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A Prune et Milo, que tout vous soit possible



« 9 novembre 1957
Cher Monsieur Germain,

J’ai laissé s’éteindre un peu le bruit qui m’a entouré tous
ces jours-ci avant de venir vous parler un peu de tout mon
cceur. On vient de me faire un bien trop grand honneur, que
je n’ai ni recherché ni sollicité. Mais quand j’ai appris la
nouvelle, ma premicre pensée, aprés ma mere, a été pour
vous. Sans vous, sans cette main affectueuse que vous avez
tendue au petit enfant pauvre que j’étais, sans votre
enseignement, et votre exemple, rien de tout cela ne serait
arrivé. Je ne me fais pas un monde de cette sorte d’honneur
mais celui-1a est du moins une occasion pour vous dire ce
que vous avez ¢été, et étes toujours pour moi, et pour vous
assurer que vos efforts, votre travail et le cceur généreux que
vous y mettiez sont toujours vivants chez un de vos petits
¢coliers qui, malgré I’age, n’a pas cess¢ d’étre votre
reconnaissant éléve. Je vous embrasse, de toutes mes
forces.

Albert Camus »
Lettre d’ Albert Camus a son instituteur Monsieur Germain

« Qu’est-ce que vous allez faire, me dit Matisse, en faisant
allusion a notre projet de livre, pas de style noble, j’espere »
« Rassurez-vous, cela n’est pas dans mes intentions. Cela
vous irait trés mal d’ailleurs ? Vous n’étes pas un pere noble
comme M. Ingres ! Rien de moulé en vous, votre peinture
est jeune, ardente. Vous étes du coté de Delacroix »

Henri Matisse, Bavardages : les entretiens égarés propos
recueillis par Pierre Courthion
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1 Glossaire et abréviations utilisées

1.1 Glossaire

Chef d’établissement

Voir principal de collége

College

Etablissement public local d’enseignement accueillant des éléves de 11 4 14
ans. Il est désigné comme appartenant au second degré. 1l est organisé sur
quatre années allant de la sixiéme a la troisieme. Ces niveaux sont découpés
en cycle. Le cycle 3 et le cycle 4. L’enseignement est assuré par des
professeurs de collége et de lycée spécialistes de leur discipline.

Conseillere pédagogique
départementale

Professeur du premier degré détaché ayant comme mission d’accompagner
les équipes dans leurs besoins de formation. Le conseiller pédagogique
départemental est sous 1’autorité de I’inspection académique. 11 peut avoir une
mission généraliste ou une spécialisation (arts visuels, musique, éducation
physique et sportive. . .)

Cycle 3

Cycle d’enseignement regroupant trois niveaux (CM1, CM2 et sixieme) le
cycle 3 a de spécifique de rassembler des niveaux des deux degré
d’enseignement 1% et 2™,

Cycle 4

Cycle d’enseignement regroupant trois niveaux (5°, 4° et 3°), il est
intégralement assuré au college.

Inspecteur de I’éducation
nationale

Cadre supérieur de I’éducation nationale en France dont la mission est de
veiller a la mise en ceuvre des prescriptions nationales dans les écoles du
premier degré.

Lycée

Etablissement scolaire accueillant des éléves de 15 a 18 ans. Il est désigné
comme appartenant au second degré. 11 est organis¢ sur trois années (2de, 1ére
et Terminale). Il prépare au baccalauréat donnant accés aux études supérieures
en France. L’enseignement est assuré par des professeurs de collége et de
lycée spécialistes de leur discipline

Parcours d’éducation artistique
et culturel

Le parcours d'éducation artistique et culturelle met en cohérence la formation
des éléves du primaire au secondaire. Il doit permettre aux €léves d’aborder
dans leur diversité les grand domaines de I’art. Il favorise également la
cohésion au sein de 1’école ou de 1’établissement en mobilisant éléves,
enseignants et parents autour de projets artistiques et culturels.

Principal de college

Personnel de direction ayant la responsabilité administrative d’un collége

Professeur de collége et lycée

Le professeur de college et de lycée est spécialiste d'une discipline qu’il
enseigne dans les établissements du second degré

Premier degré

Désignation dans le systéme d’éducation frangais des premiéres années de
scolarisation regroupant la maternelle et I’élémentaire et accueillant des éléves
de 2 a 10 ans. L enseignement est assuré par des professeurs des écoles
polyvalents

Réseau d’éducation prioritaire

Ensemble constitué sur des criteres sociaux autour d’un collégue et de

plusieurs écoles. Ce réseau a comme vocation de corriger I'impact des
inégalités sociales et économiques sur la réussite scolaire. Des moyens
supplémentaires sont mis en place pour assurer la réussite des éléves et
notamment des classes de moins 25 éléves.

Réseau d’éducation prioritaire
plus

Ensemble constitué sur des critéres sociaux autour d’un collégue et de
plusieurs écoles. Ce réseau concentre des difficultés sociales et économiques
encore plus fortes que dans un réseau d’éducation prioritaire classique. Cela se
traduit dans les établissements par des moyens supplémentaires pour assurer
un meilleur suivi des éléves et de leurs apprentissages (classe de moins de 25
¢léves, moins d'heures de cours par semaine pour les professeur afin de leur
permettre de prendre part a des initiatives pédagogiques collectives)
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Second degré

lycée

Désignation dans le systéme d’éducation francais des années de scolarisation
menant a la certification du baccalauréat. 11 s’organise autour du collége et du

1.2 Abréviations

ALP Action locale prioritaire inter degré

AP Arts plastiques

CE Chef d’établissement voir principal de collége
CPD Conseillere pédagogique départementale

IEN Inspecteur de 1’éducation nationale

INSPE Institut national supérieur du professorat et de I’éducation
PE Professeur des écoles

PEAC Parcours d’éducation artistique et culturel
PCL Professeur de collége et lycée

RAR Réseau de réussite scolaire

REP Réseau d’éducation prioritaire

REP+ Réseau d’éducation prioritaire plus

ZEP Zone d’éducation prioritaire

ZUS Zone urbaine sensible
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Chapitre 1 Introduction

Le questionnement de cette theése est fortement li€¢ au parcours professionnel qui est le
noétre. Professeur d’Arts Plastiques (AP) de formation, nous avons exercé pendant 20 ans en
college et en lycée. Cette expérience s’est enrichie de missions d’inspection ainsi que de
I’accompagnement en tant que tutrice des stagiaires dans leurs entrées dans le métier. Par la
suite, notre évolution professionnelle a pris un caractére définitivement en lien avec la
formation initiale en intégrant a temps plein I’Institut Nationale Supérieur du Professorat et de
1’Education (INSPE) oul notre mission est de former dans la discipline des AP les étudiants
préparant les concours d’enseignement aussi bien dans le 17 et le 2" degré et d’accompagner
les lauréats a ces concours. Ainsi notre réflexion s’est construite au cceur de cette activité
formative et au regard de constats observés sur le terrain. En premier lieu, I’interrogation de
comprendre comment se construit I’enseignement des AP dans les classes ? Comment les
acteurs développent leurs activités dans le cadre des prescriptions d’AP ? Tres vite se sont
associées d’autres questions : pourquoi les AP sont-ils souvent vécus comme une difficulté pour
les enseignements du 1°" degré ? Quelles en sont les raisons ?

Notre approche a fait le choix de s’interroger sur les moyens mis en ceuvre par les professeurs
des écoles (PE) pour faire vivre cette discipline. Ainsi 1’analyse de 1’activité enseignante a
I’intérieur d’un réseau d’éducation prioritaire a permis d’observer, d’analyser, comparer les
choix opérés par les acteurs pour mettre en application les attentes liées a la discipline. Nous
nous placons donc du c6té du travail enseignant.

L’inscription dans un réseau d’éducation prioritaire correspond aux deux terrains qui ont été les
ndtres. Ces contextes spécifiques bénéficient de structures, outils, instances, moyens qui
permettent un développement facilité de I’activité enseignante et de ses effets. Au regard de
notre interrogation de départ, il a été question ici d’analyser le développement de la discipline
AP a l’intérieur d’un réseau. Quels sont les outils existants ? Sont-ils utilisés ? Par qui et
comment ?

Nous avons fait le choix de confronter les acteurs aux choix qui sont les leurs mais aussi a ceux
de leurs collégues. Les modes de penser, d’agir de chacun se répondent, s’opposent dans un
contexte qui est censé Etre partagé. Notre cadre méthodologique est de type empirique et

inductif permettant de mettre en lumiére la part inconsciente de 1’activité enseignante.
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1. Le point de départ

Notre parcours professionnel nous a obligé a un décentrage. Passant d’un enseignement des AP
dans le second degré a destination d’¢éléves a une posture toute autre qui était « apprendre a
apprendre » a enseigner les AP.

Si la posture premicre a été de transmettre les spécificités de la didactique des AP, tres vite la
question s’est déplacée. Plus que « apprendre a apprendre », il faut d’abord comprendre ce que
I’on doit apprendre. Confrontée principalement a un public destiné a I’enseignement dans le
premier degré, il a fallu prendre en considération des postures, des sentiments, des
connaissances et modes de penser qui étaient au départ considérés comme des acquis voir des
prérequis ce qu’ils n’étaient pas.

Une des réalités immédiate est comme dans tout domaine d’expertise, le partage du méme
vocabulaire. La discipline AP posséde son jargon : incitation, effectuation, pratique plastique...
Mais il est apparu également que des termes comme hétérogénéité, cohérence, réel,
représentation du monde n’étaient plus « compris » pour ce qu’ils sont des lors qu’ils sont vus,
lus dans le contexte des AP. Aussi I’appropriation des prescriptions pose parfois au départ un

obstacle pour les PE qui ne savent pas « comment les prendre ».

2 Une sensation de mise en danger

Le premier constat qui a abouti a notre premier questionnement est pourquoi le fait d’enseigner
les AP semble étre vécu comme une mise en danger ? Il est apparu assez vite d’un réel écart
entre ce qu’une formatrice dite « spécialisée » considere de fait comme acquis et qui pour des
novices résulte d’une véritable remise en question des pratiques voire des attendus
institutionnels. Formateur et formés ne partagent pas le méme socle constituant le terrain
d’entente ou les échanges peuvent avoir lieu. Il faut mettre en place un espace épistémologique
qui les relie afin d’une part « faire passer les savoirs » et d’autre part de « comprendre les
Savoirs ».

Nous pouvons nous questionner sur les différents niveaux possibles sur lesquels cette sensation
de mise en danger de la part des formés s’opére :

- un niveau personnel li¢ a la formation et aux connaissances de chacun qui reléve du rapport

au savoir (Charlot, 1999; Chevallard, 2003).
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- un niveau inter personnel a 1’occurrence la posture que le PE et/ou formé adopte
(consciemment ou pas) face au groupe (formés et/ou collégues).
- un niveau institutionnel li¢ aux attendus des différentes institutions (Chevallard, 2003) que le
futur professeur des écoles (PE) se doit se satisfaire.
Ainsi nous nous interrogerons sur cette sensation de mise en danger pour comprendre si :
- d’une part, elle peut découler de I'absence d’un socle suffisamment solide pour parvenir
a avancer dans la compréhension des savoirs a « faire apprendre »,

- d’autre part, elle participe a un sentiment de non-légitimité a enseigner les AP.

3 Le choix des terrains

3.1 Une filiation

Notre formation disciplinaire et professionnelle a été réalisée dans 1’académie d’ Aix-Marseille.
Cette appartenance a toute son importance pour les choix de développement de notre recherche.
Stagiaire dans cette académie, nous avons été formés par B.A Gaillot. Ce dernier venait de
publier la premiére édition de son livre (Gaillot, 1997), la conception et la construction de notre
posture d’enseignant d’AP ont été tres fortement marquées par [’accompagnement
épistémologique et didactique de B.A Gaillot. Nous étions en quelques sorte les « pelerins » de
la didactique des AP qui allions ensuite nous disperser au gré des affectations. Aussi cette
conception de I’enseignement de la discipline n’a jamais constitué quelque chose de nouveau
pour nous et dans notre naiveté nous pensions que cela était pareil pour tout le monde.

Ainsi lorsque nos questionnements nous ont amené a envisager un travail de thése, revenir « a
la source » nous a paru une évidence. D’une part pour retrouver des interlocuteurs ayant le
méme langage et avec qui nous partagions des « sous-entendus » épistémologiques.

D’autre part car la discipline des AP s’¢tait enrichie d’un nouvel apport ergo-didactique porté
par L. Espinassy. Aborder la mise en ceuvre de la discipline en réfléchissant sur 1’activité des

enseignants nous permettait d’apporter des réponses a notre mission de formation.

3.2 Premier terrain

Notre recherche s’est dans un premier temps inscrite dans un projet plus vaste de recherche
intervention. Il s’agissait d’une demande émanant du terrain' pour travailler avec les

enseignants sur les modes d’évaluation dans un réseau d’éducation prioritaire. Apres plusieurs

! Du principal du collége du réseau
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prises de contact (réunions, conseil de cycle etc.), nous avons pu étre en relation avec différents
acteurs qui ont accepté que 1’on rentre « dans leurs classes ».

Si la professeure d’AP a ét¢ immédiatement partante pour ce travail, il a été plus compliqué de
tisser des liens de confiance avec les enseignants du 1 degré. Les rencontres répétées et
notamment avec une directrice d’école ont permis aprés une année de présence ponctuelle sur
le terrain que deux PE acceptent d’étre filmées en situation de cours?. Une seule d’entre elle a

accepté de participer a un travail d’analyse de son activité en AP?,

3.3 Second terrain

Pour répondre a des problématiques géographiques, trés vite le besoin de trouver un terrain
comparable s’est manifesté. Notre activité professionnelle étant implantée dans la région
stéphanoise, nous avons pu rencontrer des acteurs de terrain d’un réseau d’éducation prioritaire.
En premier lieu, le contact initial s’est fait par I’intermédiaire d’une conseillére pédagogique
départementale (CPD) arts qui reprenait sa fonction de PE face a une classe de cycle 3. A la
suite, nous avons pu rencontrer la directrice de son école ce qui nous a permis d’assister a
plusieurs cours mais aussi de réaliser des entretiens.

Souhaitant avoir une vision la plus globale possible du réseau pour étre en mesure de comparer
les enjeux dans les deux terrains, nous avons pu solliciter I’Inspecteur de 1’éducation nationale
(IEN) et ainsi rentrer en contact avec un groupe de travail art et culture créé dans le réseau.

La Professeure d’AP du collége de secteur a elle aussi répondue présente sans réticence.

4 Les prescriptions

4.1 Que sont les prescriptions ?

Les prescriptions peuvent étre de plusieurs natures. Elles peuvent prendre « corps » au travers
d’un document officiel comme les programmes d’enseignement que 1’on peut ainsi qualifier de
prescripteur. On parle de prescriptions descendantes car ¢laborées et définies par les instances
a destination des acteurs.

Elles peuvent également étre ascendantes quand elles émanent du terrain de I’action. Dans

I’enseignement, ce sont par exemple les prescriptions qui résultent du travail effectif des acteurs

2 Cela a permis une autoconfrontation croisée
3 Au travers d’une autoconfrontation simple
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de leurs contraintes (matérielles, temporelles...) des interactions avec les €léves. C’est cet
ensemble qui va participer comme élément prescriptif sur le travail « qu il faut faire ».

Notre définition des prescriptions ayant avant tout une approche disciplinaire, nous reprendrons
ici le concept de configuration disciplinaire (Reuter & Lahanier-Reuter, 2004/2007) caractérisé
par quatre espaces d’existences (Reuter, 2016, p. 20) :

- I’espace des prescriptions qui définit ce qui est licite ou illicite et que nous placerons dans
notre recherche au niveau macro,

- I’espace des recommandations qui regroupent les dispositifs, institutions, acteurs qui
préconisent telle maniere de faire et qui correspond au moment d’action formation de notre
recherche,

- ’espace des pratiques d’enseignement et d’apprentissages disciplinaires qui correspond au
constat qui a donné lieu a notre recherche,

- les espaces de (re)construction-appropriation des disciplines par les acteurs qui correspond au
niveau d’observation de notre questionnement.

Comment se manifeste dans I’activité des acteurs polyvalents I’appropriation des prescriptions
en AP sachant que leur activité est a I’intersection de ces nombreux espaces ?

A cela s’ajoute une dimension intra-personnelle que ’agent va entretenir (pour ne pas dire
vivre) avec les prescriptions. Nous convoquons a ce stade la représentation de 1’individu que
Yves Reuter nomme le concept du vecu disciplinaire (2016, p. 21). L’auteur introduit ce
concept pour « questionner les manieres dont les éléves existent dans les disciplines » (Idem,
2016, p. 21), il s’agit de prendre en considération entre autre le rapport émotionnel entretenu
entre I’individu et la discipline. Si Reuter positionne son questionnement au niveau du vécu des
¢leves, dans le cadre de notre recherche nous pensons que ce vécu disciplinaire peut-Etre
déplacé au niveau des professeurs et notamment des enseignants polyvalents face aux
prescriptions d’AP.

Si I'on s’attache a ces nombreux facteurs, on peut aisément avancer que le rapport aux
prescriptions est multiple, qu’il varie et évolue selon les acteurs. Mais aussi que les
prescriptions méme si elles sont partagées par les mémes agents du fait de ces facteurs peuvent
ne pas étre comprises, admises, développées dans les mémes conditions. Ainsi une prescription
descendante méme si elle ne revét qu’une seule forme, peut donner lieu a une multiplicité de
mises en forme par ’action de traduction de ces derniéres par 1’acteur du jeu. Cette
appropriation se « nourrit » a la fois de dimensions institutionnelles et mais aussi d’une part de
I’individu ce qui constitue ce que Reuter nomme le concept de conscience disciplinaire (Idem,

2016, p. 21).
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4.2 Notre questionnement

A ce stade de notre réflexion, il nous est apparu important de problématiser le rapport aux
prescriptions de la part des enseignants et plus spécifiquement des enseignants polyvalents. En
effet, comment se développe I’activité des PE ? sur quelles bases et quels modeles ? « Les
prescriptions sont non seulement un instrument pour ’action individuelle et collective des
enseignants mais également un instrument de développement de leur activité » (Briére-
Guenoun, 2017, p. 51).

Mais si les prescriptions ne sont pas utilisées comme un « outil pour enseigner », nous pouvons
alors poser la question suivante : vers quelles (res)sources se basent les enseignants pour
développer leur activité ?

Il semble que I’appropriation des prescriptions pose parfois au départ un obstacle pour les PE

qui ne savent pas « comment les prendre ».

4.3 Les prescriptions comme outils ?

Les prescriptions (Ministere de 1’éducation Nationale & Arrété du 9-11-2015, 2015) sont une
base commune a tous les acteurs. Ce socle est d’autant plus partagé quand elles sont inter degré
comme c’est le cas en cycle 3 (Ministere de 1’éducation Nationale & Décret n® 2013-682,2013).
Notre questionnement s’est aussi construit a la suite de notre confrontation avec des acteurs qui
soit allaient chercher des ressources uniquement sur internet, soit ne connaissaient pas les
prescriptions et appliquaient des méthodes non actualisées. Ces dernicres étant vécues comme
plus compréhensibles par rapport a des attendus prescriptifs qui seraient « déconnectés » de la
réalité.

Alors pourquoi ces prescriptions voulues et congues comme une aide, un ensemble de

questionnements partagés a I’intérieur du cycle ne sont pas considérées et utilisées comme tels ?

4.4 Un sentiment de non-légitimité

Notre questionnement a été également nourri au départ du constat de la présence forte d’un
sentiment de non-1égitimité voire d’incompétence a enseigner les AP. Celui-ci est évoqué aussi
bien par les acteurs du 1¢" degré lors des formations continues que par les étudiants en formation
initiale. L’enseignement des AP semble dépendre plus de la volonté d’un professeur que d’une
obligation institutionnelle. Cette envie découlant d’une « curiosité¢ », d’une « appétence »

avouées comme telles par le professeur et s’accompagnant tout aussi rapidement d’une
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« justification a » : « je fais le choix de faire des arts » ou « on a pris la décision de faire des
actions fortes ».

On peut se demander ici quel est le poids de la dimension intra-personnelle puisque la part de
I’individu semble prendre le pas sur la fonction. Il semblerait que 1I’enseignement des AP, s’il
n’est pas remis en cause, serait tributaire d’une envie, d’un sentiment de capacitation de la part
des acteurs. Il semblerait que la pratique d’un enseignement artistique soit plus dépendante du
rapport au savoir et du « vécu artistique » de 1’enseignant que des prescriptions. Nous
retrouvons cette situation en Education musicale « Il semble que I’Education musicale dépend
davantage de I’enseignant qui en a la charge que des prescriptions qui, dans le domaine, ne
semblent pas toujours connues » (Maizieres, 2011, p. 104).

Pour permettre le développement dans son activité des prescriptions d’AP, il semble nécessaire
pour le professeur d’intégrer (on pourrait méme dire de « digérer ») un rapport a la discipline.
Les AP sont une discipline du sensible, venant ouvrir a une part d’inconnu que 1’on peut
aisément rapprocher de I’artistique au sens de G. Pélissier (Pélissier, 1997). Le sentiment de
non-légitimité est-il I’expression de cette ouverture vers I’inconnu vécue comme une mise en
danger de la part des PE ?

Il s’agit bien dans notre recherche d’observer et de questionner la place des prescriptions dans
la construction d’une activit¢ didactique en AP chez un professeur polyvalent. Cette
polyvalence par définition ne permet pas une maitrise de toutes les disciplines. Mais est-ce
vraiment ce qui est attendu d’eux ? Il semble que 1’appropriation des prescriptions soit dés le
départ un obstacle pour les PE qui ne savent pas « comment les prendre ».

L’appropriation dépend-elle uniquement des « voir-comme » tels que définis par Wittgenstein
(Pastorini, 2018; Wittgenstein & Schulte, 2008) ou les AP introduisent-ils une dimension intra-

personnelle centrale dans I’action d’appropriation des prescriptions ?

5 L’activité enseignante en AP

Nous cherchons a analyser le comment du développement de 1’activité enseignante par rapport
a ’appropriation des prescriptions en AP.

Nous souhaitons révéler a ’acteur la part inconsciente de son activité pour nous cela nous
convoquons des méthodes indirectes que nous exposerons plus tard. Ce surgissement nous
permet de constater la présence ou pas des relations des décisions de 1’activité par rapport aux
prescriptions. Quels sont « les gestes didactiques de métier » (Briere-Guenoun, 2017) qui en

découlent ?
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Les acteurs sont dans I’invention. Le cours est en soi une invention (didactique, relationnelle
avec les éleves, avec soi, avec le groupe, avec le temps etc.). Il est le lieu d’'une adaptation
permanente et d’une prise d’une multitude de décisions « sur le moment » (Espinassy, 2006;
Roustan & Saujat, 2008; Saujat, 2002b). Pour autant il est aussi le résultat d’une appropriation
des prescriptions qui débouche sur une « image », une vérité en tant qu’expérience pour les
¢leves de la discipline AP.

En comparant les pratiques de PE, en les mettant en regard de celle des PAP mais également
en les interrogeant par rapport aux attentes des institutions (Chevallard, 2003), ’activité
enseignante en AP semble étre le lieu révélateur d’une mise en danger de la posture du
professeur (Espinassy, 2006, 2008). Comment les enseignants se construisent dans ce milieu
« déstabilisant » ? quels sont les outils, les gestes didactiques de métier qu’ils créent,

convoquent, subissent lors de cette activité ?

6 Une problématique de recherche

A la suite de cet état des lieux des questions qui ne sont posées & nous, nous posons la
problématique suivante qui guidera notre travail de réflexion :

Quels sont les mécanismes en jeu dans ’activité enseignante du phénomene d’appropriation
des prescriptions ?

