Rousseau et Helvétius et entre Diderot et
Helvétius. Dans cette perspective, la question du
style et des registres discursifs n'est pas annexe.
Les pensées éducatives de Rousseau et de
Diderot se forment en grande partie en dialogue
et en opposition avec les theses d’Helvétius. Ces
théses — dogmatiques — sont défendues dans un
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discours purement argumentatif. En méme temps
gu'ils réfutent (mais de maniére différente) le
réductionnisme helvétien, Rousseau et Diderot
montrent l'insuffisance du discours purement
rationnel. Tout en s’inscrivant dans le paradigme
des Lumiéres et en s’appuyant sur les sciences
de I'époque (« I'histoire naturelle » de Buffon, la
physiologie, la médecine), ils inventent, chacun a
sa facon, une nouvelle forme de rationalité, une
rationalité qui passe par la fiction et la réverie
chez Rousseau et qui fait place a I'extravagance
et a la contradiction chez Diderot. De quelle
rationalité releve la complexité de I'éducation ?
Cette question est encore la notre.

Jean-Marc Lamarre

Maitre de conférences honoraire en sciences de
I’éducation, Centre de Recherche en Education
de Nantes, Université de Nantes
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Analyses de I'activité.
Perspectives pour la conception
et la transformation des situations
de formation

sous la direction de
Christine Vidal-Gomel

Inscrits dans la lignée des travaux consacrés a

'analyse de I'activité, aujourd’hui de plus en plus
nombreux en éducation et formation, les apports
de I'ouvrage sont originaux a plus d’'un titre :
- plusieurs cadres conceptuels et théoriques
sont non seulement convoqués mais mis en
regard et parfois associés ;
- générant des configurations inédites, l'inven-
tivitt  méthodologique tire le meilleur parti de
procédures de recherche déja éprouvées ou
nouvelles, notamment en matiére de recherche-
intervention ;
- de l'activité des formateurs, des enseignants et
des éléves en milieu scolaire a l'activité des
formateurs, des formés et des opérateurs dans
les domaines de [l'aéronautique, de I'agro-
alimentaire ou encore de la conduite automobile,
les terrains d'investigation donnent acces a des
éléments de connaissance inédits.

Les neuf contributions réunies fournissent de
belles illustrations de ce que peuvent étre les
analyses de l'activitt menées selon des appro-
ches comparables ou différentes et motivées par
la perspective praxéologique qu’elles partagent :
« éclairer la conception et la transformation des
situations de formation pour les améliorer ».

La structuration de l'ouvrage en trois parties
traduit bien cette perspective. Les dévelop-
pements propres a chacune de ces parties
mettent en avant l'importance de l'analyse de
lactivité comme point d'appui et référence
indispensable :

- pour contribuer a la conception/transformation
de la formation (partie 1),

- pour mettre au point des moyens et des
dispositifs de formation (partie 2),

- pour faire évoluer la formation a partir de
lanalyse des activités de conception des
formateurs au regard des contextes et des
conditions de leur travail (partie 3).

Composée de trois textes, la premiere partie
présente des travaux menés sur les terrains de
lenseignement et de la formation des
enseignants. Nathalie Blanc s'intéresse tout
particulierement a la formation a l'analyse des
interactions orales a partir de situations
éducatives en contexte exolingue, comme moyen
de développer des savoirs théoriques et
professionnels chez des étudiants en formation a
'enseignement.
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5;.‘.75( Analyses
et de Lactivité

Perspectives po

Presses universitaires de Rennes,
Collection « Paideia», 2018
210 pages, ISBN 9782753566347

Yannick Le Marec rapporte les résultats de
'analyse et de la mise en regard de deux séances
d’enseignement de I'histoire, 'une conduite par
une enseignante expérimentée, l‘autre par une
étudiante en formation. S’appuyant sur une
approche ergonomique, Dominique Cau-Bareille
nous livre les principaux résultats d’échanges,
dans le cadre de travaux de groupe réunissant
enseignants, responsables syndicaux et spécia-
listes de l'analyse du travail, a l'occasion de
stages organisés par une section syndicale
départementale.