En nous inscrivant dans le double cadre théorique qui est le notre et que nous allons développer
dans le chapitre suivant, nous analyserons plus spécifiquement le développement des gestes et
des choix didactiques dans 1’activité des professeurs des écoles au regard des prescriptions en

AP.
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Chapitre 2 Cadre théorique

Afin de placer notre recherche dans un cadre qui facilite sa compréhension, nous
développerons ici le cadre théorique qui a nourri notre questionnement.
Notre entrée premicre est celle de la didactique des AP qui guide a la fois notre axe d’analyse,
notre champ d’action mais qui constitue également notre spécificité.
Notre objectif et nos hypothéses relévent de plusieurs champs aussi dans un premier temps nous
définirons les principes de 1’ergonomie de I’activité qui nous ont guidé sachant que notre
recherche se base sur I’observation de 1’activité enseignante.
Dans un second temps, afin de mettre en avant « 1’élaboration de rapports nouveaux entre des
faits, des pratiques et/ou des concepts construits, utilisés ou habituellement traités par des
courants de recherches didactiques distincts »*, nous expliciterons les fondements de la
recherche comparatiste en didactique qui ont enrichi nos analyses des diverses réflexions
soulevées par les observations. Cette association s’inscrit dans un format qui encadre notre
démarche a savoir la recherche-action (Catroux, 2002).
Afin de répondre a nos interrogations, nous avons eu besoin de nous référer a de nombreux
auteurs qui nous ont permis de construire notre problématique finale en nous appuyant sur
certains de leurs concepts. Dans les sections qui suivent, nous allons exposer ces différents

apports théoriques.

4 Cité du texte d’accueil du site de I’ARCD.
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1 Savoir et contenu

En premier lieu, il nous semble nécessaire de revenir sur la distinction entre contenu et savoir.
Pour cela, nous nous baserons sur celle donnée par Y. Reuter, a savoir un ensemble de :

« ...choses aussi diverses que les savoirs, les savoir-faire ou les

compétences qui sont les objets d’enseignement et/ou apprentissages

les plus immédiatement identifiables dans un systeme didactique, mais

aussi des valeurs, des pratiques, des « rapports a», voire des

comportements ou des attitudes. Cette notion désigne donc tout ce qui

est objet d’enseignement et d’apprentissages, implicites ou explicites ».

(2013a, p. 43)
Plusieurs points sont a relever en lien avec notre questionnement. Le savoir revét un caractere
objectivé, ¢’est-a-dire qu’il est construit socialement. Il répond aux attentes d’une société a un
moment donné. C’est ce que nous associons aux prescriptions dites officielles et notamment
aux programmes d’enseignement.
Quand nous parlons de contenus disciplinaires, nous faisons référence a des contenus qui
s’inscrivent dans une histoire par laquelle d’une filiation qui fait que ce contenu par son
évolution temporelle au sein de la discipline devient un savoir spécifique propre. Dans notre
cadre de la didactique des AP, nous serons particulie¢rement sensible aux savoir-faire liés aux
contenus d’apprentissages. le role central donné a la praxis de 1’éléve fait qu'une situation
didactique en AP vise a « apprendre a », c’est-a-dire a permettre a 1’¢éléve d’accéder a des
connaissances procédurales (Reuter et al., 2013a) et méme métaprocédurales, c’est-a-dire de
connaissances qui portent sur I’activité¢ procédurale elle-méme » (Idem, 2013a, p. 44). Il s’agit

bien en AP de prendre conscience d’une connaissance dite « déclarative » (Idem, 2013a, p. 43)

par le moyen d’une connaissance procédurale. L’¢éléve « apprend que » en « apprenant a ».

1.1 Pour notre recherche

En nous interrogeant sur les phénomenes d’appropriation des prescriptions dans le
développement de 1’activité des PE, nous cherchons a observer ce qui dans leur activité
didactique résulte d’une transformation de savoirs et savoir-faire en connaissances procédurales
voire métaprocédurales et trouvant une manifestation dans I’activité telle qu’elle est congue en

direction des éléves.
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2 Le schéma didactique

Afin de construire une situation d’apprentissage, I’enseignant se doit de créer les conditions de
développement de I’activité — une situation d’inconfort (Leontiev, 1975). Comme nous 1’avons
vu le rapport au milieu, au groupe, aux moyens sont des facteurs de I’expression de I’activité.
Cette opération d’ingénierie didactique dépend des conditions mémes de son expression et de
sa conception : a savoir la mise en place d’un contrat didactique (Brousseau, 1990) dans lequel
vont se développer les actions via les transactions didactiques (Sensevy & Mercier, 2007). Ces
transactions se font entre les deux acteurs du jeu éléve/professeur et ont comme objet
transactionnel le savoir.

Notre recherche s’interroge et questionne la pertinence descriptive d’un tel schéma en AP dans

les situations observées dans le 1°" degré et le 2" degré.

2.1 Le contrat didactique

Pour Guy Brousseau ’apprentissage ne peut se faire sans 1’existence au préalable d’un contrat
tacite entre les parties concernées. Celui-ci se joue entre d’un coté les ¢léves et de I'autre le
professeur. Chacun a son role mais tous partagent le méme objectif (consciemment du coté
professeur et parfois intuitivement du c6té éléve) : aboutir a un apprentissage. L emploi du
verbe jouer est important. En effet, les participants sont des acteurs du contrat qui les met en
état de jeu.

Nous cherchons a observer et a analyser les termes et les enjeux de ce contrat — si contrat il y
a. Comment un enseignant non spécialiste se positionne par rapport a ce dernier. Existe-t-il des

différences avec les PCL en AP ?

2.2 Le jeu didactique

La notion de jeu revét une dimension qui nous semble essentielle qui est celle de 1’action. En
effet, il ne peut y avoir de jeu sans participation des acteurs du jeu. Cela inscrit de fait ’action
didactique dans une optique de partage ou du moins dans un temps de transaction ou les acteurs
vont devoir échanger en fonction de régles du jeu « C’est-a-dire de toute action au sein de
laquelle quelqu’un entreprend de faire apprendre ‘quelque chose’ a quelqu’un d’autre »
(Sensevy, 2012, p. 106).

En nous référant au modele du jeu, nous cherchons a identifier les moyens utilisés par les

acteurs dans leurs actions. C’est considérer que le cceur du jeu est constitué¢ de la pratique aussi
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pour la comprendre, il faut analyser le cadre de ce jeu. Nous sommes particulierement sensibles
a cette place accordée a 1’action par rapport au champ des AP. Dans notre cas, le faire du jeu
didactique donne lieu au faire plastique, le savoir qui constitue 1’objet transactionnel entre les
acteurs s’échange par la praxis.

En effet, si I’on reprend 1’image du jeu les joueurs afin de faire avancer le jeu et d’atteindre
leurs objectifs, vont opérer des transactions comme échanger des jetons, lancer un dé. Le tout
est régi par des régles qui garantissent un cadre permettant le développement de la stratégie des
joueurs.

Ainsi si « le modele du jeu constitue précisément un moyen d’identifier la praxis sur I’arriére-
plan de laquelle les comportements des individus sont intelligibles » (Sensevy, 2012, p. 109).
Dans le champ des AP qui est le notre, le maitre du jeu, le professeur, par ses choix didactiques
met en place sa pratique didactique qui donne aux éleéves la possibilité de définir leurs stratégies
afin d’atteindre 1’objectif commun : le savoir. Cet état de jeu est donc ouvert car ce n’est pas
I’application benoite des régles du jeu mais le cadre qu’elles installent qui permettront le
déploiement de stratégies si ce n’est innovantes, on peut les espérer insolites. Eléves et
enseignants en tant que joueurs vont opérer des transactions pour faire avancer le jeu, en AP
I’arriére-plan de ces échanges est la praxis.

Pour notre recherche, il s’agit de questionner les conditions de mises en ceuvre nécessaire dans

la « praxis didactique » des professeurs au développement de la « praxis plastique » des éléves.

2.3 Le milieu

Ce contrat prend vie dans un contexte que Brousseau nomme le milieu qui peut interagir a
différents niveaux sur les états de jeu des acteurs. « Le milieu qu’il soit physique, social, culturel
ou autre joue un role dans I’emploi et I’apprentissage des connaissances par I’enseignant et par
I’¢éleve, qu’on le sollicite ou non dans la relation didactique » (Brousseau, 1990, p. 312).

Ce milieu voit se mettre en jeu des relations internes — entre les acteurs — et externes — avec le
contexte — qui vont favoriser les conditions de la mise en pratique de 1’activité. Celles-ci
participent a la mise en scéne des savoirs enseignés.

Brousseau formalise ces états de jeu ainsi que leurs relations au travers du schéma suivant

(Brousseau, 1990, p. 317) :
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Action

Etats Culture
du jeu Savoirs
Connai Connaissances
Communication
enseignement
Schéma 1

Figure 1 Les états de jeu chez Brousseau

Le jeu didactique se développe dans le milieu mais comme 1’explique Sensevy, le modele du
jeu comme tout modele « réduit le systéme envisagé a quelques-unes de ses caractéristiques qui
font sens pour le modéle » (Sensevy, 2012, p. 114).

Dans le cadre de notre recherche, notre modele est un voir-comme au sens de Wittgenstein
(Wittgenstein & Schulte, 2008) a savoir qu’il « est le fruit d’un style de pensée qui fagonne la
perception » (Idem, 2012, p. 113).

Dans notre recherche, nous souhaitons observer les manifestations de I’appropriation des
prescriptions chez les enseignants. Aussi le modele qui constitue notre voir-comme associe ce
que Brousseau désigne sous I’ensemble Culture (Voir Figure 1) aux prescriptions comme lieu
des transactions didactiques (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005).

En considérant ainsi notre voir-comme, nous proposons de mettre en regard de I’organisation
du jeu défini par Brousseau par le schéma ci-dessous. Les interrelations professeur/ éléve ainsi

que professeur/prescriptions :

et LT ST LT L o PR T T

PROFERLE (e

ELEYT APFRTNTS AT
i - Erais g s LFATIE - i
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Comrmacicsiins
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Figure 2 Interrelations professeur/prescriptions
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Notre réflexion se porte sur les actions liées a ce milieu. Si ’on se référe aux deux figures
précédentes : 1’appropriation des prescriptions par le professeur intervient dans la
communication, aussi elle a sa part de responsabilité dans 1’état de jeu de 1’¢éleve face a
I’activité.

Ces multiples liens se déploient dans un milieu comme explicité plus avant. Ce jeu didactique

est donc caractéris¢€ « par un milieu et un contrat particulier » (Brousseau, 1990).

2.4 Le contrat-milieu

C’est dans D’existence de cette association, appelée doublet par Venturini que 1’action
didactique peut se déployer a savoir :
- «Le contrat didactique : ensemble des comportements attendus par le professeur des €léves et
réciproquement.
- Le milieu didactique : ce qui agit sur I’éléve et/ou ce sur quoi I’éléve agit. » (Venturini, 2012, p.
2).
Dans une approche ergo-didactique (Espinassy & Terrien, 2018), notre recherche veut se
questionner sur les constituants de ce doublet en comparant des approches inter degré et intra
cycle. Comme nous I’avons vu précédemment, il s’agit d’observer a travers le modéle du jeu
comme voir-comme comment ce doublet se développe dans I’activité des acteurs du jeu. Et
plus spécifiquement, questionner les stratégies développées qui auront une manifestation dans

leur activité en AP.

2.5 Les relations internes

Nous nous intéressons ici plus spécifiquement a la relation pédagogique (du coté de I’action
pour Brousseau). Celle-ci résulte de choix établis lors de la relation didactique (du coté du
savoir). Nous nous référons ici au schéma (voir Figure 3) proposé par J. Houssaye (1988)
¢tablissant ce qu’il a nommé le triangle pédagogique. Nous acceptons en utilisant cette
formulation des relations pédagogiques de nous fondre dans le réle que I’auteur appelle les
praticiens : « Le praticien en lui-méme n’est pas un pédagogue, il est le plus souvent un
utilisateur d’¢léments, de cohérences ou de systémes pédagogiques » (Houssaye, 1997, p. 91).
Cependant, en y associant la part du « faire » dont, toujours selon ’auteur, la pédagogie ne peut
pas faire 1’économie, nous espérons tendre a étre « celui qui fera surgir un ‘plus’ dans et par
’articulation théorie-pratique en éducation. Tel est le chaudron de la fabrication pédagogique »

(Idem, 1997, p. 91). C’est pourquoi a la suite nous mettons en regard, les manifestations du
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« faire » liées a la pratique de I’enseignement des AP aux diverses relations pédagogiques (Voir
Figure 4).

TRIANGLE PEDAGOGIQUE DE HOUSSAYE

Savoir
enseigner apprendre
/ | x
. formear
Enseignant | Apprenant

Figure 3 Le triangle pédagogique selon Houssaye

Savoir /—‘

enselgner apprendre

COMMENT? — former — POURQUOI?

L—

Enseignant Apprenant

Figure 4 présence du "faire" didactique dans le triangle pédagogique

Ce qui est en jeu dans ces relations est la part de responsabilité laissée a chacun des acteurs
pour accéder a un apprentissage, il s’agit d’une action partagée en lien avec le milieu dans
lequel elle se déploie : « Mon propos est de montrer que ce qui est dévolu est bien un rapport a

un milieu » (Brousseau, 1990, p. 312). Ce transfert de responsabilité participe a la définition de
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cette action comme une action dite conjointe. « Le contrat didactique régit une grande partie
des transactions : les ¢léves attribuent du sens a telle ou telle demande professorale a partir de
I’expérience sédimentée dans leur passé d’¢léves (récent ou plus ancien) au sein des classes
qu’ils ont fréquentées » (Sensevy, 2006, p. 207).

Notre recherche en observant la liaison inter degré a I’intérieur de réseaux se penche sur cette

sédimentation des transactions de I’action conjointe.

2.6 L’action conjointe

Nous nous référons ici a la théorie de 1’action conjointe en didactique (TACD) telle que définie
par (Sensevy & Mercier, 2007) et développée par plusieurs collectifs, dont Amade-Escot et
Venturini a Toulouse (Venturini, 2012), mais aussi Sensevy (2011c) et le Collectif Didactique
pour Enseigner (2019) a Rennes.

L’apprentissage correspond a un « transfert des responsabilités » (Brousseau, 1990, p. 317) du
professeur aux éléves, qu’il nomme processus de dévolution. Ce dernier laisse une part de
I’activité aux éleves. Ils sont en responsabilité de faire une partie du chemin. Il ne s’agit pas de
leur faire faire tout seul, le professeur donne les outils, les moyens de... (il met en place la
situation didactique pour) mais les éléves font, expérimentent, se trompent, trouvent. ..

Cette mise en activité résulte d’une suite d’actions nommée la chaine de transposition
(Perrenoud, 1998).

Notre recherche cherche a mettre en évidence I’existence ou la non-existence des différents

chainons de la transposition des prescriptions liées aux AP.

2.7 La transaction didactique

Pour que cette appropriation des prescriptions ainsi que leurs manifestations soient observables,
elles doivent en premier lieu passer par des trans-actions didactiques définissant 1’action
conjointe. Sensevy (2006) considére qu’elles sont au nombre de trois :

- une transaction conjointe comme « action sur » le savoir pour le construire, comme un
instrument pour agir,

- intramondaine ou une « action dans », a savoir une relation organique entre le milieu et ’action
qui ne peut se développer sans conscience de I’environnement de son action,

- intersubjective ou « action avec », a savoir entre enseignant et apprenant, mais aussi entre
apprenant et apprenant.

L’action didactique de transfert permet de passer des savoirs savants aux savoirs enseignés.

Elle est une partie de 1’action conjointe dévolue au professeur et c’est elle qui définit 1’objet
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transactionnel a la TACD. Dans cette relation didactique, « 1’objet transactionnel (...) est bien
entendu le savoir » (Sensevy, 2006, p. 206). C’est aussi le lieu de présence du didactique au
sens de Chevallard : « Le didactique est cette dimension du réel social qui est coextensive a la
présence d’une intention (...) de faire quelque chose pour que quelqu’un, personne, institution,

« apprenne » quelque chose » (Chevallard, 2010, p. 138).

2.7.1 La transposition didactique externe
Celle-ci se définit par la transformation des savoirs en programmes scolaires et/ou attentes
institutionnelles liées aux mises en ceuvre organisationnelles. Elle est 1’action qui aboutit a la
rédaction des prescriptions. Ces dernicres sont complétées par d’autres supports a destination
des enseignants, les documents dits d’accompagnement (Eduscol, 2016). A ces
recommandations peuvent aussi étre ajoutées des ressources de collectifs de travail (au niveau
académique, d’un réseau voire de 1’école) mais encore des outils produits par des formateurs
(dans le cadre de la formation continue, d’action-formation ou d’interventions dans les écoles
a la demande des équipes enseignantes par exemple). Notre réflexion se porte sur le niveau
méso de nos terrains d’études, la transposition externe participe du niveau macro. Nous
cherchons a observer comment ce niveau macro trouve a se manifester (d’une facon ou d’une
autre) dans le niveau méso ? Ainsi nous serons plus attentifs a analyser un autre maillon de la

chaine de transposition.

2.7.2 La transposition didactique interne
C’est la mise en ceuvre des actions et les interrelations entre les acteurs qui sont en jeu dans la
transposition didactique et qui permettent les conditions pour les apprentissages : « Le contrat
didactique, représente le travail de la transposition interne a la classe» (Schubauer-Leoni &
Leutenegger, 2005, p. 420).
Cette transposition résulte de multiples processus inhérents jugés incontournables a savoir les
« phénomenes de décontextualisation-recontextualisation, ainsi que de dépersonnalisation-
repersonnalisation » (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005, p. 413).
11 s’agit pour notre réflexion de s’attarder sur ces phénomenes appliqués aux prescriptions liées
aux AP et au Parcours d’éducation artistique et culturelle (PEAC).
Notre recherche se propose d’observer les actions liées a ces transferts, les mises en activités
qui y sont liées et par cet intermédiaire la manifestation de ce que F. Briére-Guenoun nomme
les gestes didactiques de métier (Briere-Guenoun, 2017) qui concernent et décrivent 1’action

didactique pour sa partie conjointe.

5 Voir Glossaire
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3 L’enseignement des Arts Plastiques

3.1 Naissance d’une discipline

Il ne s’agit pas ici de retracer I’historique de la discipline mais d’exposer les étapes qui ont
amen¢ a la création de la discipline scolaire des AP telle que nous la connaissons aujourd’hui.
Des auteurs comme Monnier (1991) retracent les évolutions de la conception méme du dessin
a travers les époques menant a ce que nous appelons depuis les années 1970 les AP. Nous
pouvons constater que 1’enseignement du dessin oscille entre deux poéles : le dessin enseigné a
des fins techniques et de représentation qui répond aux besoins de la société d’expansion
industrielle d’une part et le dessin d’agrément, d’imitation d’autre part.

Durant les années 1960, on voit apparaitre dans les programmes 1’exercice d’imagination a c6té
de la pratique du dessin documentaire ou encore d’observation.

Si le terme AP apparait dans les programmes depuis cette période, la discipline n’existe sous
cette dénomination unique que depuis le début des années 1970. Cela correspond a la mise en
place d’un cycle d’initiation de 2 ans et d’un cycle de spécialisation de 3 ans dans les
universités. La discipline est reconnue officiellement comme discipline d’enseignement en
1973 avec la création d’'un CAPES spécifique (puis de ’agrégation en 1975) qui entérine le
passage du dessin aux AP. Les premiers professeurs issus de cette formation commencent a
essaimer de nouvelles méthodes d’enseignement qui veulent s’éloigner de I’apprentissage de
savoir-faire et de la maitrise technique hérités de la pratique du dessin dispensée par les

Beaux- Arts.

3.2 Les principes didactiques

Lapprentissage en AP se construit autour de la relation entre action et réflexion. La pratique
plastique de I’¢éleve est centrale dans le dispositif didactique. C’est a partir de I’expérimentation,
des découvertes fortuites issues du faire que 1’enseignant va se baser pour mettre en mot et
ouvrir a la réflexion. La part de la pratique est importante dans une séquence : « La pratique
plastique exploratoire et réflexive, toujours centrale dans les apprentissages, est privilégiée »
(B.O spécial n°6 du 29 aoiit 2008, p. 41).

En 1977, laréforme Haby met en place le collége unique qui se donne comme objectif de donner
a tous les éleves jusqu’au lycée une somme de compétences et de connaissances nécessaires a

la construction de I’individu et du citoyen. Cette augmentation du nombre d’¢léves induit des
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contraintes structurelles (morcellement horaire, déficience du matériel et de locaux adaptés...)
qui vont étre utilisées comme des ¢léments constitutifs de la construction didactique.

Ce qui sera appelée la proposition minimale fait le choix d’exploiter ces contraintes. La parole
de I’enseignant est réduite, elle se doit d’étre la plus claire et ciblée possible pour favoriser une
mise en pratique rapide. De ce fait, les relations entre les postures du professeur et de 1’¢éleve
changent, en effet la posture magistrale et la place centrale de 1’enseignant sont bousculées pour

laisser place a I’action de 1’¢leve.

3.3 Une posture professionnelle

Toute I’activité du professeur d’AP est tournée vers un seul objectif : la pratique. Il s’agit au
départ pour lui de prendre en considération les multiples contraintes inhérentes a son activité
pour qu’elles deviennent non plus un frein mais qu’elles soient intégrées a son action. En
premier lieu, le cours d’AP est hebdomadaire et dure 55 minutes. Sur ce temps imparti,
I’enseignant doit réceptionner un groupe classe, gérer des questions organisationnelles (appel,
gestion de conflits éventuels, retard etc.) et matérielles (outils et matériels spécifiques, salles
plus ou moins adaptées, absence de matériel...). Aussi nous pouvons considérer que le
professeur ne dispose au mieux que de 40 minutes de temps effectif a consacrer exclusivement
a ’enseignement des AP.

Sa posture va étre entierement tournée vers cet objectif : mettre les éléves en pratique plastique
et créer les conditions nécessaires a un développement du bindme action-réflexion en mettant
au centre I’¢léve. Cela se traduit par une construction didactique précise évitant toute prise de
parole magistrale (chronophage) au profit d’une passation de consigne claire et précise. Celle-
ci ne doit laisser aucune ambiguité de compréhension pour I’¢léve. La formulation d’incitation
semble une caractéristique du professeur d’AP (Espinassy, 2008, 2018, 2013, 2017; Gaillot,
1997) permettant une mise en action immédiate.

L’activité du PAP se déploie dans une séance pour aller au plus vite vers une posture de lacher-
prise (Bucheton & Soulé, 2009). Durant ce temps de dévolution (Brousseau, 1978), il s’agit
pour lui de repérer les pistes de réponses trouvées par les éléves afin d’organiser le temps de

verbalisation qui suivra.

3.4 Une construction didactique : différents temps

Si la conception didactique des AP n’est pas fondamentalement différente des autres
disciplines, elle est spécifique en ce sens qu’elle ne vise pas une bonne réponse mais de

multiples possibles pour un méme apprentissage. Pour cela nous détaillerons a la suite ces

37



¢tapes de construction. Si certaines découlent 1’'une de I’autre, il n’est pas ici donné une
chronologie qui ferait office de scénario type. En effet, il s’agit plutot de construire et penser
ces temps de maniere imbriquée et indissociable telle une matrice qui produit du sens par le
sensible et vice et versa. Nous pouvons dans cette approche faire référence a ce que C. Vieaux

(2022) nomme le mod¢le dit « hybridé » et qu’il formalise au travers du schéma suivant :

E COMPOSANTE PLASTICIENNE
LA PRATIQUE

— ENROLEMENT
Situation inaugurale et/ou
relance

E IMPULSION Expérience et exploration
de langages et de techniques,

de données et de questions
Objectifs

b . —> ELABORATION/REA-
d’apprentissage

LISATION
CCEUR DE CIBLE L’ensemble d’une
séquence
clcompasuwre 5 comresen
CULTURELLE 2 REFLEXIF
— ACCULTURATION L’INSTITUTIONNA- surla
Aux moments clés pour LISATION pratique
étayer/cultiver Appropriation de P activi tél
savoirs, de B —> EXPLICITATION
compétences les notlon-s Aux moments ol il y a enjeu et
du savoir matiére a « expliciter »

Figure 5 Emergence d'un modeéle dit "hybridé" au regard du modéle prégnant de la séquence d'arts plastiques. Juin, 2022, C. Vieaux
3.4.1 La problématisation
11 s’agit pour le PAP de formuler une question d’ordre plastique et/ou artistique qui va étre au
cceur de la séquence. Si elle ne va pas étre transmise de facto aux éleves, elle sera présente au
travers de leurs expérimentations et de leurs pratiques. La problématique ne formule pas un
probléme mais un ensemble de questionnements qui ouvrent a la pratique (Michaux, 1990;
Vieaux, 2011). Ainsi la réponse ne pourrait étre trouvée uniquement par le dire mais
prioritairement par le faire et en laissant « ’esprit ouvert a Dinattendu et donc a

I’improvisation » (Gaillot, 1997, p. 100).

3.4.2 La formulation de la demande
Celle-ci se fait sous la forme d’une incitation, d’une consigne et d’une contrainte. Cette
« trilogie » peut prendre de multiples formes (visuelle, sonore, matérielle etc.). Elle est guidée
par la mise en place d’une situation-probléme (Meirieu, 1987) mettant 1’¢léve en action. La
consigne ne doit d’étre claire, rapide et précise : c’est ce que 1’¢leve doit faire. La contrainte est
quant a elle ce qui ouvre aux questionnements. Ainsi I’éléve doit trouver des possibles pour
répondre a la consigne tout en prenant en compte la ou les contraintes. La situation-probléme

est posée et ouverte, elle met 1’éléve en position de chercheur.
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3.4.3 L’évaluation
L’évaluation est directement congue comme une aide pour I’¢léve. Loin de servir uniquement
a « donner une note » concluant le travail ou bien a valider une compétence venant attester d’ un
savoir, d’un savoir-faire et d’un savoir-étre, I’évaluation en AP est un moyen pour apprendre
pour I’¢leve. Gaillot (Gaillot, 1991, 1997, 2006, 2014b) aborde cette question a plusieurs
reprises dans ses écrits, il démontre comment « évaluer s’exerce a tout moment du processus
didactique » (Gaillot, 1991, p. 25) faisant ainsi partie de scénario didactique aussi bien pour le
professeur que pour I’¢léve. Permettant a ce dernier d’utiliser I’évaluation comme un outil et

non plus de la considérer comme quelque chose dont seul le professeur détient les clés.

3.4.4 La pratique
Comme nous avons pu déja le souligner la pratique de I’¢léve occupe une place centrale dans
la construction didactique des AP. L’objectif est que la pratique soit mise en place dans la
relation d’apprentissage de 1’éléve au savoir car c’est bien a travers elle qu’il va apprendre,
découvrir, avancer vers la compréhension. Elle est le socle de de la relation action-réflexion,
c’est la pratique plastique qui permettra la réflexion, la mise en mot, la révélation des possibles.
L’activité de I’enseignant est quant a elle aussi tournée vers cette pratique. Cette prédominance
le pousse a adopter une posture de médiateur et d’accompagnement. Il doit étre ouvert au champ
des possibles, repérer les solutions et construire son activité en étant ancré fortement dans la
pratique des éléves. Si le PAP organise ses cours, les prépare en amont il doit aussi accepter et

se préparer a des réajustements permanents induits par la pratique des éléves.

3.4.5 La verbalisation
Ce temps didactique vient en complément de la pratique. L’un ne va pas sans ’autre, elle est
I’autre pan de I’action-réflexion. Elle peut prendre différentes formes (individuelle, en groupe
plus ou moins important, en groupe classe, écrite etc...). Le PAP a ici la charge de permettre
aux ¢leves de faire mettre des mots sur les trouvailles et solutions trouvées lors de la pratique.
Mais aussi de révéler quand cela est possible ce qui parfois touche a I’artistique. Si le cours
d’AP est le lieu privilégié pour rencontrer I’artistique, toutes les situations de verbalisation en
lien avec une pratique ne donnent pas naissance a ce moment suspendu®. (Gaillot, 1997;
Pélissier, 1997; Vermersch, 2017; Wittgenstein & Schulte, 2008). 11 s’agit bien ici de donner

les savoirs interprétatifs nécessaires aux ¢éléves afin de partager les voir-comme en présence.

® Lors de ces cours a I’Institut Universitaire de Formation des Maitres d’ Aix-en-Provence, B.A Gaillot parlait de
« ces moments magiques ».
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3.4.6 La référence aux ceuvres

Les ceuvres constituent le champ référentiel des AP, elles en sont le fondement. Les
programmes d’enseignement s’ils ne sont pas construits en fonction des ceuvres, en reprennent
les grands questionnements, les notions plastiques, artistiques et esthétiques. Le rapport aux
ceuvres se donne pour objectif d’ouvrir les éléves a la culture dans toute sa diversité mais aussi
de leur donner les moyens (pratiques et épistémologiques) de comprendre une ceuvre ou du
moins d’avoir les outils pour savoir « comment faire face » a une production artistique. Ces
moyens étant d’ordre aussi bien comportemental, notionnel qu’esthétique. Nous constatons
bien ici que cette référence aux ceuvres ne revét a aucun moment une valeur d’exemple, la
bonne réponse, mais plutot un moyen d’instaurer un parallele entre la pratique des éleves et
celle des artistes. La référence aux ceuvres permet également la construction du futur citoyen
en lui donnant les bases pour devenir un « amateur éclairé » : « elle fait interagir au bénéfice de
la formation des éléves le « sensible » et le « sensé », I’agir et le réfléchir, la stimulation de
I’expression artistique personnelle et le partage de références culturelles communes » (Eduscol,
2020).

Nous avons fait le choix ici d’exposer les temps forts constituants la séquence didactique en AP
afin de poser un cadre théorique aux observations qui constitueront notre corpus de données. Il
sera bien question de comprendre, d’analyser comment se développe la manifestation de
I’appropriation des prescriptions dans 1’activité des PE. Ainsi si ces temps didactiques ne sont

pas des descripteurs, ils sont les étapes qui seront recherchées pour permettre nos analyses.

4 Analyse du travail/vs/analyse de [Pactivité/vs/ergonomie de
Pactivité

Il ne s’agit pas ici de faire une histoire chronologique de I’analyse du travail mais de rappeler
la filiation entre cette derniére et I’analyse de I’activité ce qui induit aussi des points communs

méthodologiques.

4.1 L’analyse du travail

L’émergence et le développement apres la seconde guerre mondiale de I’analyse du travail sont
historiquement liés aux travaux respectifs de André Ombredane (1898-1958) et Jean-Marie

Faverge (1912-1988).
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4.1.1 André Ombredane
Répondant a une attente de la société francaise, 1’analyse du travail devait participer a la
reconstruction d’un pays et d’une économie (Ouvrier-Bonnaz & Weill-Fassina, 2015, p. 9). Dés
les années 1930, Ombredane dans son ouvrage Le probleme des aptitudes a l’age scolaire
(1936), posait déja la distinction entre le quoi et le comment du travail. A savoir ce que I’analyse
de I’activité prend en considération : pour accomplir une tache I’individu déploie dans ’activité
des détours, des « stratégies » qui sont a la fois intégrées, percues, non dites. On trouve les
fondements de ce que Clot (Clot, 2006, 2007a; Clot & Béguin, 2004; 2000) développe en
explicitant : « I’activité c’est tout autant ce qu’on ne fait pas, ce qu’on cherche a faire sans y

parvenir, ce qu’on aurait voulu faire, ce qu’on pense pouvoir faire ailleurs » (Clot, 1997).

4.1.2 Jean-Marie Faverge
Mathématicien de formation, Faverge s’intéresse a la question du travail au travers des procédés
utilisés pour ’analyser. Il remet notamment en cause les méthodes dites de rationalisations du
travail issue du taylorisme : « Atteindre un objet a une signification et on risque de faire un
mauvais découpage si on sépare le geste de son objet » (Faverge (1952, p. 2) cité par Ouvrier-
Bonnaz & Weill-Fassina, 2015, p. 24). Ce que Faverge aborde ici, c’est la distinction entre
tache-activité-opération (Voir Erreur ! Source du renvoi introuvable.). Il pose les bases
d’une analyse clinique de ’activité « Faverge voit aussi I’intérét de la méthode clinique dans
I’analyse du mode d’acquisition de I’expérience et dans 1’analyse des compétences tacites ou
incorporées » (Clot & Leplat, 2005, p. 296). En parlant de « mauvais découpage » dans la
réalisation de ’activité, il rejoint la position d’Ombredane sur le quoi et le comment du travail.
En évoquant le fait de ne pas séparer « le geste de son objet », on peut y voir les bases de
I’approche ergo-didactique du travail enseignant (Espinassy & Terrien, 2018) et des gestes du

métier (Briére-Guenoun, 2017).

4.2 L’analyse de P’activité

Cette derniére est un développement de I’analyse du travail diffusée par Ombredane et Faverge,
elle résulte « d’une spécialisation selon la discipline privilégiée » (Leplat, 1982, p. 61). Les
disciplines convoquées ici sont I’ergonomie et la psychologie.

La dimension supplémentaire est que ce qui est observé en premier lieu, c’est le role de
I’individu dans le travail.

Cette spécificité fait que pour étre « au plus pres » des actions du sujet, deux facteurs vont étre
considérés d’une part la notion de tache et d’autre part les conditions dans lesquelles se

développent I’activité.

41



En ce sens, I’analyse de I’activité est épistémologiquement treés influencée par les théories de

Leontiev (Voir Chapitre 2, 5).

4.3 Ergonomie et enseignement

L’ergonomie est I’étude quantitative et qualitative du travail dans I'entreprise, visant a améliorer
les conditions de travail et a accroitre la productivité (Larousse, s. d.).

Dans notre cadre de recherche, les dimensions de rendement et de productivité sont a revoir et
a transposer vers d’autres objectifs. Ce déplacement s’opére grace a 1’association de
I’ergonomie a I’activité. La rationalisation du travail telle qu’envisagée par Taylor (1911) ne
prend pas en considération le facteur humain dans 1’activité productive (Wallon, 1947),
I’ergonomie, elle, intégre les caractéristiques de ce méme facteur humain dans la conception
des postes de travail. Considérer 1’acteur de 1’activité dans la productivité de son action, c’est

augmenter son bien-étre au travail et par conséquent améliorer ses performances.

4.4 Vers ’activité enseignante

En ce qui concerne notre recherche, 1’activité enseignante ne peut se satisfaire, ni répondre a
des exigences de productivité. Aussi avoir une approche de 1’ergonomie de 1’activité dans le
travail de I’enseignant, c’est prendre hautement en considération le facteur humain. Celui de
I’opérateur, le professeur, mais aussi celui du récepteur de cette action, 1’¢leve.

Si I’on peut ajuster une machine-outil afin d’en améliorer les performances, on ne peut
envisager de travailler sur I’activité enseignante sans donner une place centrale aux opérateurs
et aux récepteurs de celle-ci a savoir les professeurs et les éleves.

Il s’agit ici d’observer I’activité enseignante avec un double objectif : analyser pour transformer

dans un souci participatif des acteurs.

4.5 Une recherche impliquée

Cet objectif de tentative de transformation par les acteurs de 1’activité induit de notre part
d’accepter une démarche de recherche impliquée En cela, nous cherchons « a faciliter ’analyse
de I’expérience, celle des individus comme celle des collectifs de travail » (Gilbert, 2005, p.
60). Nous abordons ’activité enseignante sous un angle anthropologique a savoir :

« L’anthropologie impliquée s’inscrit dans une expérience de partage
et d’invention d’une langue commune ; ce partage et cette invention
constituent le principe d’efficacité de la démarche impliquée.
L’implication ce serait la reconnaissance et [’exploitation fructueuse

42



que fait ’anthropologue de sa présence dans la fabrication de son
enquéte » (Chauvier, 2020, p. 11)
Il s’agit bien pour notre recherche d’assumer ce double objectif d’analyser pour transformer.

4.6 Définir I’activité enseignante

L’activité enseignante ne se résume pas a son action c’est-a-dire a son comportement
observable.

« Dans [’exercice professionnel ce que fait celui qui agit ne se résume
pas a ce qui se manifeste dans l’action. Ce qui est réellement fait occupe
un volume beaucoup plus vaste, inapparent par nature. C’est celui
d’une activité réelle que [’action réalisée, manifeste mais n’épuise
pas » (Clot, 2006, p. 133).

Ainsi pour analyser cette dernicre, il est important de considérer toutes les composantes de
I’activité. Se limiter a une observation de surface serait ne prendre en considération que la partie
émergée de I’iceberg, a savoir assimiler ’activité enseignante a sa manifestation dans I’espace
de la salle devant un public d’éléves captifs.

« L’analyse de [l’activité releve de |’apprentissage a une condition :
celle de ne pas réduire [’apprentissage a [’intériorisation de
connaissances mais de le regarder plutot comme [’appropriation d’un
genre d’activités ou, a la maniére de Bronckart, comme un processus
d’interaction formative » (Yvon & Clot, 2003, p. 19).

L’activité est vivante en ce sens qu’elle est propre a chaque individu et résulte de son expérience
face aux demandes et aux attendus. « On n’a jamais fini d’analyser 1I’environnement de travail
et son adéquation avec les caractéristiques du travailleur. Il ne peut donc pas exister une fois
pour toutes un modele de ’humain au travail » (Yvon & Saussez, 2010, p. 12).
L’activité enseignante se construit en réaction aux exigences du milieu et du groupe social vis¢.
Elle se projette, s’ajuste, se module mettant a 1I’ceuvre de maniére trés vivante dans la classe le
« ce que je dois doit faire » et le « ce que je fais ».
Nous nous référons également ici a ce que Bélanger (1978) définit comme les quatre énoncés
caractérisant le behaviorisme :

- P’objet/les buts/la méthode/la these.
Ces derniers nous permettent de tisser des liens avec ’activité enseignante (1’objet) puisqu’il
s’agit de comprendre les objectifs (les buts) en analysant les moyens (la méthode) pour en

analyser le comportement et les situations (thése).
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Pour notre recherche, il s’agit de nous attarder sur I’analyse des moyens a savoir la méthode.
En effet, suffit-il de définir au préalable une maniere de faire pour que celle-ci se traduise
immédiatement dans 1’activité ? Nous cherchons a comprendre comment se manifestent les
relations entre ces quatre énoncés dans 1’activité enseignante en questionnant notamment le role

de la formation dans son développement dans la classe.

4.7 Spécificité de I’activité enseignante

La non-existence d’un mod¢le est particulierement vraie dans I’activité enseignante (Saujat,
2004). La formation des néo-titulaires se confronte a cette situation : les jeunes professeurs ne
demandent et n’attendent que des mode¢les d’action. Ces derniers découlent des prescriptions et
des documents d’accompagnements fournis par Eduscol, ils dépendent également de la
capacitation a problématiser et a s’approprier ces ressources. La spécificité de ’activité
enseignante résulte de leur confrontation au réel de 1’activité : « L’activité permet au sujet de
s’orienter dans un monde d’objets (...) non pas en s’adaptant mais en développant ses
transformations internes » (Espinassy, 2006, p. 25). La pratique révele que ces modeles d’action
ne sont pas suffisants pour décrire un savoir-faire professionnel et pour guider une pratique
professionnelle, il s’agit bien pour 1’enseignant non pas de s’approprier ex-nihilo des savoirs
savants mais bien de les transformer afin de les intégrer comme un genre de I’activité : « Elle
se définit moins parce que les professionnels savent faire que par leur fagon originale de changer
leurs fagons de faire face au réel en se mesurant les uns aux autres. Autrement dit, elle se définit

moins comme un fonctionnement que comme un développement » (Clot, 2007a, p. 88).

4.7.1 Pour notre recherche
11 s’agit de prendre en considération les parts irréductibles de I’appropriation de toute activité
enseignante afin d’en déduire des champs d’action permettant une co-construction inter-degré.

Nous formalisons ceci au travers du schéma suivant :
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Figure 6 Le champ d action pour une co-construction

F. Yvon explique : « Une telle prise en compte amene a déplacer la question du facteur humain
vers le concept d’intelligence au travail. Il n’y a pas le travail manuel d’un co6té et le travail
intellectuel de l’autre : tout travail exige une mobilisation psychologique de la part de

I’individu. Action et cognition donc sont inextricablement liées » (2010, p. 12).

4.7.2 Activité enseignante et pensée divergente

Nous pouvons a la suite convoquer dans cette compréhension de I’activité enseignante la part
importante de la pensée divergente. Cette dernic¢re peut se définir comme une résolution non
algorithmique des problémes. Philippe Meirieu parle je cite « de la capacité a imaginer des
¢léments a partir de rencontres improbables » (communication personnelle, 15 mai 2018) ou
encore la capacité a produire « plusieurs manic¢res de résoudre un probléme et plusieurs
réponses. Elle est trés liée a la pensée créatrice » (Robbes, 2009, p. 11). Toute activité
enseignante fait état d’une créativité liée au milieu et au groupe social auxquels elle s’adresse.
Elle est au méme titre que la pensée divergente : une conception non algorithmique des taches
de résolution de problémes.

Ce sont toutes ses spécificités qu’il faut prendre en considération si I’on souhaite analyser

’activité enseignante afin de la définir dans son essence méme.

4.7.3 Activité enseignante, un acte créateur ?
Comme évoqué plus avant I’activité enseignante est une mise en action créatrice, aussi de la
méme maniere qu’un créateur va prendre en considération 1’écart qui ouvre a I’artistique
(Pélissier, 1997), le professeur doit prendre en considération les interrelations entre le « quoi
faire », le « comment faire » (Ouvrier-Bonnaz & Weill-Fassina, 2015a) et le « comment je peux

faire ». L activité enseignante se doit d’assimiler 1’écart entre ces pdles qui se manifeste lors de
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la mise en action. Nous associons au développement de I’activité une part décisionnelle propre
a I’acteur constituée entre autres de la zone d’appropriation des prescriptions, des inter-actions
et des interrelations nées du rapport aux prescriptions du sujet.

« De ce point de vue, [’activité c’est tout autant ce qu’on ne fait pas, ce
qu’on cherche a faire sans y parvenir, ce qu’on aurait voulu faire, ce
qu’on pense pouvoir faire ailleurs » (Clot, 1997)
Pour paraphraser ’auteur, les activités suspendues, contrariées ou empéchées font partie du réel

de I’activité, au méme titre que I’activité réalisée.

Pour conclure, nous dirons que I’activité enseignante est poly-facettes en ce sens qu’elle est
constituée de parties plus ou moins visibles lors de sa manifestation mais aussi polymodale car
elle s’exprime au travers de mises en pratique propre a chacun en s’adaptant aux stimuli
provoqués par I’action de I’activité méme. Elle « souléve de maniére trés cruciale le probléme

du rapport des motifs et des buts bien posé et bien illustré par Leontiev » (Leplat, 1982, p. 123).

S Les principes fondateurs chez Leontiev

Nous faisons le choix de développer cette partie car il nous semble nécessaire de définir les
termes liés a la théorie de I’activité avant de développer plus avant notre cadre théorique

d’action que nous allons évoquer par la suite.

5.1 La théorie de ’activité chez Leontiev

Héritier de la philosophie de 1’école de psychologie russe et des principes de Vygotski dont il
est I’éléve, A.N. Leontiev va développer une approche plus matérialiste de « la structure
générale de I’activité humaine » (Chaiguerova, 2010, p. 130). Il va s’attacher a définir une
théorie de 1’activité qui aura comme principes des conditions matérielles agissant directement
sur elle en se détachant ainsi des principes de Vygotski.

Pour lui, on ne peut comprendre le psychisme d’un individu sans prendre en considération les
conditions dans lesquelles il évolue. Il défend « une conception de la conscience de ’homme
fondée sur la vie, sur I’étre réel » Leontiev en 1975/1979 (Cité par Chaiguerova, 2010, p. 132).
Le psychisme n’est pas une relation uniquement entre la pensée et le langage (comme le soutient
Vygotski) mais entre la pensée et la vie. Leontiev réfute le principe idéaliste de définir la pensée
uniquement a partir des processus cognitifs. Aussi pour la comprendre, il faut théoriser I’activité
qui est le seul moyen de créer le contact entre la pensée et ’action.

La théorie de I’activité chez Leontiev repose sur deux concepts :
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- le premier est d’ordre vital : I’étre humain agit, se déplace dans le monde pour répondre a des
besoins vitaux,

- lesecond est d’ordre social : I’activité est dirigée vers ’environnement matériel et social a qui elle
est destinée et dans laquelle elle s’inscrit. Elle ne peut étre comprise que dans la connaissance de
ces différents niveaux.

C’est dans ce cadre, que Leontiev va parler d’une activité tripolaire. Celle-ci rassemble trois

poles indissociables et inter indépendants : le motif, ’action et les opérations.

5.2 Le motif

Celui-ci est le générateur de 1’activité. C’est-ce qui détermine la mise en action et qui lui donne
une raison d’étre. L’acteur doit identifier un motif afin de mettre en place les procédures
nécessaires a son activité.

L’existence d’un motif va engendrer pour I’acteur de 1’activité une mise en situation ou il va
décider d’actions permettant la réalisation de ce méme motif.

Dans notre recherche, le motif est incarné par les prescriptions multiples auxquelles les
enseignants sont assignés. Les programmes et autres attentes institutionnelles générent
I’activité du professeur et sont aussi sa finalité : a savoir faire apprendre des savoirs et savoir-
faire aux éleves.

Cette activité nait d’un objectif conscient et génere une multiplicité d’actions plus ou moins

complexes.

5.3 L’action

L’action, déduite d’un motif, vise un objectif immédiat. Action et motif sont interdépendants
mais si I’acteur ne les met pas en interrelations, une action peut ne pas aboutir directement a la
mise en place du motif.

Leontiev explique qu’une action peut servir plusieurs objectifs. Par exemple, découper du
papier peut servir a faire de 1’origami, a faire des confettis ou encore construire une maquette.
Pour que I’action devienne efficiente, elle doit compiler plusieurs opérations qui meneront a
I’accomplissement de I’activité.

Si le motif est de construire une maquette afin d’éprouver les qualités physiques du matériau
papier : ’acteur doit découper du papier, le plier, I’assembler, équilibrer les masses, éprouver
sa résistance etc...

Cet enchainement d’opérations ameéne les actions a devenir des opérations, c’est-a-dire des

actions que 1’on pourrait qualifier « d’assimilées » par le sujet de telle sorte que ce dernier peut
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se concentrer sur des actions plus complexes. Pour construire une maquette, lorsque 1’action de
découper du papier devient une opération « assimilée » ou « acquise », elle va permettre au
sujet de se concentrer sur 1’équilibre, les pleins et les vides etc...qui sont encore des actions
complexes.

On voit bien ici que pour Leontiev, I’apprentissage résulte de 1’enchainement d’actions,

d’opérations et des relations qui existent entre les différents niveaux d’une activité.