Faisant I'objet de choix méthodologiques
parfois fort différents, les trois contributions n’en
instruisent pas moins de fagon complémentaire la
qguestion du repérage des éléments qui entrent
dans le jeu de la dynamique de la formation a
l'enseignement et dans la dynamique des
configurations des pratiques enseignantes.

L'analyse de l'activité en situation d’inter-
compréhension dans le cas d'asymétrie linguis-
tique (natifs et alloglottes par exemple) permet de
progresser vers le développement d'une con-
scientisation sur le réle du langage lors des
interactions en classe.

La séance dhistoire menée par une
enseignante expérimentée et sa mise en
perspective par un travail d’analyse croisée
apporte des ressources élargissant le pouvoir
d’'agir des débutants.

Lieux et moyens d’exprimer et d'analyser les
difficultés du travail dans un contexte de réformes
successives qui peuvent mettre a mal le métier
d’enseignant, les stages coanimés par des
syndicalistes et des chercheurs font apparaitre les
contradictions auxquelles les gens de métier sont
confrontés et qui sont autant de sources de
conflits de normes pouvant ouvrir a des
redéfinitions, des renormalisations portées par
des groupes de travail ou des collectifs...
lorsqu’ils existent.

Telle gu'annoncée, la seconde partie de
'ouvrage met la focale sur le « comment ? », sur
la fagon dont I'analyse de l'activité peut constituer
un moyen de conception des formations. Vincent
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Boccara et Catherine Delgoulet montrent
comment l'analyse ergonomique et la didactique
professionnelle peuvent constituer une ressource
en vue dun environnement virtuel pour
l'apprentissage humain dédié a la formation au
métier d’assembleur-monteur en aéronautique.
S’appuyant sur leurs travaux antérieurs, Céline
Chatigny, Sylvie Ouellet et Nicole Vézina
examinent le dispositif de formation a I'affilage de
lames de couteau, dispositif destiné aux
opérateurs d’'une entreprise agroalimentaire et en
identifient les limites. Tirant profit a la fois de
'analyse de I'activité des opérateurs de découpe,
de l'analyse de l'activité des opérateurs d'affilage
et de l'activité des formateurs, les auteures en
viennent a concevoir de nouvelles procédures de
formation et a préciser les conditions de leur
implantation.

Joffrey Beaujouan, Fabien Coutarel et Sophie
Aubert témoignent de leur expérience de la
conduite de projet pour I'élaboration, sur la base
d'analyses ergonomiques, d'un dispositif de
formation par la pratique d’'opérateurs chargés du
percage de plusieurs tdles superposées en vue
de I'assemblage d’un fuselage d’avion.

Aprés la lecture des trois contributions, aucun
doute ne subsiste : ce n'est pas de fagon linéaire
que I'on peut déduire directement de I'analyse de
l'activitt de production, les contenus et les
modalités de la formation. Pour importante qu’elle
soit, 'analyse de l'activité des opérateurs a leur
poste de travail n’est qu'un point d’appui pour la
conception de la formation. L'analyse de l'activité
des formateurs et de I'activité d’apprentissage des
formés sont tout aussi précieuses. Par une
démarche itérative, chacune des analyses tire
profit des autres et devient ainsi une ressource
potentielle pour Ilactivitt de conception de la
formation, activité qui gagne elle-méme a étre
analysée notamment en termes de processus de
conception.

Concevoir des formations n'est pas une
activité seulement technique qui fonctionnerait par
simple déduction de principes pédagogiques
préalables ou, encore moins, une activité « hors-
sol ».