5.4 Les opérations

Les opérations sont les modalités matérielles dans lesquelles se déroulent les actions.
Pour Leontiev, actions et opérations sont intrins€quement liées. Une opération qui accéde au
stade d’action peut si les conditions ne sont pas ou plus réunies revenir au statut d’opération. Si
I’on applique cela a notre exemple de volume en papier : on peut considérer que prendre en
considération les qualités de résistances du matériau est une action pour le sujet mais si on le
confronte a une nouvelle nature de papier (plus fin par exemple), 1’action peut redevenir une
opération car le sujet doit a nouveau se confronter au motif visé a savoir les qualités physiques
du matériau. Ainsi une opération n’a pas un caractére immuable, elle peut étre de I’ordre de la
routine mais confronter a un autre contexte, elle peut « redevenir » une action. Ceci est
caractéristique du fait que Leontiev considére 1’activité en lien direct avec le réel et la vie et
non uniquement la pensée. Aussi, action et opération s’adaptent, elles sont mouvantes comme
le vécu de I’acteur.
Les opérations sont en partie dépendantes des conditions dans lesquelles elles se développent.
Dans le contexte de 1’enseignement, le rapport au milieu, au groupe social, aux matériels entre
autres sont des facteurs qui peuvent influer sur les opérations.
Leontiev met en avant 1’aspect régulateur des trois pdles : motif, action et opérations. Selon la
capacité de I’acteur face a I’activité, il considére qu’il existe trois niveaux de régulation :

- efficacité comme condensé du rapport entre buts visés et résultats obtenus,

- efficience comme condensé du rapport entre buts et moyens,

- sens comme condensé du rapport entre buts et mobile.
Il y a donc chez Leontiev une conception hiérarchique du développement de I’activité. Ce que

nous pouvons constater avec les deux schémas suivants :
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Leontiev’s activity theory

Objecte motive ACTIVITY
Goal ACTION
Conditions — OPERATION

Figure 7 Théorie de [’activité chez Leontiev’

Niveau Orientation Réalisé
Activité Objet — Motif — mobile Communauté
Action But

Individu ou groupe

Opération Conditions - moyens Routines (homme - machine)

Figure 8 Conception hiérarchique de I’activité chez Leontiev®

5.5 Pour notre recherche

Notre recherche se positionne alors de la maniére suivante :

Motif == collectif, institutionnels
prescriptions

1

Activités La progression — transposition
didactique

f I x Temps long —

Actions

71\

Opérations ===Pp  Existence du cours dans le milieu

Figure 9 Position leontivienne de notre recherche

En termes d’apprentissage, on pourrait considérer dans une optique léontievienne que pour faire

progresser les éleves, il est nécessaire de proposer des conditions similaires afin que leurs

7 Schéma proposé par Cartaut & Bertone (2009, p. 4).
8 Tableau proposé par Laurent Veillard (2012, p. 27)
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actions ne redeviennent pas des opérations. Ainsi ils peuvent avancer dans la complexité des
actions qu’ils ont a mettre en ceuvre et atteindre 1’efficacité a savoir des résultats obtenus
correspondant a 1’objectif visé.

Pour Leontiev :« Une seule et méme action peut réaliser diverses activités, peut passer d’une
activité a une autre, manifestant sa relative indépendance. » (Cité par Chaiguerova, 2010, p.
135). Cette définition de 1’action ne vient-elle pas en écho de ce que 1’on attend par compétence
en éducation ?

Cette dernicre est une « action » qui va étre convoquée pour réaliser diverses « opérations » et
ceci dans des contextes différents. Par-la méme 1’¢éléve capable d’engager cette action de
manicre indépendante au contexte fait preuve d’une maitrise de la compétence visée par le
« motif » a savoir les prescriptions.

L’apprentissage des éléves ne peut alors s’envisager que comme une situation « d’inconfort »
face a Dl’activité. En effet Leontiev considére que [’activité humaine résulte de la non-
coincidence entre le but et le motif. Ainsi pour accompagner 1’éléve dans son parcours
d’apprentissage, le professeur part du motif (les prescriptions comme d’attendus prescriptifs)
pour en sélectionner des buts (des objectifs sous forme de prescriptions données aux éléves au
travers de la situation/probléme). L’activité de 1’¢éléve est donc d’atteindre ces derniers grace
aux actions qu’il va mettre en place. L’enseignant se doit alors d’ouvrir a une nouvelle situation
ou « I’inconfort » cognitif et psychologique va obliger I’¢léve a reconsidérer ses actions a 1’aune

d’un contexte différent.

6 Les principes de I’analyse de I’activité

Pour Venturini (Venturini, 2012), la TACD est constituée de trois niveaux de concepts
descripteurs. Nous en avons déja évoqué deux : Le doublet (contrat/milieu) ainsi que le
quadruplet (définir-dévoluer-réguler-institutionnaliser) sachant que pour notre recherche, nous
nous concentrerons sur la phase de dévolution. Il définit également le triplet des geneses :
- mésogenese : le milieu évolue sous I’action conjointe des acteurs (en relation avec les états de jeu)
et répond a « une €laboration d’un systéme commun de significations » (Venturini, 2012, p. 2),
- chronogenése : le savoir est vivant et le jeu didactique est mouvant. Il n’est pas une structure figée,
- topogenese : lors des transactions didactiques, les responsabilités sont réparties entre les acteurs
du jeu (cf. le contrat didactique).
Cette trame pose le canevas de nos observations permettant a notre recherche d’analyser comment les

prescriptions et se trouvent redéfinies dans le jeu didactique.
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6.1 Comment observer ’activité enseignante ?

Comme nous venons de le définir, I’activité enseignante est multiple aussi pour I’analyser dans
sa totalité, il faut prendre acte au départ de sa spécificité. Aussi c’est dans ce contexte que nous

adoptons les principes de 1’analyse de 1’activité.

6.1.1 Qu’est-ce que I’analyse de I’activité ?

L’analyse de I’activité s’inscrit dans un ensemble plus vaste qui est celui de 1’ergonomie du
travail. Sa particularité est qu’elle se donne comme objectif d’intervenir et d’agir sur le milieu
afin d’en améliorer les conditions avec comme point central la participation des acteurs. Celle-
ci peut étre active a savoir engagée ou pas.

Notre recherche s’est inscrite au départ dans une démarche de recherche-action. Les conditions
de notre premier terrain ne nous ont pas permis de recueillir des données attestant d’une
transformation de ’activité chez les observés. Cependant, le travail d’analyse de ’activité qui
a pu étre mené a constitué une base servant de comparaison avec les données issues de notre
second terrain. Si les interlocuteurs de ce terrain ont gardé une posture d’observés, les
conditions et notamment temporelles de notre recherche ont permis de recueillir des données
attestant d’une transformation dans leur activité.

Ainsi pour introduire 1’analyse et I’observation de 1’activité, il nous faut définir ce qui se joue
dans I’activité. Toute activité est constituée d’un ensemble d’actions interdépendantes issues
elles-mémes de motifs. Dans les parties suivantes, nous allons exposer d’une part en quoi notre
recherche prend en considération les enjeux de la théorie de ’action et d’autre part ce qui est

entendu sous le terme de motif.

6.1.2 Les principes de la théorie de I’action

Nous reprenons ici les six principes tels qu’explicités par Venturini (Venturini, 2012, p. 3):

6.1.2.1 La conscience
« La conscience (dans le sens connaissance) émerge des interactions
signifiantes entre l’individu et son environnement. »

Il s’agirait ici de voir si des interactions peuvent étre constitutives de la mise en pratique des

¢leéves en AP par exemple. Nous pouvons ici mettre en regard 1’approche ergo-didactique
comme ¢lément déclencheur de la pratique artistique (Espinassy & Terrien, 2018). Notre
recherche ayant comme objet d’étude I’activité enseignante, la mise en activité des éléves ne
sera pas analysée mais plutdt les moyens mis en ceuvre pour que les apprenants soient en

situation d’apprentissage.
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6.1.2.2 L’environnement
« L’environnement est consideré tant dans sa dimension objective
traditionnelle (au sens des sciences de la nature) que dans ses
dimensions sociales et culturelles. »

Notre recherche s’inscrit dans 1’observation de deux terrains distincts géographiquement,

organisationnels mais ayant comme point commun d’étre compris dans un réseau REP et REP+.
Nous sollicitons a cet égard les dimensions culturelles, institutionnelles et contextuelles comme
définies par I’approche anthropologique du didactique (Briére-Guenoun, 2017). Est-ce que
I’environnement agit sur la mise en ceuvre des prescriptions ? si oui comment ? et a quels

niveaux : individuel, collectif, territoire ?

6.1.2.3 La différenciation
« Ce principe renvoie a la différenciation faite par Leontiev entre :
. les activités orientées par un mobile, ce dernier satisfaisant
un besoin (le besoin « motive » [’activité),
. les actions, subordonnées aux activités, orientées par des
buts conscients,
. les opérations, permettant de réaliser les actions,
déterminées par les conditions de [’activité au moment ou elles sont
mises en ceuvre. 1l s’agit souvent de comportements routinisés et dont
les buts ne relevent pas du méme niveau de conscience que les
actions ».

Comme nous I’avons démontré dans la figure 4, notre recherche s’inscrit au niveau des

interrelations entre les motifs et les actions.

6.1.2.4 Internalisation — externalisation
Ce principe introduit par Vygotski décrit le mécanisme a 1’origine des processus mentaux. Ces

derniers sont considérés comme dérivant de 1’internalisation d’actions externes conduites en
coopération avec d’autres individus,

« Les processus mentaux se manifestent eux-mémes dans des actions
externes qui peuvent étre verifiées et corrigées Ssi nécessaires »
(Venturini, 2012, p. 129).
Notre réflexion se porte sur 1I’observation d’échanges inter degré et intra cycle. Ce terrain

d’analyse spécifique nous permet de nous confronter a 1’existence ou pas des mécanismes
mentaux. Si nous ne pouvons pas les analyser en tant quels (cela serait une approche de
psychologie cognitive), nous pouvons essayer d’observer des traces de ce phénoméne
d’appropriation : il y a-t-il une internalisation-externalisation dans les actions entre PE ? et

entre PE et PCL ?

6.1.2.5 La médiation
« La médiation par les outils (externes comme outils matériels, ou
internes comme les concepts) tient une place centrale dans les théories
de l’activité, notamment en raison de [ 'importance donnée aux facteurs
sociaux et aux interactions entre acteurs et environnements. »
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L’ancrage de notre recherche dans des terrains REP et REP+ oblige les acteurs a une prise en
compte obligatoire des facteurs sociaux. Par ailleurs, les interactions avec I’environnement
s’accompagnent des structures organisationnelles et des moyens spécifiques a ces terrains
(heures de concertation, temps de co-construction, groupe de travail thématique et/disciplinaire
etc.). De ce fait, la médiation par des outils externes sur le développement de ’activité est forte.
Les conditions matérielles mais aussi les incitations institutionnelles (rémunérations
spécifiques, aménagement du travail...) sont des facteurs qui vont avoir leur part dans la mise

en activité des acteurs.

6.1.2.6 Les interactions
« Les interactions entre les étres humains et leur environnement sont
analysés en termes de développement. »
Pour notre recherche, il s’agira d’observer si la médiation spécifique au terrain permet un

développement des interactions et si oui comment ? L’ensemble des interactions citées,
associées au contexte du milieu donne-t-il ou favorise-t-il le développement des actions et des
activités des acteurs ?

Nous observerons comment dans un contexte de formation interne au réseau (médiation), des
acteurs suivant une formation (conscience) développent leurs activités (internalisation-

externalisation) en lien avec leurs terrains (environnement).

6.2 Comment définir le milieu de ’action ?

Comme I’exposent Yvon & Saussez (2010), nous nous référons a 1’action située telle que
définie par L. Suchman. Elle met en avant la dichotomie entre le plan et I’action.

Toute action ne découle pas d’un plan pré établi et exécuté a la lettre. Cette derniere lors de sa
mise en ceuvre répond a des exigences de « réel » dictées par le milieu et/ou les prescriptions.
Aussi :

« L’apport principal de Suchman rejoint par conséquent celui de
[’ergonomie de langue francaise :@ le travail dans sa dimension
concrete, réelle et singuliere ne se réduit pas a ’application d’une
sequence définie abstraitement. L action ne suit pas des regles ou des
procédures, mais consiste a atteindre un but en fonction des
circonstances » (Yvon & Saussez, 2010, p. 88).

Pour notre recherche, cela se traduit par le fait qu'un enseignant ayant préparé sa fiche

prévisionnelle de cours, « pense avoir pensé » a tout en amont du cours et se retrouve malgré
tout obligé de revoir ses demandes ou ses attentes en fonction du milieu. Son action située dans
le cadre de la classe et face au groupe social ne peut se dérouler selon le plan prévu. Cet
ajustement (lui-méme assujetti a d’autres normes ou régles dépendantes du contexte) quand il

a lieu fait montre d’une prise en compte du milieu.
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Cela sous-entend que des agents viennent interagir avec 1’activité et I’action du professeur. Il
s’agit des ¢€leves, du lieu écologique de I’activité (la salle, son agencement, son équipement, sa

taille etc.), de la conception des prescriptions, du ce que je dois faire et du comment je le fais.

6.2.1 Une ouverture a I’action située
C’est ce que la cognition distribuée (Hutchins) nomme les artefacts. « Cette théorie de la
cognition englobe les objets du monde comme supports aux opérations cognitives. La relation
a autrui et au social n’est présente qu’indirectement par le truchement des artefacts, soit d’objets
sociaux et culturels » (Yvon & Saussez, 2010, p. 91).
Nous sommes particuliérement sensibles a cette approche car elle convoque les dimensions
culturelle, sociale et anthropologique de ’activité. Ces mémes dimensions qui seront nos points
d’ancrage pour notre approche en didactique comparée (Voir 6.1).
Pour Vygotski (Vygotski et al., 2017) « Agir c’est de fagon largement non sue mais nécessaire,
trouver une solution a ces conflits : c’est une action, activité réalisée, celle qui a surgi parmi
bien d’autres possibles qui auraient pu se faire mais que, pour de nombreuses raisons, on ne
peut réaliser a ce moment » (cité par Roger et al., 2007, p. 134). Quels sont les conflits auxquels
sont confrontés les enseignants et qui vont avoir une action sur son activité afin de la
construire ?
Comme défini par Roger et al (2007), celui qui agit adresse son activité a I’intérieur de divers
poles :

- Tactivité des autres sur le méme objet, autres immédiatement présents, les éléves dont ’activité
intervient constamment sous une forme ou une autre : concepteurs de programmes et de manuels,
prescripteurs administratifs ou sociaux, collegues, hiérarchie pédagogique, parents etc. ,

- les connaissances des enseignants, les modalités, les mises en forme, les pratiques destinées a les
faire approprier aux éleves,

- le propre rapport aux savoirs scolaires, scientifiques, pédagogiques de celui qui adresse I’activité
mais aussi son rapport a I’école, a la société etc.

Nous considérons que ces trois pdles sont les conflits évoqués par Vygotski.

6.3 La didactique comparée comme point d’entrée

Pour ce qui est de notre recherche, il s’agit de comprendre comment 1’activité enseignante est
partagée entre les professionnels du premier et du second degré ? Quelles passerelles peuvent

étre empruntées pour un espace de dialogue permettant une co-construction ?
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Pour que cette rencontre soit possible, il est nécessaire que les acteurs partagent des conflits au
sens de Vygotski.

Nous faisons le choix de nous appuyer sur a la conception de la didactique comparée telle que
portée par Schubauer-Leoni & Leutenegger (2002). Cette derniére ne se définit pas comme une
didactique générale a 1I’opposé de ce que seraient les didactiques disciplinaires mais plutot
comme le moyen de sortir de « I’enfermement disciplinaire » (Idem 2002, p. 232) car
didactique comparée et didactiques disciplinaires ont un rapport de « type organique » (Idem
2002, p. 232).

Dans notre contexte de recherche, nous convoquons les concepts sociologiques (Grossetti,
2011; Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005) utilisés en didactique comparée. Il s’agit de
considérer notre champ d’observation selon le principe suivant: « En tant qu’unité
d’observation, le systeme didactique est a considérer comme une entité insécable : méme si ’on
« entre » par un pole ou par un autre dans le systeme pour 1’étudier, chacun des observables est
nécessairement a replacer dans le contexte de cette relation ternaire’ et a rapporter aux deux
autres sous-systémes » (Idem 2002, p. 233). Ainsi ces poles (Briere-Guenoun, 2017) sont dans
notre recherche les niveaux macro, méso, micro en jeu dans la construction didactique des
enseignants et qui trouvent une manifestation dans leur activité.

Nous proposons la concordance suivante :

Poles Niveau
Lactivité des autres sur le méme objet, autres Macro
immédiatement présents, les éléves, mais aitres Le rapport aux prescriptions et aux prescripteurs
aussi dont I’activité intervient constamment sous
une forme ou une autre : concepteurs de
programmes et de manuels, prescripteurs
administratifs ou sociaux, collegues, hiérarchie

pédagogique, parents etc. ..

Les connaissances, les modalités, les mises en Méso

forme, les pratiques destinées a les faire Les vécu des savoirs et connaissances dans le
approprier aux éleves. groupe social classe

Le propre rapport aux savoirs scolaires, Micro

scientifiques, pédagogiques de celui qui adresse | L’affect de I’enseignant par rapport aux savoirs,
Pactivité mai aussi son rapport a I’école, a la connaissances, groupe social. ..On pourrait aussi
SOCi€té efc... parler de son lien écologique avec le milieu

° Les autrices font référence ici au triangle didactique
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Nous sommes conscients qu’a I’intérieur méme de cette répartition en niveau d’analyse, chacun
d’entre eux se subdivise. Nous n’¢ludons pas cette réalit¢ mais nous ne la prenons pas en
considération pour définir les niveaux d’entrée pour observer I’activité enseignante.

Cette prise en compte des facteurs interagissant et transformant I’activité enseignante entre dans
la définition des gestes didactiques de métier par Briere-Guenoun qui les définit ainsi « (ils)
traduisent le(s) rapport(s) aux savoirs de 1’enseignant, ses valeurs éducatives, I’incorporation
des programmes de la discipline et des normes scolaires, mais également les fagons dont il vit,
habite et se transforme dans le métier (...) Ils sont empreints d’éléments d’ordre personnel ou
subjectif ( les croyances, les valeurs, les savoirs et les expériences passées) eux-mémes
déterminés par des éléments d’ordre institutionnel et culturel, tels les prescriptions » (Bricre-
Guenoun & Mayeko, 2018, p. 11).

Ces subdivisions seront présentes lors des analyses des manifestations sur notre terrain d’étude.

6.4 Définition des trois niveaux d’analyse

Afin de donner une définition de ces trois niveaux, nous nous inscrivons dans une approche
comparatiste et anthropologique du didactique.

Par didactique, nous nous appuyons sur la définition donnée par Chevallard a savoir : « L’objet
propre de la didactique, c’est le didactique. Le didactique est cette dimension du réel social qui
est coextensive a la présence d’une intention, portée par une personne ou, plus généralement,
par une institution, de faire quelque chose pour que quelqu’un, personne ou institution,
« apprenne » quelque chose » (2010, p. 138).

Le didactique est en action a partir du moment ou une situation donnée est créée pour apprendre
quelque chose a un sujet. Il organise une rencontre avec des eeuvres, au sens de Chevallard a
savoir des productions humaines dignes de transmission (Voir 15.4), selon plusieurs modalités.
Par anthropologique, nous entendons le fait de « penser les phénoménes didactiques dans leurs
dimensions a la fois culturelles, institutionnelles, contextuelles, cognitives et identitaires »
(Briere-Guenoun, 2017, p. 30).

Les arguments plaidant en faveur de cette approche (Briére-Guenoun, 2017, p. 29):

- la place accordée a I’influence du contexte institutionnel, relayée notamment par les

concepts d’études et de rapport au savoir que nous désignerons comme le niveau macro,
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- la centration sur les processus de co-construction des savoirs au cours de pratiques
ordinaires selon une analyse ascendante de la transposition didactique!’, que nous désignerons
comme le niveau méso,

- I’identification des aspects génériques et spécifiques de ’action conjointe, que nous

désignerons comme le niveau micro.

6.5 Explicitation des trois niveaux de I’activité enseignante

macro Dimensions: .Ce qui regroupe les attentes
institutionnelles aux travers des prescriptions, des
@ Culturelle instances administratives etc...
PR . Ce qui est en action et qui prend en
meso < ¥ Institutionnelle > compte le rapport au groupe social
. Ce qui est en lien avec le savoirs des
O Contextuelle enseignants et leurs rapports aux savoirs.
micro WY Cognitive

Figure 10 Les poles de I activité enseignante
Posons dés le départ qu’en aucun cas ces trois niveaux s’opposent, ils coexistent permettant
ainsi la création d’un milieu pluriel donnant les bases de I’expression de I’activité pour un sujet :
« Un sujet ne dépend pas d’un milieu mais il se construit a I’intersection de plusieurs milieux »
(Espinassy, 2006, p. 58). Ici il s’agit de différencier le milieu comme contexte, au sens
sociologique, du milieu comme lieu de développement de I’activité.

Dans un premier temps, nous allons définir ce qui est entendu a I’intérieur de ces derniers.
6.5.1 Le niveau macro

Le niveau est macro est composé de deux strates :

6.5.1.1 Premiére strate
La premicre est constituée des attentes institutionnelles a travers des prescriptions et des

demandes institutionnelles.

Dans le cadre de notre recherche, les prescriptions sont partagées puisqu’il s’agit des
programmes d’AP au cycle 3 (Arrété du 9-11-2015, 2015), des textes régissant la mise en place
du PEAC (Arrété du 1 juillet 2015, 2015) ainsi que le pilotage de I’éducation prioritaire au

niveau national ( Circulaire n°2017-090, 2017) Le Référentiel pour I’éducation prioritaire paru

10y s’agit par cette approche d’effectuer une double analyse a priori des dispositifs tels que pensés par les acteurs
et a posteriori tels que réalisés dans le développement de 1’activité. Pour notre recherche, nous sommes sensibles
a ce mode d’analyse qui « permet d’éclairer les phénomeénes de transmission-appropriation des savoirs en croisant
les points de vue intrinséque (lié¢ aux interprétations de I’acteur) et extrinséque (lié aux interprétations du chercheur
didacticien) sans survaloriser I’un au détriment de I’autre » (Bri¢re-Guenoun, 2017, p. 34).
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en janvier 2014 formalise ces objectifs avec entre autres a 1’intérieur de la priorité quatre :
Favoriser le travail collectif de I’équipe éducative :

« Les objectifs pédagogiques du travail en équipe sont bien déterminés
 mise au point de programmations pédagogiques et éducatives,
préparation et analyse commune de séquences et d’évaluations, mise
au point de dispositifs pédagogiques adaptés aux besoins, mise au point
de projets de co-intervention et de projets pluridisciplinaires ou inter-
niveaux... » (Circulaire n° 2014-077, 2014, p. 12).
A travers le terme d’inter-niveaux, il est notamment demandé aux acteurs de terrain de travailler

en collaboration intra et inter degré en mettant en place des projets pédagogiques en s’appuyant

sur I’existence du cycle 3 partagé entre les degrés d’enseignement.

6.5.1.2 Deuxiéme strate
La seconde se subdivise selon le niveau du milieu d’ou I’on se place conformément a la

circulaire n° 2017-090 du 3-5-2017 sur le pilotage de 1’éducation prioritaire.

6.5.1.2.1 Le niveau académique
« 1l (le pilotage académique) contribue a la bonne orientation des
projets de réseaux sur les objectifs du référentiel, et a la prise en compte
globale du réseau écoles/college afin d'éviter un empilement de projets
et d'instances » ( Circulaire n°2017-090, 2017, p. 1).
Cette sous-partie du niveau macro se déterminer pour les acteurs du terrain des politiques

d’action avec en contrepartie une attente de résultat « Les résultats du réseau a différents
niveaux font I’objet d’un suivi trés attentif par les enseignants, les pilotes du réseau et
I’académie pour faciliter la réorientation de ’action pédagogique et de ’accompagnement en

fonction des besoins repérés » (Circulaire n® 2014-077, 2014, p. 16).

6.5.1.2.2 Le niveau du réseau
La politique d’un réseau va engendrer des demandes au travers de textes. Dans le Référentiel

pour 1’éducation prioritaire nous notons qu’il est attendu que :

« Le travail en équipe concourt a la confiance partagée dans la réussite
de tous les éleves. Il contribue a la construction, a la mise en ceuvre et
a [D’évaluation collégiale du projet de réseau, au développement
professionnel de chacun et il facilite la résolution des difficultés
rencontrées » (Idem, p.12).

Les équipes intra et inter degré sont amenées a co-construire des actions au niveau du réseau

afin de répondre au plus pres aux problémes du réseau. Cette demande du niveau macro a un
lien direct avec des résonnances sur le niveau méso.

« Ces temps de travail en équipe s appuient sur des instances existantes
(conseil de cycle, conseil école-collége...) auxquelles ils allouent
davantage de sens et de forme. Ils peuvent également prendre des
formes nouvelles et donner lieu a une programmation réguliére »
(Idem, p.12).

Nous notons que les manifestations envisagées sont attendues au niveau micro.
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Ce niveau macro s’enrichit d’une dimension intra personnelle a savoir le rapport de chaque
individu a ces prescriptions. Il s’agit d’une dimension dont on ne peut se défaire. Encore faut-
il pouvoir la définir ? Voir en avoir conscience pour les acteurs de 1’activité.

Nous considérons cette dimension intra personnelle comme le terreau sur lequel les différentes
prescriptions prendront racine ou pas. Elle fournit des backgrounds a toutes manifestations de
I’activité. Elle est I’affect, ce vecteur que 1I’on ne peut ignorer dans 1’action de I’activité.

Nous formalisons la coexistence de ces composants au travers du schéma suivant :

pensée émotion

Production
—» Pédagogique
cours

Sujet ¥ /
Prof

activité langage
Zone Proximale

de développement
conscience

Pensée= prescriptions, connaissances

Langags

Emotion= affect, expérience
Figure 11 Contexte du développement de [ activité enseignante

6.5.2 Le niveau méso
Il s’agit ici de définir ce qui est de 1’ordre du social.
Toute activité se déploie dans un milieu a I’intérieur duquel des relations sociales vont interagir.
Comme le définit F. Carraud, I’enseignant, comme tout travailleur, va adapter ses prescriptions
en fonction du milieu dans lequel il évolue. « Il doit en permanence « renormaliser » ses taches,
c’est-a-dire les interpréter et faire des choix, soit réaliser des compromis a partir d’une pluralité
de normes. En fonction des contextes d’enseignement, (...) C’est pourquoi le « genre
professionnel » li¢ a la « forme scolaire » est a la fois une ressource et une contrainte pour
’activité enseignante puisqu’il constitue a la fois le cadre mais aussi les limites de leur action »
(Carraud, 2012, p. 76-77).
Pour notre recherche, il s’agit de définir les éléments qui exercent une influence sur la mise en
ceuvre ou pas des prescriptions.

Nous convoquons ici le cadre suivant explicité par Y. Clot :
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activité — action — opérations
mobiles — but — moyens

—_ —_
sens — efficience

=

Figure 12 Structure de I'activité de Leontiev revue par Clot (1195)

11 s’agit pour nous d’observer comment dans 1’activité des professeurs des choix conscients ou
non en lien avec I’appropriation des prescriptions sont faits afin d’aboutir a ce que 1’acteur
considére comme une situation didactique efficace ? Peut-on observer des gestes de métier en
lien ? Comment les acteurs donnent du sens a leur activit¢é dans un équilibre

activité/sens/efficacité qu’ils jugent acceptables ?

6.5.3 Le niveau micro
Ce dernier est le lieu de la manifestation des choix didactiques en lien avec les prescriptions.
Comme les précédents, ce niveau est sujet a des influences diverses d’ordre institutionnel,
social, personnel. F. Carraud évoque I’importance chez I’enseignant « de ses savoirs, de ses
valeurs et ses propres caractéristiques (discipline, ancienneté, age etc.). Les enseignants sont
conduits, dans le détail de leurs actions quotidiennes, a toujours reconfigurer les normes
inscrites dans ces différents niveaux de prescriptions ou de normes, a « renormaliser » leur

activité. » (2012, p. 76-77).

6.5.4 Récolte et circulation des données entre les niveaux
Comme nous venons de le voir, ces différents niveaux et strates sont imbriqués. Les attentes
sont multiples et des données sont récoltées a plusieurs étapes afin de vérifier les effets et la
mise en ceuvre des prescriptions. Les acteurs au niveau méso (Inspecteur de I’Education
Nationale, Chef d’établissement) jouent un réle de pivot dans la récolte de ces données. Nous
sommes dans un recensement afin de vérifier les effets (et parfois justifier) des attentes
prescriptives. Cette remontée des données passe par des instances diverses a ’intérieur du
réseau et plus spécifiquement le conseil école/collége mais aussi des évaluations aussi bien du
niveau des ¢léves (en Francais et en Mathématiques, réussite au Dipldme Nationale du Brevet,
redoublement) que des projets (culturels, sportifs, citoyens) proposés par les équipes
éducatives. Ces données une fois récoltées par les CE et IEN sont transmises via la plateforme

ADAGE au niveau académique permettant ainsi un retour au niveau macro des attentes
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prescriptives. Nous pouvons formaliser cela par un mouvement descendant et ascendant, entre

le niveau macro et micro, 1’un et I’autre se justifiant :

Prescriptions

Niveaumacro «ff= === === === Données Q= == w= == plateforme ADAGE

| Académique - ) |
Niveau méso 3 Conseil école/college

I Réseau CE/IEN  ponnées

_— L] — —_— —_— —_—— L _— —_— *

I Collége CE Conseil de cycle ‘
Niveaugmicro ) . ) I

Im Ecole IEN Evaluations nationales

v S S S I I S S e . » Données

Figure 13 Mouvement descendant et ascendant des attentes prescriptives entre le niveau macro et micro

7 Les principes fondateurs chez Vygotski

Nous souhaitons dans cette section aborder certaines notions que nous retenons de 1’apport de
Vygotski. Ces notions sont les suivantes : le role du langage, les concepts scientifiques et
primaires.

Pour les présenter, nous allons faire un détour par la biographie de Lev S. Vygotski, qui
permettra de comprendre ce que nous appellerons dans notre recherche les concepts primaires
partagés mais aussi comment le langage joue un role dans la mise en ceuvre de la didactique
des AP.

Lev Vygotski (1896-1934) est professeur a I’institut de psychologie de I'université¢ de Moscou
ou il va étudier le développement des fonctions mentales supérieures.

Ses recherches se font dans le contexte historique et politique de la création de I’'URSS. 11 faut
participer a 1’¢laboration de cette Nation et la psychologie doit s’employer a étudier et
comprendre ’Homme afin de mener au chemin de la libération porté par 1’idéal communiste.
Cependant, certains de ses textes ne correspondant pas aux attentes officielles, il devra quitter

son poste et s’exiler en Ukraine.

7.1 La psychologie du développement chez Vygotski

La conception du développement doit partir d’une distinction entre le développement naturel et

le développement culturel. Il faut faire la part entre les fonctions psychiques qui apparaissent
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de facon innée a l’intérieur d’un contexte social (collectif) et celles qui se manifestent de
maniere intégrée.

Pour Vygotski, « Chaque fonction psychique supérieure apparait deux
fois au cours du développement de l'enfant : d'abord comme activité
collective, sociale et donc comme fonction inter psychique, puis la
deuxieme fois comme activité individuelle, comme propriété intérieure
de la pensée de l'enfant, comme fonction intrapsychique. » (Yvon &
Zinchenko, 2012, p. 44).
Il ne s’agit pas de les observer de facon indépendante, au contraire, celles-ci forment un systéme

et c’est dans leurs interrelations que I’on peut les étudier.

7.1.1 Les fonctions psychiques naturelles
Ces fonctions sont étroitement liées au développement naturel du comportement ainsi qu’au
processus de croissance organique. L’enfant en grandissant développe des fonctions qui lui
servent a comprendre et entrer en contact avec le monde extérieur. Il va répéter des actions ou
comportements car il a intégré que cette fonction primaire engendrait une réaction (positive ou
négative).

C’est ce que Vygotski nomme le mnéme a savoir la mémoire naturelle.

7.1.2 Les fonctions psychiques supérieures
Celles-ci ne peuvent étre imposées de 1’extérieur a I’enfant. Une fonction psychique supérieure
prend naissance sur le terreau du mnéme en se nourrissant des influences du milieu environnant.
Le milieu est donc décisif dans I’évolution des fonctions psychiques de I’enfant. Il donne des
outils culturels qui vont permettre a I’enfant d’assimiler ces fonctions afin de les utiliser dans
des contextes divers (Voir Figure 14).

On parle alors de mnémotechnique ou mémoire artificielle.

7.1.3 Le role du langage

C’est dans les interrelations entre ces deux fonctions que le développement trouve son terrain
d’évolution. Pour Vygotski, I’élément fondamental qui va permettre le passage entre ces deux
poles est le signe.

Ce dernier, tout comme le mot, est le moyen principal dans le processus de médiation. Vygotski
parle de langage intérieur ou mémoire verbale comme le chainon commun qui relie la mémoire
mnémotechnique et la mémoire logique.

Le langage est le moyen privilégié¢ pour permettre 1’assimilation d’une fonction externe a une

fonction interne.
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7.1.3.1 Langage et mot en Arts Plastiques
Nous utilisons le terme « mot » par fidélité a la traduction initiale de Vygotski, tout en étant

bien consciente des critiques qui peuvent étre faites a cet usage par les sciences du langage. 1l
faudrait utiliser ici un terme générique renvoyant au concept original, soit I’unité minimale
pertinente du discours, I’énoncé.

Chez Vygotski, « mot » devrait plutdt étre traduit par « énoncé minimal », dans notre cadre
théorique, cela pourrait étre mis en regard de la « proposition minimale » comme nous ’avons
évoqué lors de la section sur la didactique des AP.

On considérera dans le texte qui suit que nous employons le terme « mot » dans le sens
vygostkien d’énoncé élémentaire. A ce sujet, nous pouvons évoquer ici les travaux de L.
Espinassy (2008) sur le role du langage dans I’apprentissage et notamment en AP, et en
particulier le role que peut jouer le niveau lexical.

Le mot revét une importance primordiale dans le passage des consignes et plus spécifiquement
dans la formulation de [Dincitation. Il accompagne 1’¢éleve sur le chemin de
I’institutionnalisation.

Le langage permet une concrétisation des expériences et une prise de conscience du faire. 1l
participe a I’enracinement et est une passerelle vers ce que Vygotski nomme les concepts

primaires.

7.1.4 Dans notre recherche
Dans notre étude, nous étudions les processus d’appropriation des savoirs en les tragant sous
leurs manifestations discursives : ce qui est écrit, ce qui est dit. Nous étudions la maniere dont
les discours sont reproduits-appropriés-transformés au cours du processus dont nous avons dit
qu’il relevait de la transposition didactique

Nous pouvons distinguer plusieurs étapes de reformulation :

celui engendré par les prescriptions,

celui produit par les enseignants en s’appropriant ces mémes prescriptions,

celui destiné aux éléves,

celui assimilé par les €léves pendant et apres les apprentissages.
Ce dernier point ne sera pas abordé, notre travail s’intéressant au travail enseignant en lien avec
les prescriptions, nous prenons le parti de ne pas développer les liens

langage/pensée/apprentissage.
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7.1.5 Lerole de la pensée
Si le langage (le mot) est I’outil pour communiquer avec 1’extérieur et permettre a 1’adulte de
favoriser chez ’enfant le passage externe/interne, la pensée est la concrétisation chez I’enfant
d’une assimilation.
Vygotski parle de langage interne ou d’enracinement intégral, ce stade se caractérise par le fait
que les stimuli externes sont remplacés par des stimuli internes créant ainsi la carte
mnémotechnique propre a chacun.
Vygotski parle de concept primaire pour évoquer les fondements scientifiques nécessaires a la
compréhension de concepts et/ou savoirs. Ainsi par un phénomene géologique semblable a la
stratification, 1’enfant en « accédant » a la pensée se constitue son ensemble de concepts
primaires.
Comme I’explicite Vygotski :

« Tout comportement culturel de l'enfant se développe sur la base de
formes primitives, mais cette croissance implique souvent le conflit :
l'ancienne forme est repoussée et parfois completement détruite, et
parfois, il y a un empilement « géologique » de différentes époques
geénétiques qui font ressembler le comportement de l'homme cultivé a la
crotite terrestre ». (Yvon & Zinchenko, 2012, p. 108).

7.1.6 Dans notre recherche
La pensée serait la traduction des prescriptions par les enseignants. Cet enracinement propre a
chaque individu devrait étre partagé a minima avec son entourage afin de parler le méme
langage.
Nous proposons de rapprocher I’expression de cette pensée dans le cadre d’une situation
d’enseignement a la transposition didactique telle que définit Y. Chevallard (1981) en regard
des interactions liées a I’activité « S’il n’y a pas d’activité sans pré organisation, il n’y a pas

non plus d’échanges sans signification d’abord partagée » (Clot & Béguin, 2004, p. 46).

8 Les mécanismes de conscience chez Vygotski

Dans cette section, nous allons développer les différents phénomeénes psychiques en ceuvre dans
I’appropriation des prescriptions et de leurs manifestations dans ’activité. Pour cela, nous
faisons un lien entre ces phénomenes évoqués par Vygotski dans la réception d’un texte

littéraire et ceux opérés par un enseignant face aux prescriptions.
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Une part des travaux de Vygotski concernant La Psychologie de [’art (présentée en 1925,
publiée en russe en 1965) s’intéresse a la littérature!!. Une des questions essentielles était « par
quels processus le discours littéraire opere-t-il une transformation, une médiatisation des
sentiments, des émotions, et plus largement de la vie psychique de son récepteur ? » (Bronckart,
1999, p. 26).

Pour Vygotski, tout texte littéraire est élaboré par son auteur « en vue de I’interprétation ». S’il
admet que cette dernicre varie selon le récepteur, pour lui le texte contient des caractéristiques
structurelles qui orientent les réactions, appropriations du lecteur. Aussi il est nécessaire d’aller
au-dela de la sémantique du texte pour parvenir a la valeur pragmatique de 1’organisation de
celui-ci. Dans notre recherche, il s’agit de comprendre comment I’acteur non-spécialiste accede
a I’au-dela de /’énoncé minimal du prescriptif.

Il s’agit ici de comprendre quels sont les mécanismes mis en ceuvre par un individu récepteur
lors de sa conscientisation d’une production humaine ? Vygotski admet que les procédures
activées sont largement inconscientes. Nous sommes donc face a un rapport conscient-
inconscient qui « constitue un des aspects fondamentaux du comportement humain »
(Bronckart, 1999, p. 29). Nous pensons que cette procédure inconsciente est forte dans le
phénoméne d’appropriation des prescriptions de la part des acteurs et des manifestations dans

leurs activités.

8.1 Conscience et psychisme

Dans La Conscience comme probleme pour la psychologie du comportement (1925/1994),
Vygotski rassemble conscience et psychisme s’opposant aux positions contemporaines
considérant le physique et le psychisme comme une dualité. Pour lui, les deux notions ont une
réalité objective et ne peuvent étre séparées. Ainsi la manifestation d’une conscientisation ne
peut se départir d’un prise en compte du « caractere historico-social d’une partie au moins des
connaissances ou de 1’expérience humaine » (Bronckart, 1999, p. 29).

La conscientisation est le fruit d’'une multitude de réactions psychiques qui interagissent en
cascade. Les interactions qui en découlent peuvent étre sujettes a des stimulations que Vygotski
qualifie « d’insignifiantes » et ce sont parfois ces dernieres qui déterminent la réaction
comportementale. Ainsi la conscientisation doit se baser sur une régulation des réactions

comportementales en établissant en instaurant des dominantes a I’intérieur de celles-ci. Pour

! Et notamment a la tragédie de Hamlet
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Vygotski, le mécanisme de la conscience tient au fait que 1’individu au travers de ses actes est
un générateur pour produire de nouveaux actes.

Ainsi dans un jeu dialogique entre conscient et inconscient, I’individu produit des actes qui
deviennent a leur tour des manifestations concrétes lui permettant d’engendrer de nouvelles
actions. Cette opération se répétant sans cesse, la conscientisation par un individu d’une
production résulte de sa capacité a assimiler les contenus explicites et sous-entendus de celle-
ci.

8.2 De la conscientisation a I’appropriation

Bronckart (1999) écrit :

« Dans cette optique, le sentiment conscient est un réflexe de réflexe,
ou un réflexe secondaire, qui consiste en une « réaction rapide
d’évaluation de tout |’organisme a son propre comportement », et ce
réflexe secondaire, une fois en place, constitue lui-méme un excitant
susceptible de déclencher de nouvelles réactions internes, c’est-a-dire
susceptible de contréler et d’organiser, en retour, [’ensemble des
réactions primaires dans le domaine comportemental donné ».
Dans le cadre de notre recherche, nous considérons que le phénoméne d’appropriation des

prescriptions par les acteurs est constitu¢ de ce jeu de conscience-inconscient du texte
prescriptif. Ainsi une fois le « réflexe secondaire » comportemental installé, I’individu va
déclencher des transformations internes au sens d’Espinassy (2006) lui permettant d’ajuster son
activité. La question est de savoir si dans le cadre d’une prescription partagée comme le sont
les programmes d’enseignement la conscientisation construite sur des réflexes secondaires
propres a chaque individu permet une entente entre les acteurs et si ces derniers peuvent
développer le méme degré de transformations internes.

Nous nous appuyons pour cela sur le prolongement de la réflexion vygotskienne. Toute
manifestation verbale (conscientisation) devient 1’objet d’une autre stimulation verbale dans
une logique qu’il qualifie de circulaire. Pour qu’il y ait appropriation et intériorisation par les
individus des stimulations, cela nécessite un passage par le collectif. Autrement dit 1’individu
conscientise a partir de réactions psychiques qui lui sont propres mais c’est en se confrontant
et en ayant un retour du collectif sur ses propres objets de conscientisation que ces derniers se
transforment en appropriation reproduisant ainsi le systéme circulaire déja cité (Voir figure b).
Nous proposons dans cette logique circulaire de figurer (Voir figure ¢) le parcours psychique
d’une appropriation a sa manifestation dans le développement de I’activité, 1’ensemble
illustrant ce que Vygotski appelle le passage aux fonctions psychiques supérieures (Voir Figure
12).
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Figure 14 Passage aux fonctions psychiques supérieures selon Vygotski

8.3 Les mécanismes d’appropriation

Le mot est vivant en ce sens qu’il participe au processus de la naissance de la pensée. Un
individu conscientise sa pensée grice au mot qui va prendre une signification au gré de ses
expériences de vie: « la signification réelle du mot nait au point de contact entre sa

signification formelle et le sens qu’il tire d’une situation » (Clot, 1999, p. 166).

8.3.1 Internalisation — Externalisation
Ces deux mouvements de pensée ne sont pas pour Vygotski opposés, ils participent de facon
concomitante a 1’appropriation d’une signification. Ils sont les mécanismes de création de la
pensée.
L’assimilation n’est pas uniquement le fruit d’une internalisation par un individu d’objets
sociaux mais aussi I’expression d’une externalisation de la pensée propre a ce méme individu.

« Ce que le sujet apprend n’est vraiment approprié par lui que lorsque
["objet d’apprentissage est subverti pour devenir moyen au service de
son activité vitale : les instruments sociaux sont appropriés par lui
lorsqu’ils sont appropriés pour lui » (Clot, 1999, p. 167).
Dans notre questionnement, il s’agit d’analyser ce double processus chez les enseignants. De

quelle(s) maniere(s) les prescriptions peuvent-elles devenir une appropriation pour son activité
(son travail réel) ? Mais aussi comment internalisation et externalisation se traduisent dans le
développement de ’activité du professeur ? C’est-a-dire : quels sont les gestes professionnels

qui se développent dans son action ?
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8.3.2 Internalisation — Externalisation — Dialogisme

Si pour Vygotski, la pensée se développe par I’expression « interne/externe » du mot, cela
induit que le mot se dote de significations « évolutives ». Ces dernieres sont I’expression d’une
compréhension du mot au-deld de sa signification. La pensée est le résultat entre autres d’une
confrontation avec la pensée d’autrui, elle s’enrichit de I’autre et n’existe que par cette double
appartenance. « Pour agir dans le monde, nous vivons dans 1’univers des mots d’autrui et toute
notre vie consiste (...) a se livrer a un dur combat dialogique aux frontiéres fluctuantes entre
les mots d’autrui et les mots personnels » (Bakhtine cité par Clot, 1999, p. 168). (Sur la notion
de dialogisme chez Bakhtine voir 11).

Pour se détacher, exprimer et donc s’approprier la pensée, il faut que 1’individu ait la capacité
de métamorphoser les sens des mots non pas en les niant mais en les faisant siens. Le sujet est
dans un processus d’internalisation-externalisation exprimant le caractére dialogique du mot
révélé dans la pensée. Ce processus est décrit par les sciences du langage avec le concept de
reformulation, au sens d’une reprise-transformation d’un discours, donc du contenu de pensée
qui es son corré¢lat. La reformulation manifeste ainsi matériellement, dans le discours, le
processus d’internalisation-externalisation.

Nous nous donnons comme but d’étudier dans les discours les traces concrétes de cette

appropriation par reformulation, d’ou notre méthode (voir chapitre méthodologie ATA).

8.3.3 Internalisation — Externalisation — Dialogisme — Activité

Cette construction des mécanismes d’appropriation s’enrichit également de la manifestation de
la pensée dans 1’activité. Le « monde des significations » d’un sujet se forge au contact des
autres. L’activité d’un individu est une des énergies motrices pour les mécanismes
d’appropriation. Clot explique que : « Plus un sujet a des points de contacts avec ces variantes
[du genre], plus riche et plus souple est son maniement du « diapason lexical » du genre » et
d’ajouter « I’inachévement du genre lui-méme impliquant que chaque sujet puisse y mettre du
sien » (Clot, 1999, p. 171). Pour lui le « genre social » est un lien entre la parole et la langue.
Dans notre questionnement, langue (prescription) et parole (appropriation) prennent vie dans
I’activité du sujet. Le genre social (ici professionnel) de ce dernier étant le lien pour lui
permettre d’entrer en contact avec les autres et vice-et-versa.

Nous pourrions reprendre ici le processus illustré dans la figure 4 montrant les interrelations
entre pensée/appropriation/activité chaque élément étant interdépendants et participant a un

mouvement circulaire.
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8.3.4 Activité — Genre de ’activité
La maniére d’agir et de penser d’une communauté de travail dépend du genre dans lequel se
développe I’activité. Chaque groupe social professionnel se définit par un genre. Le dialogisme
qui peut se manifester dans 1’appropriation des prescriptions est un des ¢léments composant le
genre de I’activité.
Clot parle « d’attendus sociaux d’un genre » qui sont « souvent sous-entendus » (Clot, 1999, p.
174), cela signifie que chaque groupe de travail dépend d’un contexte. Ces derniers portent en
eux des sous-entendus du métier (gestes, postures) mais aussi des phénomenes
« d’internalisation — externalisation — dialogisme » qui constituent sa pensée.
C’est en internalisant le genre social de métier qu’un sujet va développer son activité, il
dialogue avec ses pairs sur des bases communes implicites. Comment dialoguent des acteurs
afin d’établir un échange professionnel consistant en une négociation entre leurs genres
professionnels différents ?
Dans notre recherche, le développement de ’activité commune aux PE et PCL — propre au
cycle 3 — nécessite de trouver des passerelles entre leurs genres professionnels et ainsi
développer leurs pouvoir d’agir.
Ce nouveau genre d’activité est soumis — inconsciemment — au dialogisme présent dans les
prescriptions ainsi qu’aux sous-entendus du métier (Espinassy, 2006) des acteurs. Nous
convoquons ici la notion de « zone de valeur fonctionnelle partagée qui constitue une condition
de possibilité pour les échanges et les interactions au sein des groupes sociaux » (Rabardel,
1999, p. 250). Cette notion entre en relation avec le concept primaire partagé (Voir 9.3), c’est
a Dintersection des deux et du milieu (Voir 10) que peuvent se créer des dialogues
professionnels permettant le développement d’un nouveau genre de 1’activité propre aux
groupes sociaux concernés. En cela, ce mouvement participe au franchissement des fronticres

(Voir 12.1).