Les rapports aux contraintes et ressources
telles qu'elles se présentent et telles qu'elles
évoluent a travers les dynamiques processuelles
qui se développent dans et par les activités, sont
constitutifs de la démarche de conception.
L'attention aux conditions politiques, hiérar-
chiques, relationnelles, temporelles, techniques,
budgétaires... mais aussi l'attention aux person-
nes dans la variabilité inter et intra-individuelle de
leurs rapports a ces mémes conditions, peuvent
étre un préalable a la conception de formations
mais peuvent étre aussi, et surtout, au cceur du
travail de conception. La dynamique de l'activité
en révele I'importance dans l'orientation des choix
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de positionnements et d’action qu'ils soient
collectifs ou personnels.

L'objet de la troisieme partie de I'ouvrage est
précisément de porter le regard sur I'activité des
formateurs, concepteurs en acte, médiateurs
attentifs aux conditions d’apprentissage, membres
de collectifs pouvant étre confrontés a des
injonctions institutionnelles.

Vincent Boccara, Christine Vidal-Gomel et
Janine Rogalski présentent leur recherche,
réalisée dans deux auto-écoles, qui a consisté a
analyser l'activité de médiation des formateurs a
partir du film de 36 heures de lecons de conduite
en situation concréte de circulation. Tout autre
terrain d’investigation pour Sylvie Ouellet, Nicole
Vézina et Céline Chatigny, celui du travail des
formateurs d’employés de production dans une
entreprise de dégraissage et de désossage des
pieces de viande. Dans le domaine scolaire,
Grégory Munoz et Olivier Villeret décrivent et
analysent le travail d’enseignants de disciplines
différentes amenés a mettre au point l'option
« Méthode et pratiques scientifigues » dans le
cadre des prescriptions d’une réforme nationale.

Qu'il s'agisse des éléves d'auto-école, des
éleves de lycée ou des apprentis devant acquérir
ou perfectionner les opérations d'afflage de
couteaux, sans en avoir I'exclusivité, le formateur
s'applique a réaliser les conditions qu'il juge
pertinentes pour les progrés des apprentissages.
Les recherches présentées montrent avec finesse
d'analyse que ces conditions sont issues d'un
travail continu de conception non réductible a une
définition a priori des bonnes conditions d’appren-
tissage, tant il est vrai que l'activité du formateur-
concepteur integre I'évolution des situations, les
variations des caractéristiques des sujets qui
apprennent, la progression de I'accomplissement
de I'opération apprise ainsi que les phénomenes
qui relevent de linterdépendance de ces trois
parameétres. Il apparait alors illusoire de chercher
a priori les conditions d'apprentissage les
meilleures pour tous et en toutes circonstances®
et ce, méme dans les cas ou les acquis didac-
tiques constituent une ressource non négligeable.
Les conditions du travail continu de conception de
la part du formateur sont liées par une étroite
réciprocité aux conditions du développement de
ceux qui apprennent.

Son unité thématique donne a I'ouvrage toute
sa force et tout son intérét. Le lecteur peut ainsi
facilement saisir la complémentarité des différen-
tes contributions. Comme on s’en doute, de
menus défauts tiennent a cette qualité: les
mémes références sont reprises dans plusieurs
contributions, ce qui est légitime, mais elles sont
parfois assorties d'explicitations qui finissent par
donner une impression de redondance.

Les trois parties qui structurent I'ensemble
renvoient certes a des angles différents d’appré-
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hension des relations entre analyse de I'activité et
conception de la formation, mais le lecteur se dit
parfois que telle ou telle contribution aurait pu
figurer dans une autre partie que celle dans
laquelle elle a été affectée. On comprend
aisément la difficulté des lors que le projet de
publication était, entre autres, de montrer que la
conception de la formation ne se déduit pas
directement et exclusivement, selon une
séquence linéaire, de l'analyse de l'activité des
opérateurs. D’autant plus, quil s’agissait
également de montrer que la conception releve
d'une activité elle-méme a analyser et que,
d’autre part, I'activité de formation en situation ne
se réduit pas a la simple application d’un dispositif
préalablement concu, fit-ce sur la base de
'analyse de 'activité des opérateurs.