9 Les principes vygostkiens dans notre recherche

La pensée de Vygotski se développe autour du langage. Les concepts en font partie en tant que
« concrétisation » de la pensée. Pour lui, le concept se définit comme la « signification des
mots ». Nous n’aborderons pas ici la validité de cette définition qui restreint le concept a
I’expression verbale mais nous nous attacherons aux niveaux de concept évoqués par Vygotski.
Ils sont au nombre de deux: quotidien et scientifique auxquels il associe une variante

constitutive du concept scientifique a savoir le concept primaire. Pour notre recherche, la

69



« concrétisation de la pensée » est a aborder comme la manifestation dans le réel de ’activité
du niveau d’appropriation des concepts primaires par ’acteur du jeu.

Nous sommes conscients que la définition d’un concept primaire associé¢ aux AP n’est pas aussi
simple que cela pourrait 1I’étre dans des sciences sociales comme [’histoire ou les
mathématiques. Néanmoins nous allons dans la section qui suit tenter d’en donner les contours.
Si les AP ne sont pas une science, ils n’en sont pas moins pourvus de concepts primaires

permettant une définition de la discipline et constituant le socle référentiel.

9.1 Concept quotidien

Le concept quotidien résulte d’une expérience, on pourrait dire d’un vécu. Il ne s’explique pas
mais se sait de maniére innée voire naturelle. Il se forme de fagcon spontanée sans intervention
du langage. Pour illustrer cela, Vygotski choisit le concept quotidien de « frére ». Un individu
se sait frére par tout un jeu de relations de parenté formé dans la vie quotidienne. Le concept
quotidien a une portée locale et il peut étre isolé d’autres concepts quotidiens comme celui de
musicien par exemple. Un individu peut se savoir frére et musicien sans interrelations entre les
deux, il peut ne pas étre les deux sans que cela joue sur sa conscience d’appartenir a un des

deux concepts.

9.2 Concept scientifique

Le concept scientifique a I’opposé du quotidien est le fruit d’un savoir enseigné, il n’est pas le
résultat d’une expérience concrete, on pourrait presque dire vécue.

Pour Vygotski, le concept scientifique se forme sous I’action intentionnelle de I’école et le
langage joue un role essentiel dans sa formation. Il n’est pas isolé mais fait partie d’un ensemble
systémique dont il est issu. Il est contenu par lui et participe aussi de sa construction. Le concept
scientifique de conjugaison par exemple est interdépendant des concepts de lettre, de syllabe,
de temporalité, d’action.

Le concept scientifique a une visée de transmission via le langage et il est chez Vygotski un

échange entre 1’adulte et I’enfant, entre le professeur et 1’¢éléve.

9.3 Concept primaire

Le concept primaire est quant a lui une composante du concept scientifique. Si le concept
scientifique est un concept enseigné, le concept primaire est le savoir présent a 1’arriére-plan.
Il est le savoir « savant ». Le concept primaire est le noyau du concept scientifique qui ne peut

étre compris que si I’on a acces au premier niveau du concept méme. Nous sommes dans une
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organisation nodale, pour accéder au concept scientifique, il est nécessaire en amont d’avoir
acces au cceur du concept a savoir le concept primaire. Le concept enseigné (scientifique) est
constitué d’un ou plusieurs noyaux (concept primaire) et ce sont les interrelations entre ces
différentes niveaux qui détermine le niveau d’appropriation de ces savoirs savants.

Nous proposons le schéma suivant afin de montrer les différentes strates en action :

Sens d’appropriation experte Sens de construction d’un savoir

Figure 15 schéma des relations entre concepts primaire et scientifique

Figure 16 schéma d'une non-appropriation d'un concept primaire
Puisque nous nous placons dans une organisation nodale, il est bien entendu qu’un concept
scientifique, en tant que savoir enseigné, puisse étre « composé » de plusieurs concepts
primaires a savoir de savoirs savants. Par exemple en AP, nous pourrions dire que I’expressivité
de la couleur en tant que concept scientifique contient en son cceur plusieurs concepts primaires

comme la saturation, le ton, la valeur par exemple.
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valeur saturation

Sens d’appropriation experte Sens de construction d’un savoir

Figure 17 Exemple de relation entre concept scientifique et primaire en AP

Pour expliciter I’idée de ce concept primaire, Vygotski utilise I’image de 1’éclipse solaire. Vue
par un béotien, c’est un concept quotidien, c’est I’expérience d’un phénomene, c’est un vécu.
Regardée par un astrophysicien, c’est un concept scientifique car elle est vécue comme la
compréhension d’une multitude de savoirs enseignés. Les concepts primaires sont les savoirs
savants contenus dans le noyau du phénomeéne vécu. Si le concept primaire n’est pas partagé
par les différents observateurs, ces derniers ne vivront pas et ne déchiffreront pas la méme chose
du phénomeéne éclipse. Pour se comprendre, il est donc nécessaire de partager des concepts
primaires. En AP, en reprenant notre exemple, si des acteurs ne partagent pas les concepts
primaires, certains pourront associer expressivité des couleurs et émotion en renforcant les
stéréotypes (le rouge = colére, le vert = espoir), d’autres en intégrant les caractéristiques
colorées citées dans le schéma ci-dessus s’approprieront le concept. Ils verront au-dela du
phénomeéne sensible et du vécu comme 1’astrophysicien regarde une éclipse.

Dans le cadre de notre recherche, nous faisons le choix d’emprunter cette notion de concept
primaire & Vygotski en lui ajoutant le qualificatif de partagé. Nous considérons que pour que
les acteurs du systéme éducatif participant au cycle 3 puissent se rencontrer sur les savoirs
enseignés qu’ils dispensent, il est nécessaire qu’ils puissent partager certains des concepts
primaires qui les régissent. Ils sont nécessaires a ce qui pourra devenir des connaissances
partagées entre les acteurs.

Nous nous appuyons pour cela sur Vygotski lui-méme qui parle de « concept de « mondes

communs » qui brise I’isolement individuel par la constitution de significations partagées, de
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références communes » (Clot, 1999, p. 85). Pour lui, ces « mondes communs » se forment par
le langage.

C’est pourquoi nous considérons dans notre recherche que selon la méme dynamique circulaire
propre a la conscientisation, les prescriptions sont les « mondes communs » ouvrant a des
significations propres qui a leur tour grace a ’internalisation du langage donnent accés aux

concepts primaires partagés (Voir Figure 18).

Mondes / Concepts primaires
Communs partagés

Figure 18 Passage vers les concepts primaires

Cette médiation se fait par le langage et participe de I’internalisation du concept: « Dés lors,
des champs de références partagées, des « mondes communs » constitués notamment sur la
base des savoirs partagés assurant la communication interpersonnelle peuvent se constituer par
la médiation de I’instrumentalisation fournie par le langage » (Netchine-Grynberg & Netchine,
1999, p. 94)

Nous pensons que cette opération est en jeu lors des transformations internes du développement
de I’activité (Espinassy, 2006) et que c’est elle qui facilite I’échange entre pairs. La question
que nous posons est de savoir si cette communication se base sur des concepts primaires
partagés ou si les acteurs de 1’activité développent des moyens de « traverses » pour internaliser
les concepts scientifiques qu’ils partagent (a savoir les prescriptions). Nous attendons par la des
moyens, des outils autres comme des tableaux de synthétiques des prescriptions, des
programmations inter et intra degré, des ressources locales telle que des partenaires culturels
qui seraient des moyens de communication entre les acteurs. Ces procédés de « traverses »

prenant alors la place des concepts primaires dans 1’internalisation des concepts scientifiques.
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9.4 Pour notre recherche

L’acces aux concepts primaires partagés résulte d’une évolution de la pensée. Il nait d’un
mouvement de la pensée ou plus exactement d’un déplacement de celle-ci. Vygotski nomme
cela le passage aux fonctions psychiques supérieures.

Pour lui, I’organisation psychologique est construite de « fagon médiate par la culture d’une
communauté » (Deleau, 1999, p. 102). L’individu moderne est le résultat de deux processus
conjoints mais qui n’agissent pas dans le méme temps psychologique. D’une part I’évolution
biologique, d’autre part le processus de développement historique qui fait que ’'Homme est
devenu un étre cultivé.

Un individu posséde un ensemble de signes, de mots qu’il manipule. Leur signification n’est
pas constante et évolue en fonction du contexte. Des facteurs intra personnels peuvent venir
« Pouvrir » ou « le rétrécir » dans ces contenus. Les fonctions psychiques supérieures sont
I’aboutissement — non pas dans un sens de finitude mais plus d’étape pour accéder ensuite a un
autre niveau supérieur — d’une assimilation entre langage et pensée qui nécessite de considérer
les échanges dans le « discours des actes de langage des interlocuteurs » (Deleau, 1999, p. 111).
Les facteurs inter personnels participent dans un mouvement de va-et-vient a I’acces aux
fonctions psychiques supérieures par un individu. C’est aussi ce qui caractérise ces dernieres,
« elles ne peuvent se développer indépendamment du « processus d’acquisition des moyens
externes » qui constituent une culture donnée » (Joigneaux, 2015, p. 155).

Dans le cadre de notre recherche, les acteurs de ’activité participent conjointement a ce
déplacement de la pensée. Pour cela, nous envisageons que dans cette relation est convoqué
«Le concept d’instrument psychologique — développé par Vygotski en 1930 — comme
médiateur entre le sujet et lui-méme ou les autres sujets » (Rabardel, 1999, p. 251). Ce passage
aux fonctions supérieures lié a 1’appropriation des prescriptions est un instrument
psychologique participant du développement de I’activité collective. Ceci appuie 1’idée que
« toute activité est adressée, et, de ce fait, établit un rapport aux autres » (Clot, 2006).

Nous considérons que I’appropriation des prescriptions (et plus globalement des ressources et
recommandations) est un instrument psychologique en tant qu’ensemble de significations
résultant des rapports entre langage et pensée par un acteur de 1’activité, résulte de facteurs intra

personnels (ou naturels) mais aussi inter personnels (ou culturels) liés au milieu.
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9.5 Quelques exemples de concepts primaires en AP

Ils nous semblent a ce stade nécessaire si ce n’est de dresser une liste exhaustive de ce que sont
les concepts primaires en AP, de donner au lecteur un ensemble d’exemples de ces concepts
primaires. Ils seront évoqués tout au long de notre travail de recherche et se retrouveront dans
les analyses de nos données.
Nous proposons ainsi de considérer comme concept primaire des concepts plasticiens et
praticiens tels que :

- L’hétérogénéité et la cohérence plastique

- Lanarration visuelle

- Les qualités physiques et plastiques des matériaux

- Lamatérialité de la couleur

- Les dispositifs de présentations
En lien avec la spécificité des AP et de sa didactique, nous pensons que ces concepts primaires
pour qu’ils puissent étre partagés doivent étre appréhendés au travers de leur caractcre
expérientiel. En effet, ces savoirs savants sont en AP les « savoirs pratiques » des plasticiens.
Ils constituent les noyaux de leur praxis. Ces savoirs ne sont pas théorisés pour pouvoir ensuite
étre utilisés mais a I’inverse, ils sont issus du faire. Ils sont des « concepts-en-acte » qui par la
suite peuvent donner lieu a une théorisation des savoirs. Mais dans le domaine du sensible, ils
peuvent parfois étre difficilement mis en mot et ne permettre alors leur appropriation que par
I’expérience.
Dans cette approche de la relation entre penser et faire, nous pouvons nous référer a ce que
développe Ingold (2013) en disant :

« Le praticien cherche a laisser la connaissance croitre a la faveur
d’une observation et d’'un engagement pratique aupres des étres et des
chose qui ’entourent » (Ingold cité in Chabanne, 2022, p. 6).
En art, il s’agit de « penser en agissant plutdt que des manicres d’agir en pensant » (Idem, p.6).

Comme en didactique des AP, le making est ici le vecteur pour comprendre. Nous pouvons dire
qu’un concept primaire en AP est une expérience plasticienne et praticienne avant tout. A ce
stade, nous pouvons supposer que I’expérimentation soit le moyen privilégi¢ pour permettre

son appropriation et qu’il devienne alors partagé par les acteurs.

75



10 Le milieu de développement selon Vygotski

Le milieu selon Vygotski et les théories de 1’activité est le lieu dans lequel I’individu va se
développer aussi bien au niveau physiologique que psychologique. Ce milieu va bien au-dela
d’une simple définition d’environnement (au sens immédiat). Il résulte d’un ensemble de
facteurs qui constitue le milieu de I’individu et dans lequel il va évoluer non pas comme une
simple « atmospheére » mais comme un élément participant de son développement. Aussi pour
plus de clarté et ne pas le confondre avec le milieu didactique défini précédemment, nous

parlerons de milieu de développement.

10.1 Du contexte au milieu selon Vygotski et les théories de ’activité

Le milieu selon Vygotski et les théories de I’activité peut se définir de plusieurs manicres. Il est
considéré sur un plan biologique comme le contexte ambiant dans lequel le sujet évolue. L’étre
vivant s’adapte a son milieu et va selon les conditions développer des fonctions
(physiologiques, comportementales...) lui permettant de survivre dans ce contexte. On peut
différencier le milieu physicochimique (Le passage de I’oxygene par exemple entre le milieu
et I’étre vivant pour vivre) et le milieu biologique (espace partagé par plusieurs especes qui
vont cohabiter en s’adaptant pour survivre, c¢’est ce qui correspond a la biodiversité).
On constate que sur un plan biologique contexte et milieu peuvent se confondre. Pour ce qui
est de notre recherche nous cherchons a définir ce qui permet au sujet de se construire une
posture professionnelle face a des prescriptions. Il doit opérer des choix par rapport a des
attendus mais aussi par rapport a des facteurs extra- et intra personnels.
La notion de contexte englobe dans le champ de 1’éducation plusieurs significations :

- lecontexte de la classe (ensemble d’individualités qui forme un tout),

- le contexte de fonctionnement de I’établissement (organisation interne a 1’établissement qui va

créer les conditions de travail,

- le contexte de localisation de I’établissement (implantation dans un territoire).
Le contexte d’implantation, en tant que milieu de 1’activité, a son importance dans notre
recherche. Nos terrains sont en zone REP et bénéficient a ce titre de moyens (humains et
financiers) supplémentaires. Mais si le contexte détermine un espace ou des acteurs cohabitent
(PE, PCL, directeur(trice), principal(e), coordinateur (trice) etc...), ce n’est pas uniquement

cela qui nous importe pour ce qui est de ’appropriation des prescriptions.
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En effet, c’est une autre nature du milieu qui nous appartient de questionner car le
positionnement de chaque acteur et ses choix liés a son activité dépendent du milieu de I’activité

qui lui permet de se construire en tant qu’individu agissant.

10.2 Le milieu selon Vygotski et les théories de I’activité est unique

Pour Vygotski, il faut s’intéresser a la signification du milieu pour le sujet. C’est 1a que 1’acteur
va intrins€quement puiser les ressources qui vont lui permettre de se construire. Le milieu agit
sur le développement, il n’est « pas le cadre mais la source » (Clot, 1999, p. 134) de ce dernier.
Il s’agit ici du milieu didactique que nous distinguons du milieu de I’activité évoqué ci-dessus.
Le milieu selon Vygotski et les théories de ’activité est une organisation extra personnelle au
sujet lui permettant de construire de fagon intra personnelle les significations liées aux concepts.
11 est donc unique dans ce sens ou il est propre a I’individu suivant sa position par rapport a ces
milieux. Il constitue un ensemble hétérogéne mais exprimant une cohérence psychologique du
sujet « en prenant en considération le caractére nécessairement hétérogeéne pour chaque sujet
de la formation sociale au sein de laquelle il se construit et se développe » (Rochex, 1999, p.

135). Nous pouvons alors parler de milieu didactique professionnel.

10.3 Le milieu selon Vygotski et les théories de I’activité est multiple

Le sujet va trouver dans la pluralité¢ des milieux auxquels il appartient les sources et les outils
qui lui permettront de comprendre les différents concepts. Les significations se construisent a
la rencontre des milieux du sujet : « la pluralité des formations sociales et des groupes sociaux
au travers desquels se réalise I’histoire humaine, que la pluralit¢ des domaines de vie et
d’activité, qui sont autant de domaines de signification, dans lesquels se réalise le

développement de chaque sujet » (Rochex, 1999, p. 134).

10.4 Le milieu/les milieux — Wallon

Wallon ne parle pas de mais des milieux dans lesquels le sujet se développe « Le milieu n’est
pas autre chose que I’ensemble plus ou moins durable des circonstances ou se poursuivent des
existences individuelles » (Bronckart & Bota, 2011; Mambelli, 2013; Saint-Gérand, 2016).
Chez un méme individu plusieurs milieux peuvent se recouper voire se contredire, il construit
ses choix a partir de ces données.

« Assurément les milieux dont il reléeve commencent par commander
bien de ses conduites, et [’habitude précede le choix. Mais le choix peut
imposer soit pour résoudre des discordances, soit par comparaison de
ses propres milieux a d’autres » (Wallon, 1959, p. 289)
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C’est a I’intersection entre ces milieux que le sujet s’approprie les concepts et ne cesse d’étre
en construction.
Pour ce qui est de notre questionnement mettant en action des acteurs issus de contextes
différents (1° et 2" degré), il est intéressant de voir si :
- d’une part, ils partagent les mémes milieux dits « fonctionnels » afin de se positionner
face aux attendus partagés : « Ce qui importe alors surtout, c’est la similitude des
intéréts, des obligations, des habitudes » (Wallon, 1959, p. 289),
- d’autre part, comment 1’activité de ces différents acteurs se construit a 1’intersection
des milieux ? sachant que milieux et choix liés au développement de I’activité sont

parfois cachés ou inconscients (Voir Figure 19 ci-dessous).

Prescriptions

—
LY S | f 'y
*| Mcommun? [~ e

’v : Développement
de I'activité

S=Sujet

M= Milieu

Attendus

Figure 19 Activité a l'intersection des milieux
Nous parlerons systématiquement, par la suite de « milieu(x) de I’activité », et de « milieu

partagé de I’activité » pour éviter la confusion entre les multiples usages du vocable.

11 La notion de dialogisme — Bakhtine/Volochinov

« Le dialogisme est un principe qui gouverne toute pratique sémiotique humaine » (Bres, 2017,
p. 2), a savoir qu’il est la condition indispensable a la production de sens. Ce dernier n’existe
pas en soi, « le sens n’existe que par un autre sens avec lequel il existe conjointement »
(Saussez, 2010, p. 147).

Nous faisons ici référence a 1’approche sémiotique des discours et des formes que peuvent
prendre ses interactions développées dans les années 1920 et introduite en France dans les
années au travers des ouvrages de Bakhtine. Depuis des études ont fortement remis en cause

I’authenticité¢ des écrits de I’auteur. Aussi afin de ne pas occulter cette situation nous
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adjoindrons systématiquement le nom de Volochinov (Bronckart & Bota, 2011; Mambelli,
2013; Saint-Gérand, 2016) dont les écrits ont été largement repris par Bakhtine..

L’approche dialogique de I’ceuvre littéraire de Dostoievski par Bakhtine/Volochinov lui permet
de développer sa réflexion anthropologique et sa conceptualisation du quotidien (Saussez,
2010, p. 145). Il met en place des outils conceptuels capable de rendre compte du dialogisme
présent « dans toutes manifestations de la vie humaine consciente et raisonnée » (Bakhtine cité
par Saussez, 2010, p. 145). Ces instruments liés a I’analyse du texte littéraire vont servir
également a conceptualiser le quotidien!?.

Bakhtine/Volochinov avance que I’expérience du monde d’un individu se construit au travers
du rapport dialogique au quotidien. En ce sens, il devient un « objet de recherche des sciences
sociales » (Idem, 2010, p. 146).

Pour I’auteur, la réalité langagicre passe par des interactions verbales. Si nous n’aborderons pas
ici les implications littéraires de cette notion, nous prendrons en considération les principes de
production du discours comme interprétation. Bakhtine distingue le dialogue externe dans
lequel alternent les tours de parole et le dialogue interne résultant d’une unité discursive
produite par un seul et unique acteur, qui selon lui « dialogue » avec lui-méme dans le processus
d’élaboration de son propre discours-pensée.

Dans notre recherche, c’est bien cette dimension dialogique qui nous intéresse. Aborder le
discours en parlant de dialogisme, c’est penser la production du discours en prenant en compte
les interactions avec d’autres discours :

« Un énoncé est rempli des échos et des appels d’autres énoncés,
auxquels il est relié a [’intérieur d’'une sphere commune de |’échange
verbal. Un énoncé doit étre considéré avant tout comme une réponse a
des énoncés antérieurs a l’'intérieur d’une sphere donnée » (Bakhtine
cité in Bres, 2017, p. 2)
L’appropriation des prescriptions par les acteurs de ’activité résulte entre autres du dialogisme

du discours des demandes prescriptives. Pour Bres, « le discours enseignant passe par la
reformulation interdiscursive des discours de la discipline » (2017, p. 7).

« L’altérité est constitutive de I’identité » (Saussez, 2010, p. 147), la construction du rapport
aux prescriptions se fait dans le rapport a I’autre qu’il soit réel (un collégue, un groupe, une
institution...) ou virtuel ( son rapport au savoir, les textes prescriptifs).

Il s’agit ici de comprendre les interactions possibles dans le dialogue interne de ’acteur qui

vont lui permettre de reformuler les prescriptions (en tant que discours interdiscursif).

12 A ce sujet, il n’est pas surprenant que T. Todorov, un des premiers commentateurs des traductions de
Bakhtine, ait publié¢ un essai sur la peinture flamande de la Renaissance intitulé Eloge du quotidien, 2004.
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Bakhtine/Volochinov nomme cela le genre du discours. Le rapport aux autres a travers le
discours se manifeste « dans des genres de discours disponibles dont le sujet doit parvenir a
disposer pour entrer dans 1’échange » (Clot, 1999, p. 169).
Ces genres fixent le contexte socio-culturel et anthropologique (Briere-Guenoun, 2017) des
¢changes en constituant un ensemble d’énoncés attendus par le milieu. Ces genres discursifs
sont comme nous ’avons déja évoqué, le résultat d’une internalisation-externalisation de la
pensée (Voir 8.3.1).
Nous pensons qu’afin de construire ces échanges dialogiques, 1’enseignant va mettre en relation
les discours auxquels il est confronté mais aussi ceux dont il est constitutif.
Ces discours au sens de Bakhtine/Volochinov sont dans notre recherche en lien avec :

- la conscientisation des prescriptions (Voir 8.2),

- les concepts primaires (Voir chapitre 9.3),

- les milieux de I’activité (Voir chapitre 10.4).
Comme indiqué dans la Figure 19, nous observons le développement de I’activité de sujets
distincts dans leurs milieux, la question nous posons alors est de savoir si les acteurs peuvent
se rencontrer dans leurs discours dialogiques ?
Pour cela, il semblerait nécessaire de trouver des objets, des frontiéres communes qui

permettraient I’activation d’une ou de plusieurs interactions discursives.

12 Frontieres et objets limites

Pour qu’un dialogue, un échange puisse s’installer entre deux parties, il semble évident qu’elles
puissent se rencontrer en un point qui facilite leurs interactions. Cela sous-entend que 1’échange
se base sur un terrain ou les deux parties puissent se retrouver chacune d’entre elles a leur
niveau.

On voit ici que les notions de fronti¢re et de limite au-dela de marquer une délimitation peuvent

aussi étre envisagées comme lieu de passage et d’échange.

12.1 Franchissement des frontiéres

Ce terme de franchissement de frontieres (boundary crossing) a été introduit par Engestrom,
Engestrom et Karkkainen (Engestrom et al., 1995), qui ’empruntent a Star et Griesemer (1989),

accompagné d’un autre concept celui de polycontextualité.
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Pour les auteurs, ces deux concepts analytiques leur permettent « de problématiser I’expérience
de discontinuité vécue par les personnes dont 1’activité principale est fragmentée au travers de
différents contextes et de la réalisation de différentes taches » (Saussez, 2014, p. 194).