Comme le rappelle Christine Vidal-Gomel dans
l'introduction, s’'agissant de l'activité, les référen-
ces théoriques sont aujourd’hui nombreuses,
certaines strictement indépendantes, d'autres
pouvant étre associées: clinique de Iactivité®,
cours  d'action®, didactique professionnelle",
ergonomies... références auxquelles on pourrait
ajouter le modele activité-action-opération®, la
théorie de la pratique et de I'habitus’, la théorie de
laction conjointe en didactique®, la théorie du
systéme des activités”...

Bien sr, les différents auteurs de l'ouvrage
sont amenés a faire des choix théoriques
indispensables pour mener a bien leurs
investigations. Cependant, ces choix auraient
gagné a étre davantage situés au sein du large
ensemble des recherches sur les pratiques
effectives en situation, travaux déja anciens qui,
notamment dans le domaine de la formation et de
'enseignement, ont ouvert une voie riche de
potentialités. Il ne s’agit certainement pas ici de
récuser la nécessité d’'un choix théorique précis,
la notion de pratique pouvant étre trop générique
ou prisonniéere de la fausse opposition théorie
/pratique, il s’agit davantage de savoir comment
chaque recherche s’inscrit dans un ensemble plus
général afin de faciliter la mise en regard des
différents résultats et d’identifier leurs éventuelles
complémentarités.

Si par I'expérience des analyses de l'activité
dont il ttmoigne et par I'intérét des résultats qu'il
rassemble, I'ouvrage est d’un apport significatif, il
représente aussi une contribution aux travaux a
poursuivre sur les dynamiques de lactivité et
leurs déterminants. Mentionnés plusieurs fois au
fil des textes, ces déterminants appellent une
approche a part entiere : les différents auteurs
entendent-ils la méme chose lorsqu’ils utilisent le
terme ? Quels sont ces déterminants ? Par quels
processus interviennent-ils ?

Parmi ce qu’ils désignent comme détermi-
nants, les auteurs sont amenés a retenir, parfois
en associant plusieurs d’entre eux: les carac-
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téristiques évolutives des sujets, les situations, la
tache, la prescription, les conditions de travall, les
principes organisateurs de I'activité, les concepts
pragmatiques, la dynamique processuelle de
l'activité elle-méme ou encore les conditions
socio-politiques et, on pourrait ajouter, la dimen-
sion historico-culturelle. Au-dela de lidentification
des déterminants engagée dans les travaux
présentés, il resterait a instruire la question des
liens et des rapports que ces déterminants
entretiennent.

Ainsi, l'ouvrage rend visible I'importance de
poursuivre, sans parti pris théorique exclusif, les
travaux consacrés a la modélisation de I'activité et
de ses déterminants.

Marc Bru

Prgfesseur émérite, Unité mixte de recherche
« Education, Formation, Travail, Savoirs »
(EFTS), Université de Toulouse
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Paternité - Pas d'Utilisation Commerciale - Pas de Modification 2.0 France
Vous étes libres :

. de reproduire, distribuer et communiquer cette création au public

Selon les conditions suivantes :

Paternité. Vous devez citer le nom de I'auteur original.

Pas d'Utilisation Commerciale. Vous n'avez pas le droit d'utiliser
cette création a des fins commerciales.

Pas de Modification. Vous n'avez pas le droit de modifier, de
transformer ou d'adapter cette création.

- A chaque réutilisation ou distribution, vous devez faire apparaitre clairement aux
autres les conditions contractuelles de mise a disposition de cette création.

- Chacune de ces conditions peut étre levée si vous obtenez I'autorisation du titulaire
des droits.

Ce qui précede n'affecte en rien vos droits en tant qu'utilisateur (exceptions
au droit d'auteur : copies réservées a l'usage privé du copiste, courtes
citations, parodie...)

Ceci est le Résumé Explicatif du
Code Juridique (la version intégrale du contrat).
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