Le franchissement des frontic¢res illustre comment les acteurs du travail ont besoin « d’entrer
sur un territoire ou nous ne sommes pas familiers et, dans une certaine mesure, donc non

qualifiés » (Suchman,1994, p 25 cité in Akkerman & Bakker, 2011).

12.1.1 Différents niveaux du franchissement des frontieres

Un domaine est délimité par ses propres frontieres €pistémologiques. Si nous parlons d’un
domaine d’expertise, les limites de celui-ci seront de plus en plus resserrées que 1’on approche
d’une spécialisation. Aussi pour entrer en contact les individus vont chercher des moyens de se
connecter a travers les pratiques sociales et culturelles. Le franchissement des fronti¢res évite
la fragmentation des groupes (de travail pour ce qui nous concerne).
Dans notre recherche, les franchissements des limites sont a observer a plusieurs niveaux :

- celui opéré par un acteur non spécialis¢ dans un domaine disciplinaire précis,

- celui opéré entre eux par des acteurs partageant les mémes milieux de ’activite,

- celui opéré entre acteurs ne partageant pas les mémes milieux de I’activité.

12.1.2 Les moyens du franchissement des frontiéres
Pour comprendre comment les frontiéres sont rencontrées er franchies, Star et Griesemer (1989
cit¢ in Akkerman & Bakker, 2011) soulignent « la nécessité d’une analyse €cologique qui
comprend I’analyse des diverses institutions et des différents points de vue des acteurs
concernés ».
Aussi notre recherche se propose d’observer le développement de I’activité des différents
acteurs afin de déterminer s’il y a franchissement des frontiéres et si oui par quels objets

communs ? (Voir Figure 20 ci-dessous)
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Figure 20 Développement de [ activité et franchissement des frontieres

12.1.3 Le franchissement des frontiéres unique, homogéne et hétérogéne
Pour Engestrom et al. (1995), le franchissement de frontiéres permet de confronter et de faire
vivre des points de vue différents dans un nouveau milieu partagé de I’activité. Ainsi les acteurs
créent par confrontation une unité¢ de développement de I’activité ou ils peuvent se retrouver a
travers des objets frontaliers partagés.
On peut constater devant cette acceptation que le franchissement des fronti¢res est le produit
d’une diversité issue des communautés en (trans-)action d’une part. Mais que d’autre part, il
crée un ensemble unique et homogene n’appartenant qu’aux acteurs engageés, ce que nous
appelons le « milieu partagé de 1’activité ».
Cette homogénéité nait d’objets partagés appelés aussi objets limites (boundary objects) « Ils
(les objets limites) permettraient de faire tenir ensemble ces points de vue et de construire une
forme d’unité dans I’activité de la personne au gré du franchissement des frontieres » (Saussez,
2014, p. 195).
Nous pourrions rapprocher ce franchissement des frontiéres au passage a une fonction
supérieure au sens de Vygotski dans ce sens ou les deux mouvements ouvrent a un autre niveau

de significations.

12.2 Objets limites (boundary objects)

12.2.1 Comme artefact
Sont appelés objets limites des artefacts qui franchissent les limites du milieu « en remplissant

une fonction de pontage » (Star, 1989, cité par Akkerman & Bakker, 2011). Star donne comme
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exemple un portfolio de I’enseignant comme moyen pour suivre le parcours d’apprentissage a
la fois par le formateur que par le formé (ou tout autre acteur intervenant).
Ces objets se croisent et répondent aux différents besoins et contraintes des deux parties. Ils

permettent un échange a partir d’un élément commun donc partagé.

12.2.2 Comme concept
Ils peuvent aussi étre des concepts sur lesquels les individus vont s’entendre et échanger
formant une base commune épistémologique.
Ce que nous avons dénommé concept primaire partagé (Voir 9.3) pourrait s’apparenter a un
objet limite. Les acteurs de ’activité trouvant ainsi a la fois un objet a partager, transitoire mais

qui correspondant aussi fortement a leur propre identité.

12.2.3 Pour notre recherche
Le concept primaire partagé en AP comme nous le développons dans notre recherche revét la
forme d’un concept plastique au sens notionnel (Voir 9.5 ) dont le lien avec le making est sa
spécificité. Le concept primaire en AP est donc un concept opératoire connu des spécialistes
praticiens. Avant d’étre une idée, il est un acte, une expérience. Il se réfere a des fondamentaux
de la discipline des AP qui sont des ¢léments de praxis composés inséparablement de notions,
de concepts associées a des gestes, a des savoir-faire et des actions qui prennent corps dans des
artefacts spécifiques a la pratique plastique convoquée (support, matiere, couleur, outils etc..).
Ainsi cette imbrication de plusieurs éléments qui constitue ce « concept-en-acte » a besoin
d’objets frontieres pour étre « négociés » par tous les acteurs d’un collectif hétérogéne composé

en autre de non-spécialiste.

Objet
limite

Objet
limite

Objet
limite

Objet
limite

Figure 21 Concept primaire éléments constitutifs et objet limite
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Ces concepts ont un existence référentielle mais aussi dans le cas de I’enseignement

prescriptive. En ce sens, ils constituent pour notre réflexion des objets limites possibles.

12.2.4 Objet limite et dialogisme
Ces objets sont le terrain d’une compréhension conceptuelle entre les acteurs. Ils ont comme
caractéristique dans un contexte donné d’étre « a la croisée des chemins ». Ces concepts vont
donc permettre un dialogue entre les acteurs.
La question qui se pose est de savoir si les individus attribuent la méme signification a ces
objets limites polymorphes puisque pratiques/plastiques/conceptuels.
On pourrait distinguer deux formes de ces derniers :
- ils sont une manifestation dialogique d’un concept partagé par les différents acteurs. Chacun y
trouve sa propre signification. Le dialogue est possible mais le concept primaire n’est pas au départ
le méme. En effet, deux acteurs peuvent partager la narration comme objet limite mais ne pas y
associer les mémes constituants littéraire pour I'un et visuelle pour I’autre par exemple,
- ils sont une manifestation dialogique permettant aux acteurs d’enrichir réciproquement leurs
propres significations en échangeant a travers ces objets limites. Par exemple, en complexifiant
leur définition de la narration d’une approche autre que la leur ou dans le cas de notre recherche

en incluant des gestes praxiques.

12.3 Nature des objets limites dans notre recherche

12.3.1 Ambiguité des objets limites

Ces objets sont des ponts entre des mondes distincts. IIs sont a la fois la liaison entre eux mais
ils marquent aussi leur limite. Leur position est par définition ambigué pour deux raisons
principalement :
- ils enrichissent les parties en action de leur signification ainsi que par les échanges qu’ils
instaurent, ce sont des instruments au sens de Vygotski et de Leontiev,
- étant donné leur positon périphérique (puisque que transfrontaliére) au champ de
pratique des acteurs, ils peuvent ne jamais €tre considérés comme pleinement acceptés par les
individus. Ce sont des objets trans-actionnels non encore intériorisés/appropriés.
Aussi leur acceptation dépend du dialogue externe entre les personnes, les institutions, les
groupes mis en jeu mais aussi du dialogue interne a chaque individu (Voir 11).
Dans notre questionnement, les objets limites peuvent étre de plusieurs natures :

- desartefacts comme des outils de communication entre les acteurs pour faire passer I’ information.

IIs prennent tres souvent la forme de tableaux récapitulatifs des actions menées,
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- des concepts-en acte, de concepts notionnels comme ceux portés par les prescriptions (Voir Figure
22).

Prescriptions

Figure 22 Objets limites et prescriptions

Dans le cas de notre recherche, des personnes ayant une fonction dans un entre-deux dans
I’organisation du milieu du travail comme les coordinateur(trice), directeur(trice) permettent le
dialogue entre les multiples acteurs et les différentes natures de concepts. Ils opérent ainsi
comme le définissent Star et Greisemer (1989) une fonction d’intermédiaires en faisant les
passeurs (traders) entre le sujet 1 et le sujet 2 ( Voir Figure 23) instaurant les conditions

d’existence des objets limites.

Organisation du milieu du travail

Figure 23 Objets limites et facteurs humains

12.3.2 Condition de I’activation des objets limites
Comme nous venons de I’exposer, la mise en situation d’une collaboration entre des acteurs de

mondes différents nécessite 1’activation d’objets limites permettant le passage entre les
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frontiéres de leurs domaines. Nous avons vu aussi que ces objets pouvaient étre de natures
différentes.

Malgré tout leur sollicitation ne se fait pas de fagon naturelle, cela nécessite une transformation
comme I’explique Akkerman & Bakker « les processus de transformation commencent
systématiquement par décrire la confrontation avec un manque ou un probléme qui oblige les
mondes qui se croisent a reconsidérer sérieusement leurs pratiques actuelles et les interrelations.
Si une telle transformation n’a pas lieu, on ne peut s’attendre a une transformation » (2011).
De cette confrontation émerge un questionnement partagé qui nécessite que les acteurs trouvent

des objets limites afin de développer leurs activités.

12.4 Pour conclure une acceptation du sens des objets limites selon
Engestrom

En lien avec notre approche d’analyse comparatiste de 1’activité, nous nous retrouvons dans la
définition donnée par Engestrom des objets limites. Pour lui, ils sont des motifs communs aux
systémes engagés dans I’activité. Ils sont comme « 1’objet potentiellement partagé ou construit
conjointement » (Engestrom, 2001, p. 136) entre les systémes d’activité engagées.

Pour ce qui est de notre recherche, nous souhaitons observer I’existence ou pas d’objets limites
permettant le dialogue entre des communautés de travail. Si présence il y a, comment les acteurs
construisent cet objet limite partagé ? Dans quel contexte ? Comment participe-t-il du
franchissement des frontiéres ? Avec 1’aide ou pas de quels facteurs ? Avec 1’aide ou pas

d’acteurs médiateurs, les passeurs ?

13 Activité et collaboration

13.1 La notion d’agentivité selon Engestrom

« L’agentivité se manifeste lorsque des personnes formulent des intentions et exécutent des
actions volontaires qui vont au-deld des habitudes acceptées et des conditions données de
I’activité et de 1’organisation dans laquelle elles s’inscrivent, pour ensuite les transformer »
(Engestrom & Sannino, 2013, p. 5).

Cette notion d’agentivité s’inscrit dans la théorie historico-culturelle de I’activité et notamment
la position de Vygotski. Celui-ci considére que 1’action volontaire est ce qui différencie le
mieux I’homme des animaux. Il s’agit ici de la liberté d’action dont un individu est capable au-

dela de ses besoins vitaux comme se nourrir. Nous sommes dans une conception de ’activité
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qui emprunte aussi a la philosophie de Pascal et a sa notion du libre arbitre. Le libre arbitre est
la faculté de I’é€tre humain de penser et décider librement, par lui-méme, indépendamment de
toute influence extérieure. L’individu opére des choix au-dela de ces habitudes liées a son

activité dans une optique de transformation de cette dernicre.

13.2 Agentivité et collaboration

13.2.1 Agentivité distribuée
Dans le cadre d’un travail en collaboration (et non collaboratif), les acteurs de I’activité sont en
position de franchissement de frontiére (Voir 0). Pour cela, 1’activation d’objets limites (Voir
Erreur! Source du renvoi introuvable.) participe a [D’existence de 1’échange par un
phénomene d’internalisation-externalisation (Voir Erreur ! Source du renvoi introuvable.).
Cette notion d’agentivité distribuée est explicitée par Engestrom (Engestrom, 2006; Engestrom
& Sannino, 2013) en mettant en exergue sa complexité selon que I’on se place d’un point de
vue cognitiviste ou sociologique.
Dans le cadre d’une activité partagée entre plusieurs acteurs, a quel niveau mais aussi a quel
degré 1’agentivité distribuée est-elle répartie entre les acteurs ?
La part de décision qui transforme [’activité est-elle conscientisée par les individus ? Si

agentivité distribuée il y a, quels sont les facteurs qui interagissent sur son développement ?

13.2.2 Agentivité et activité

« Les systémes d’activités sont des systeme ouverts » (Engestrom, 2006, p. 144). Quand un
systéme s’ouvre a un nouvel élément (matériel, spatial, humain...), il doit s’ajuster et se recréer.
Cette adoption peut entrer en contradiction avec le « systéme-mére » de 1’activité mais de cette
contrainte nait un nouveau systeme. Le développement de I’activité et la part d’agentivité
distribuée dans celle-ci donne naissance a un mouvement. Les acteurs comme [’activité sont
mus par la force motrice du degré d’agentivité de 1’activité.

Agentivité et activité se co-construisent et permettent dans ce mouvement circulaire (qui
reprend celui du passage au fonctions supérieures chez Vygotski voir Figure 4) d’opérer un
déplacement de I’activité aboutissant a une plus-value, a « un saut qualitatif » produisant « de

nouvelles formes d’activités » (Engestrom, 2006, p. 144).

13.2.3 Agentivité et coopération
Engestrom (2006) explique que les organisations du travail sont I’expression de la nature
d’agentivité présente dans D’activité. Il évoque trois formes principales : hiérarchique, de

marché et en réseau.
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Il constate que les deux premieres sont de plus en plus remises en question « voire dépassées
par des formes nouvelles, en réseaux » (2006, p. 146).

La collaboration des acteurs au-dela des fronti¢res de leurs activités les obligent a développer
des dispositifs parfois innovants qui permettront I’existence méme de 1’activité. Engestrom
caractérise la nature de 1’agentivité dans un systeme en réseau par 1’injonction « Connectez et
¢changez » [ Connect and reciprocate].

Cette injonction d’agentivité se rapproche des intentions des acteurs au niveau méso
(coordinatrice, IEN, Principal(e)) vers les acteurs du niveau micro (PE et PCL), répondant ainsi

aux attentes prescriptives du cycle 3 et du travail en REP.

13.2.4 La structuration nodale

Si ces échanges sont attendus hiérarchiquement, ils peuvent également étre le résultat d’une
collaboration entre les acteurs sans qu’aucune autorité ne les régissent (agentivité en réseau,
dans le modg¢le ci-dessus).

Cette coopération est vécue comme nécessaire voire vitale par les acteurs. Ces derniers sont
amenés a construire a partir de points de rencontre (des objets limites) des organisations de
travail qui ne sont pas organisées hiérarchiquement. Elles peuvent étre improvisées, étre en
mouvement pour pouvoir s’ajuster. Engestrdom nomme cela des structurations nodales
[knotworking]. 11 convoque la notion de nceud mettant ainsi en évidence le fait que
I’orchestration de cette activité est distribuée et non dévoluée a un des acteurs de I’activité.
« Dans une séquence de structuration nodale, le foyer d’initiative se déplace en permanence »

(Engestrom, 2006, p. 147).

13.3 Dans notre recherche

Nous souhaitons analyser les diverses manifestations de collaborations présentes au niveau
micro en dehors des attentes institutionnelles a travers cette notion de structuration nodale.
Nous faisons I’hypothése que sur le terrain se développent d’une part des knotworking ou les
acteurs mettent en placent les conditions nécessaires au développement de leur activité (comme
une équipe pédagogique d’école) et d’autre part une appropriation (pour ne pas dire un
détournement) de structures nodales hiérarchiques (regroupement institutionnel a I’intérieur du
réseau par exemple). Nous souhaitons observer si les acteurs déplacent le « foyer d’initiative »

pour créer une communauté de travail en lien dans notre réflexion avec la didactique des AP.
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14 Le rapport au savoir

14.1 Définition par B. Charlot

L’auteur définit et développe le concept de rapport au savoir (Charlot, 1999) sur un plan
sociologique et anthropologique. Avant tout, il s’agit de circonscrire la notion en la distinguant

de celle d’information et de connaissance.

14.1.1 Information
Cette derniere est extérieure au sujet. Elle peut étre emmagasinée, enregistrée. Elle est « sous

le primat de 1’objectivité » (Charlot, 1999, p. 70).

14.1.2 La connaissance
Cette derniére est transmissible car elle est le fruit d’une expérience personnelle du sujet. Celle-

ci est liée a son activité, a un vécu.

14.1.3 Le savoir
Au méme titre que I’information, le savoir est « sous le primat de 1’objectivité » mais a la
différence que ce dernier il est une appropriation par sujet. Il est aussi une connaissance mais
détaché de la subjectivité de I’expérience sensible.
Le savoir est produit par confrontation du sujet avec d’autres sujets (au sein d’institutions qui

le valident voir ci-dessous 14.2.1) et il est communicable a autrui.

14.2 Le savoir : un concept vivant

Avant d’étre un concept autonome que ’on qualifie parfois de savant, le savoir nait d’une
relation au monde. Il est donc en perpétuel évolution. « L’idée de savoir implique celle de sujet,
d’activité du sujet, de rapport du sujet a lui-méme » (Charlot, 1999, p. 70). On peut dire qu’un
individu construit son rapport au savoir tout au long de son existence selon ses interactions.
14.2.1 Que désigne-t-on par savoir ?

Le savoir se construit dans « une histoire collective qui est celle de ’esprit humain et des
activités de I’homme » (Charlot, 1999, p. 73). Il est reconnu comme savoir qu’apres validation,
capitalisation et transmission par le collectif. Le savoir ne reste valide que tant que le collectif

le reconnait comme tel.
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14.3 Conditions du savoir

14.3.1 Le phénomeéne d’appropriation
Une fois le savoir constitué collectivement, I’individu doit s’approprier ce dernier. Cela n’est
possible que si le sujet s’installe dans le « rapport au monde que suppose la constitution de ce
savoir » (Charlot, 1999, p. 73). Encore une fois, on constate que 1’appropriation du savoir par
un sujet est une question de relation et de rapport au monde et a autrui.
Si I’individu ne se place pas dans le rapport au monde constitutif du savoir, il va investir ce
savoir mais dans une relation erronée qui n’aboutira pas a une appropriation réelle de ce dernier.
Charlot donne I’exemple de I’¢léve qui apprend pour éviter une mauvaise note. Celui-ci ne se
place pas dans une relation d’assimilation du savoir car il n’est pas dans le rapport au monde
qui confeére un sens spécifique au savoir.
L’appropriation nécessite que le sujet soit dans une acceptation d’interrelations avec le savoir
en partageant le rapport au monde qui est le sien. On pourrait dire qu’ils doivent trouver « un
terrain d’entente ».
Dans notre recherche, il s’agit de comprendre quelles ont les conditions d’une appropriation du
savoir ? Les prescriptions sont le lieu d’inscription du savoir tel que choisi par une société pour
son école.
Nous souhaitons observer les interactions (les stratagémes) mises en jeu par les acteurs pour
transformer le milieu du développement de leurs activités pour faire vivre ces objets du savoir.
Comment se manifeste dans leur activité la « relation et le rapport au monde et a autrui » de

I’individu aux objets prescriptifs du savoir ?

14.3.2 Du savoir au savoir-objet
Pour qu’il puisse y avoir appropriation, le savoir doit recourir a une forme incarnée qui peut
prendre plusieurs formes :
1) celle du langage écrit :
- dans les prescriptions officielles comme les programmes d’enseignement et les documents
d’accompagnement,
- dans les documents créés par les enseignants :
e endirection des éléves,
¢ en direction d’un collectif comme un réseau, une équipe pédagogique,
e pour leur usage personnel.
2) celle du langage oral de I’enseignant :

- endirection des éléves,
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- endirection d’un collectif pédagogique,
- en direction d’un interlocuteur extérieur (comme les parents) et en ce qui nous concermne ici le
chercheur.
3) celle d’'un langage plurimodal dii a la place centrale accordée a la praxis dans la
didactique spécifique aux AP :

- des médiums de natures variées (graphique, pictural, numérique),

- des productions plastiques des éléves,

- des images et des artefacts présentés aux €léves,

- des ceuvres.
Ces natures diverses de langage sont a leur maniere des objets frontiéres assurant une fonction
de trading (Star & Griesemer, 1989) entre le savoir, le contenu et le savoir-objet (Voir Chapitre
2 1 Savoir et contenu).
« Apprendre est une activité d’appropriation d’un savoir que I’on ne posséde pas mais dont on
pose I’existence dans des objets » (Charlot, 1999, p. 80). Il s’agit d’une relation intra-
personnelle permettant le passage entre un « savoir virtuel a son appropriation réelle » (Idem,
1999, p. 80). La forme écrite du savoir participe de son appropriation par le sujet. Elle lui
confére une existence en soi détachée de toute dimension émotive.
La savoir peut-étre énoncé sans se préoccuper de sa genese. Par exemple, on peut parler du
Sfumato chez Léonard de Vinci sans évoquer les activités qui ont permis sa mise-en-ceuvre.
C’est-a-dire qu’il peut étre énoncé comme une simple définition issue d’un dictionnaire ou
nommé comme un observable de la peinture de Léonard et de ceux qui I’ont réutilisé par la
suite. On peut ’aborder comme une simple technique picturale — Ce savoir est alors réduit a
un procédé que 1’on imite mécaniquement — sans connaitre les tenants et les aboutissants qui
lient ce procédé a la conception de 1’espace profond chez Léonard. On pourrait dire que le
Sfumato chez Léonard de Vinci est un savoir si I’on est capable de mobiliser ce en quoi cette
technique est constitutive de la pensée et de la conception de I’espace et du monde chez
Léonard. Mais c’est également en tant qu’expert étre capable de le produire plastiquement ou,
pour le critique, de I’interpréter plastiquement.
Nous pensons que les prescriptions sont I’incarnation du savoir en savoir-objet. Les autres
ressources (comme les documents d’accompagnement) sont des passerelles permettant a
I’acteur d’accéder aux objets du savoir. Il lui revient quand il y a appropriation de les incarner
a son tour au travers de situations d’apprentissages dans un milieu didactique en adaptant son

milieu de développement.
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14.4 Facteurs d’appropriation

14.4.1 Le rapport identitaire
Tout rapport au savoir d’un sujet fait référence a son rapport au monde, a ses repéres, a ses
attentes. L’individu construit une forme d’appropriation en fonction de soi (pourquoi
j’apprends ?) et en fonction des autres (accéder a un groupe qui sait).
« Comprendre un théoréme de mathématique, c’est s’approprier un savoir (rapport au monde),
se sentir intelligent (rapport a soi) (...) participer a une communauté des intelligences (rapport

a ’autres)» (Idem, 1999, p. 85).

14.4.2 Le rapport social
Comme évoqué (Voir 14.2), le rapport au savoir est une question de relations. Si la dimension
identitaire est importante (Voir 14.4.1), elle vient s’ajouter a une dimension sociale dont elle
est constitutive. Un sujet construit son rapport au savoir non pas de fagon « hors-sol » mais en
intégrant le monde dans lequel il évolue d’une part mais aussi dans le monde pour lequel il

apprend d’autre part.

14.5 Pour notre recherche

Nous considérons que le rapport au savoir est un concept mis en jeu lors du phénomene
d’appropriation des prescriptions par les enseignants a plusieurs niveaux :

- les prescriptions sont une forme incarnée des savoirs disciplinaires. Elles sont la transposition du
savoir en savoir-objet.

Elles sont le lieu incarné des objets frontieres que sont les notions et les concepts plastiques a
transformer en apprentissage pour les éléves.

- s’approprier le savoir, c’est accéder a des rapports au monde qui sont aussi des « rapports a des
systeémes symboliques et notamment du langage » (Charlot, 1999, p. 90). Et pour notre recherche,
les systémes plastiques dans toute leur diversité.

Cette appropriation des prescriptions nécessite de la part des acteurs d’avoir acces a des
systémes de langage. C’est ce que nous évoquons dans notre recherche au travers de la
dénomination de concept primaire partagé.

- Dacte d’appropriation par I’enseignant dépend de son rapport identitaire et social au savoir,
I’internalisation du savoir est corrélative de I’activité du sujet dans son rapport au monde.

Ces deux derniers points sont a mettre en relation avec la transformation du milieu de

développement de I’activité pour permettre 1’appropriation des objets incarnés du savoir que

92



sont les prescriptions. Nous cherchons a observer les traces de leur manifestation dans le milieu

didactique et des déplacements de 1’activité qui peuvent en résulter.

15 L’appropriation des prescriptions au regard de I’approche
anthropologique du rapport au savoir et didactique par
Chevallard.

« D’une maniere générale, nos rapports « personnels » sont ainsi le
fruit de nos assujettissements institutionnels passés et présents »
(Chevallard, 2003, p. 3).

Si I’on se pose la question de 1’appropriation des prescriptions par les enseignants, il est

nécessaire d’aborder le rapport que ces mémes acteurs entretiennent avec celles-ci.

Nous considérons que les prescriptions peuvent étre assimilées a une forme de savoir car elles
constituent pour certains — notamment pour les PE — la seule ressource au savoir liée a la
discipline. Nous utiliserons ici pour plus de clarté le terme de savoir-référentiel.

De la relation qui s’installe entre les acteurs et le savoir-référentiel va dépendre la nature de

I’expression didactique de leur appropriation.

15.1 L’institution

L’institution « est un dispositif social total, qui peut certes n’avoir qu’une extension tres réduite
dans I’espace social, mais qui permet — et impose — a ses suites, c¢’est-a-dire aux personnes x
qui viennent y occuper les différentes positions p offertes dans I, la mise en jeu de maniéres de
faire et de penser propres. Ainsi la classe est-elle une institution » (Chevallard, 2003, p. 2).
11 existe plusieurs niveaux d’institution :

- le systeme éducatif,

Iécole,
- laclasse.

Nous pouvons donc en déduire qu’il existe une pluralité de rapports institutionnels au savoir

15.2 Les rapports institutionnels

Le rapport au savoir des individus émerge de la diversité des rapports institutionnels entrant en
jeu avec les acteurs concernés :

- le rapport personnel ne correspond jamais aux attentes. L’assimilation du savoir — ici les

prescriptions — dépend de son intégration au fil du temps et des facteurs comme les influences du

milieu, les expériences personnelles en lien avec la discipline concernée, etc.
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- Dindividu « répéte » plus ou moins ce que I’institution lui a montré. Son rapport aux prescriptions
va dépendre de sa formation initiale et/ou continue, de sa propre expérience en tant qu’apprenant
basée sur des souvenirs, etc.

Chevallard note le paradoxe suivant : alors que I’institution (le systéme éducatif) attend une
application du savoir, c’est-a-dire une transposition didactique que I’on pourrait qualifier de
purement descendante, elle valorise les démarches créatrices élaborant des rapports personnels

inédits a D’institution (2003).

15.3 L’appropriation des prescriptions

15.3.1 Connaissance intégrée
Nous avons pu rencontrer et observer des acteurs qui ont assimilé les prescriptions comme une
base a leur activité et au développement de leur action didactique. Nous pouvons poser
I’hypothése suivante : est-ce que ces acteurs sont ceux ayant eu une formation initiale en lien
avec les arts et les AP en particulier ou ceux qui avouent avoir « une appétence pour cette
discipline » ? Cette curiosité se traduisant alors par une volonté de « compléter et actualiser ses
connaissances scientifiques, didactiques et pédagogiques » (Ministere de I’éducation Nationale,

Arrété du 1-7-2013, 2013).

15.3.2 Connaissance distanciée
Nous formulerons également I’hypothése suivante : la plupart des acteurs observés ont
connaissance des prescriptions mais les facteurs liés au milieu de leur activité agiraient comme
des empéchements au développement de cette dernicre. Cette distance marquerait une
appropriation des prescriptions plus ou moins importante.
Si le professeur d’Arts Plastiques (PAP) construit cette distance en problématisant « il leur
(PAP) faut passer du role d’analyste de pratiques artistiques existantes pour les mettre a la
portée des éleves » (Espinassy, 2006, p. 8) qu’en est-il des PE pour qu’ils puissent se mettre
dans cette position d’analyse ? A quelles connaissances au départ peuvent-ils se « raccrocher »
afin d’analyser si ce ne sont les pratiques artistiques tout du moins les prescriptions ?
Cette capacité d’appropriation crée la distance nécessaire et peut se traduire selon son niveau
par des propositions « a la maniére de » jusqu’a des « expressions libres » ou I’imagination «
doit s’exprimer ».
Mais s’il s’agit ici de la manifestation de cette distanciation au niveau des productions des

¢leves, comment cela prend-il forme dans 1’activité des enseignants ?
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L’existence d’une mise en ceuvre et d’une appropriation des prescriptions par les acteurs dépend
de la fagon dont celles-ci se déploient dans ses rapports a I’institution et au savoir. Plusieurs
facteurs entrent en considération dans sa manifestation.

Nous proposons de formaliser cet ensemble a travers le schéma suivant :

Niveau @’institution

Figure 24 Appropriation des prescriptions au niveau d un réseau

A ce stade de notre travail, nous faisons I’hypothése que la mise en pratique des prescriptions
par le professeur est une manifestation didactique de son propre rapport au savoir.

L’enseignant a comme objectif d’organiser les conditions favorables pour engager 1’éléve sur
la voie d’un apprentissage. Aussi « la responsabilité¢ de I’enseignant est donc d’engager vis-a-
vis des savoirs qui sont en jeu dans ces situations, et cette logique questionne le rapport au

savoir des enseignants eux-mémes » (Espinassy, 2019, p. 20).

15.4 Appropriation et rapports aux eceuvres

Notre recherche en se questionnant sur I’appropriation des prescriptions amene a s’interroger
sur les ceuvres que 1’enseignant fait vivre en classe. Ce terme d’eeuvre est bien ici employé au
sens de Chevallard, a savoir de productions humaines dignes de transmission. L’auteur parle
d’eeuvres dans un sens générique et non pas dans une acceptation « d’ceuvre d’art » telle qu’elle
est définie dans le monde I’art. Dans une approche anthropologique et didactique du rapport

au savoir, les ceuvres sont 1’expression du savoir savant passé¢ au prisme du phénomene
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d’appropriation afin de devenir un savoir a enseigner. L’acteur du jeu aménageant alors des
rencontres avec les ceuvres pour les ¢éléves au travers de situations didactiques. Ainsi [’auteur
expose les différents types de rencontre possibles avec les ceuvres :

- lanon-rencontre : en choisissant une ceuvre, tout systéme en exclut d’autres. Donc par définition,
tout geste didactique exclut d’autres gestes liés a une autre ceuvre,

- la rencontre comme une question, une question jugée utile sur laquelle on enquéte pour lui
apporter une réponse a laquelle on tiendra pour son utilité,

- le quasi-évitement : cette rencontre transforme qui est censé « apprendre » en simple spectateur
de I’ceuvre qu’on I'invite a contempler, a apprécier de 1’extérieur, sans jamais en devenir I’acteur
ou l'usager,

- lavisite plus ou moins rapide des ceuvres dans I’espoir qu’elles vont y laisser trainer dans un coin

de la mémoire des indices d’elles-mémes. (Chevallard, 2010, p. 141).

15.5 Appropriation et rapports aux cuvres en AP

Ces euvres quand il s’agit du rapport au savoir associé aux AP est étroitement lié aux
productions artistiques et a la pratique plastique.

Aussi il semble que le rapport au savoir de I’enseignant doit exister afin d’organiser les
conditions favorables de la rencontre des éléves avec les ceuvres. Qu’en-est-il donc quand cette
rencontre n’a pas lieu a minima ?

Comme le souligne Espinassy: « Enseigner les AP, c’est instaurer un rapport entre éleve(s)-
Savoir(s)-Action-Monde » (2019, p. 24). Notre recherche a pu observer des appropriations de
prescriptions ménageant des rencontres de type évitement car celles-ci sont plus de I’ordre de
la reproduction ou de ’application de consignes que d’une rencontre expérimentale li¢e a la
pratique de I’¢éleve. Nos observations nous ameénent a poser la question suivante : La rencontre
de quasi-évitement n’est-elle pas la rencontre « organisée » par les non-spécialistes pour les
¢éleves avec les ceuvres ? Puisque celle-ci reproduit le rapport au savoir de I’enseignant lui-
méme.

Nous nous appuyons ici sur ce que souligne Perrenoud (1998) a savoir qu’un enseignant ne
transmet pas des savoirs mais qu’il suscite des activités, des taches au travers desquelles 1’¢éleve
peut construire des savoirs (dans le meilleur des cas), ces derniers étant le reflet plus ou moins

fidele des savoirs que 1’enseignant avaient en téte.
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16 Pour conclure

Pour notre recherche, nous avons dans un premier temps exposé une modélisation de ce qui
constitue I’action didactique (Brousseau, 1990; Chevallard, 1981, 2010; Houssaye, 1988S;
Mercier, 1993; Reuter et al.,, 2013c; Reuter, 2014). Nous avons développé les systémes
didactiques conscients ou non qui définissent la construction d’une situation d’apprentissage.
Nous avons vu que cela résulte de choix mais aussi d’interactions entre les acteurs du jeu. En
nous référant explicitement a la didactique des AP, nous souhaitons ancrer notre cadre théorique
dans une filiation forte avec les spécificités de la discipline.

Nous serons particuliérement attentifs a la construction de situations d’apprentissages ouvrant
a la pratique pour les ¢éléves dans une relation entre ’action et réflexion : le faire est au centre
de I’action d’apprendre (Dewey, 2010; Espinassy, 2018; Gaillot, 1997). Nous pensons qu’il est
important d’affirmer ces caractéristiques tout en reliant la discipline aux concepts liés au contrat
didactique.

Il s’agit bien ici d’analyser les mécanismes qui relient les interactions présentes dans le jeu
didactique. La situation d’enseignement étant dirigée nous avons également exposé comment
la théorie de 1’action conjointe didactique (TACD) définit I’action didactique (Amade-Escot,
2019; Sensevy, 2008, 2011c).

L’activité enseignante résulte d’'un ensemble d’interactions se développant dans un milieu. Ces
¢changes sont de trois natures : interactionniste, écologique et culturel (Clot & Béguin, 2004,
p. 36) et leur dynamisme définit le réel de 1’activité. Pour que des espaces de « capacitation »
soient créés par les acteurs, il semble primordial qu’au départ de I’activité celle-ci résulte d’ une
« pré organisation, il n’y a pas non plus d’échanges sans signification d’abord partagée » (idem,
2004, p. 46). 1l s’agit de comprendre comment dans 1’activité enseignante se développe des
stratégies a l’intérieur du contrat didactique (Brousseau, 1990) permettant aux éléves
I’acquisition de savoirs.

Notre questionnement s’intéresse a 1’analyse de I’activité telle que définie par Clot (2006) et
plus spécifiquement a 1’analyse du travail enseignant (Amigues, 2009; Chanteux, 1989; Clot,
2001; Clot & Faita, 2000; Lantheaume, 2007; Leplat, 2015; Wallon, 1947). En abordant le
métier d’enseignant comme un travail, nous prenons en considération ses dimensions multiples
et plus particulierement celle liée aux attentes prescriptives :

« Le fait de considérer l'enseignement comme un travail permet de
mettre l'accent sur des composantes genéralement négligées par la
recherche en éducation, comme le rapport aux prescriptions, le role des
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milieux et des collectifs de travail dans leur interprétation et leur
redéfinition » (Saujat, 2002a).
Méme si les prescriptions sont de nature trés diverse (programmes, documents

d’accompagnement, ressources, formations etc...) nous serons plus particulierement attentifs a
leur nature « institutionnalisante » a savoir les programmes d’enseignement. Ces derniers sont
la mise en mots de choix culturels d’une société pour son école. Nous les considérons comme
le lieu de rencontre de I’enseignant avec les objectifs d’apprentissages qu’il doit viser pour ses
¢léves mais aussi pour les professeurs non spécialistes leur point de rencontre possible avec le
champ référentiel de la discipline. Nous nous intéressons au phénoméne d’appropriation des
prescriptions dans 1’activité enseignante ainsi qu’aux manifestations que cette appropriation
peut prendre dans la construction et les choix didactiques opérés par le professeur.

Nous interrogeons les différents choix faits par le professeur lors de son activité, les relations
entre le « ce qui doit étre fait » et le « comment cela est fait » dans cette optique nous nous
inscrivons dans une approche ergo-didactique (Espinassy & Terrien, 2018) et anthropologique
du didactique dans ses dimensions anthropologique, cognitive, culturelle et sociale (Bricre-
Guenoun, 2017). Nous cherchons a observer et analyser les mécanismes conscients ou non mis
en ceuvre lors de la construction d’une situation d’apprentissage. Comment le making de
I’enseignant se construit afin de permettre le faire de I’¢éléve.

Cette approche nous a amené a nous questionner sur le rapport au savoir. Si nous 1’avons
d’abord abordé tel que défini par Charlot (1999), nous avons également exposé comment le
savoir changeait de nature entre savoir a enseigner et savoir enseigné. Nous avons développé
la traduction (et donc I’appropriation) du savoir savant par le professeur pour qu’il devienne un
savoir scolaire, c’est-a-dire correspondant aux attentes du professeur pour sa classe : « Pour
devenir scolaire, un savoir doit étre adaptable a la forme scolaire, c’est-a-dire notamment :
acceptable éthiquement, isolable, explicitable, chronologisable (au sein du cursus),
solidarisable avec les autres savoirs scolaires, évaluable... » (Reuter, 2010, p. 41). Nous
retenons particulieérement des traits qui caractérisent les savoirs scolaires selon ’auteur, le fait
qu’ils sont des savoirs construits.

Nous abordons cette notion comme le résultat de la « transformation continuelle, des objets de
savoir en objets effectivement enseignés a l'intérieur du systéme didactique » (Bronckart &
Plazaola Giger, 1998; Schneuwly, 1995; Schubauer-Leoni & Dolz, 2004). Les savoirs scolaires
ne vont pas de soi, ils sont 1’aboutissement d’un processus didactique résultant de plusieurs
déterminants de 1’activité enseignante ( Schubauer-Leoni & Dolz, 2004). IIs se construisent a

I’intersection de la dimension épistémique et personnelle. Nous constatons au travers de ces
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caractéristiques que nous nous approchons d’une conception pragmatique (au sens
philosophique) des échanges. Le savoir est le produit de relations, de transformations au sens
de Darwin (Bourmeau, 2021). Il est une évolution d’un savoir épistémique corrélé a une
expérience propre (qu’elle soit personnelle ou professionnelle), « dans ce cadre, l'enseignant
est congu comme le principal responsable de la construction des objets d'enseignement » (idem,
2004, p. 158). Ces objets de savoir sont a disposition des enseignants notamment par
I’intermédiaire des prescriptions officielles (Arrété du 9-11-2015, 2015). Nous posons la
question des conditions de 1’appropriation des prescriptions ainsi que des savoirs associés. Ces
derniers avant de devenir des savoirs scolaires doivent faire 1’objet d’une transposition
didactique interne (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005, p. 413).
Afin d’analyser ces différents phénomenes, nous nous sommes interrogés sur les processus
pouvant agir dans I’appropriation d’un savoir prescriptif, notre recherche s’intéressant plus
particulierement a cette action chez des professeurs des écoles polyvalents et aux manifestations
possibles dans leur activité. Cette caractéristique nous semble importante car les prescriptions
sont partagées a plusieurs niveaux :

- elles fonctionnent par cycle et sont donc reliées les unes aux autres,

- elles sont partagées pour le cycle 3 car elles sont a destination de professeurs des écoles et de

professeurs de collége spécialistes de leurs disciplines.

Ces prescriptions constituent un point de rencontre entre cycle, entre membres d’une équipe
pédagogique mais aussi entre acteurs inter-degré. Elles sont un nceud (Engestrom, 2006) ou se
rencontrent acteurs, savoirs, savoirs a enseigner, savoirs enseignés et éléves (Sensevy, 201 1a,
2012).
Dans cette optique nous avons été attentifs aux mécanismes de pensée selon Vygotski (1934)
et spécifiquement a sa définition des concepts primaires. Nous pensons que pour que les acteurs
puissent se comprendre, il est nécessaire qu’ils partagent des concepts communs, qu’ils se
retrouvent a des nceuds du métier constitué par les prescriptions, mais aussi au sein des pratiques
de référence : ces concepts communs sont, en quelque sorte, les « fondamentaux de la sphére
d’activité », dans notre cas les AP. Aussi dans cette optique, nous avons présenté la nécessité
de se comprendre sur ce que nous avons appelé des concepts primaires partagés. Nous pensons
qu’ils jouent un réle dans le phénoméne d’appropriation (Voir Figure 24).
Afin de permettre une meilleure compréhension de 1’action d’appropriation, nous avons
¢galement fait appel aux notions d’objets limites (boundary objects, Engestrom, 2001). Nous

proposons d’aborder les prescriptions comme des objets limites, c’est-a-dire frontaliers et
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partagés qui peuvent permettre aux acteurs de se retrouver sur un terrain commun qui constitue

le milieu de développement de leur activité.

17 Problématique et questions de notre recherche

Notre recherche s’est inscrite dans un premier temps sur un terrain d’observation mettant en
relation des acteurs inter degré ce qui a permis un début d’analyse du travail dans le contexte
nodal du cycle 3. Dans un second temps, nos observations se sont dirigées vers des analyses
plus spécifiques au 1°* degré nous faisant recentrer notre réflexion sur I’activité des PE.

Suite a cette évolution du contexte de nos observations et de sa mise en regard avec le cadre
théorique développé dans le présent chapitre, nous formulons plusieurs questions qui vont
guider nos analyses :

- nous souhaitons observer 1’existence ou pas d’objets limites permettant le dialogue entre des
communautés de travail (inter degré mais aussi intra cycle),

- nous souhaitons observer 1’existence ou pas d’objets limites permettant le dialogue entre des
communautés de travail,

- nous cherchons a comprendre comment les acteurs, en s’appropriant les prescriptions, font
évoluer le milieu de développement de leur activité.,

- nous cherchons & comprendre comment le phénomene d’appropriation participe-t-il du
franchissement des frontiéres pouvant constituer un autre milieu propice aux déplacements de
Pactivité chez les professeurs non spécialistes,

- nous cherchons a comprendre comment le travail enseignant se déplace en fonction de
’appropriation des prescriptions considérées comme objets limites ayant une action sur le
développement de I’activité.

Notre problématique finale sera donc la suivante :
En quoi le phénoméne d’appropriation des prescriptions en AP peut-il étre un facteur de
construction d’un milieu de développement de I’activité chez des professeurs non spécialistes ?

Afin de répondre a cette question, nous allons d’abord exposer notre cadre méthodologique.
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Chapitre 3 Cadre Méthodologique

Notre recherche se veut en action a savoir au contact des acteurs. Nous nous basons sur
des recueils de données de plusieurs types (audio, vidéo, écrit) qui sont le fondement de nos
analyses.

Toute activité est complexe, elle résulte d’une intention guidée par une prescription mais elle
comporte aussi une part invisible. Comme nous 1’avons vu dans notre cadre théorique,
I’approche vygotskienne met I’accent sur I’importance de la pensée et sur ce qu’il nomme les
« méthodes indirectes » pour approcher le non- dit de 1’action. Le travail des enseignants ne
déroge pas a la régle. Aussi il nous a paru nécessaire de nous tourner vers des méthodes dites
indirectes afin de traiter et d’approcher de cette dimension invisible de 1’activité enseignante.
11 s’agit ici d’accéder 4 la partie intégrée de celle-ci. A partir de ce cadre épistémologique, nous
faisons le choix d’utiliser plusieurs procédures de recueil et d’analyse de données que nous
allons détailler a la suite.

Notre cadre méthodologique adopte également « le principe d’un double jeu dialectique entre,
d’une part la modalit¢ clinique/expérimentale, et d’autre part les modalités
d’explication/compréhension par lesquelles le chercheur engage 1’opération d’intelligibilité de
la réalité¢ telle que reconstruite sous forme de corpus organisé » (Schubauer-Leoni &

Leutenegger, 2002, p. 234) de la didactique comparée.
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Nous nous inscrivons dans une approche de I’analyse du travail qui cherche a accéder au non-
dit de ’activité. Ce que nous cherchons a comprendre dans cette dimension non-consciente est
la part que prennent les prescriptions dans les décisions de ’activité enseignante. Pour cela
plusieurs méthodes nous ont semblé pertinentes pour multiplier les approches afin d’analyser
I’appropriation des prescriptions par les enseignants.

Pour répondre a notre problématique, nous cherchons a observer les manifestations dans
I’activit¢é du phénoméne d’appropriation des prescriptions d’une part mais aussi les

déplacements possibles de 1’activité engendrés par ces mémes phénomenes.

1 La nécessité de méthodes indirectes

Comme explicité dans le cadre théorique et épistémologique qui est le notre, nous nous
intéressons a la part cachée de 1’activité, nous pensons que les méthodes indirectes permettent
d’y accéder. Elles favorisent au travers du recueil de données (audio, vidéo, notes
d’observation, entretien...) I’approcher du réel de I’activité.
Ce dernier est le résultat de plusieurs facteurs (conscients ou non) qui sont pris en considération
par ’acteur. Il s’agit :

- des choix faits pour accomplir la tache,

- de’environnement de I’activité,

- du groupe social auquel I’activité est destinée,

- deI'internalisation du prescrit par ’acteur.
Les méthodes indirectes en sollicitant la formulation par I’acteur de ses choix permettent de passer du
pourquoi au comment de I’activité (Saujat, 2005, p. 1). Il s’agit par le mot d’accéder a la pensée.
En utilisant des méthodes indirectes, nous pouvons une fois analyser, comparer les diverses
manifestations de 1’activité au regard des prescriptions partagées. Nous faisons le choix de
mettre en regard le réel de I’activité (Clot, 1997; Clot & Béguin, 2004) des acteurs du 1¢ et du
2" degré, nous nous référerons également pour nos analyses aux concepts élaborés par la
TACD ( Voir Chapitre 2, 6). Pour compléter notre outillage, nous ferons référence dans nos

analyses aux concepts fondamentaux de la didactique des AP (Voir Chapitre 2, 3).

2 Une rigueur empirique « malgré tout »

Nous reprenons ici cette formulation utilisée par Olivier de Sardan (2008). L’auteur

anthropologue de formation explique comment sa discipline et plus généralement les sciences
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sociales sont « inéluctablement approximative, et que les approximations que produit notre
travail de recherche tirent leur sens d’une exigence de rigueur “ malgré tout ”» (Olivier de

Sardan, 2008, p. 7).

2.1 L’adéquation empirique

La rigueur empirique se situe au niveau des rapports entre le « réel de référence » pris comme
objet d’étude et les interprétations proposées par le chercheur.

L’auteur théorise cette adéquation au travers du schéma suivant :

SCHEMA 1
Ladéquation empirigue

I adéquation empirique [

' réel-données données-écrit i

réel de référence donnédes produites produit scientifique

Figure 25 L'adéquation empirique pour Olivier de Sardan, 2008 p 10
Il s’agit de poser un cadre précis pour analyser des données diverses. La rigueur empirique
d’une recherche découle :
- de sa définition du réel de référence,
- deI’adéquation entre les méthodes d’analyses et le cadre théorique,

- del’adéquation entre le réel de référence et les données.

2.2 Le réel de référence

Une des conditions de cette rigueur est le rapport entre les interprétations proposées et le « réel
de référence ». Ce dernier, c’est « le petit morceau d’espace social et de temps social dont le
chercheur veut rendre compte et qu’il se donne comme tiche de comprendre » (Idem, 2008,
p. 8).

Nous partons du principe que ce « morceau » de réalité des sujets observés existe en soi, qu’il
est irréductible « a la subjectivité de celui qui en parle » (Idem, 2008, p. 9). Il devient 1’objet

intelligible observé. Dans les sections qui suivent, nous allons présenter comment sont
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construits les différents ¢léments de notre cadre méthodologique tout en répondant a la rigueur
empirique telle que définie par Olivier de Sardan. Dans un premier temps, nous expliquerons
de quoi est constitué notre réel de référence pour ensuite exposer I’organisation de 1’ensemble

de notre adéquation empirique.

2.3 Pour notre recherche

2.3.1 Notre réel de référence

L’objet observé pour ce qui nous concerne est ’activité enseignante. Elle est donc ce
« morceau » de réalité sociale.
Comme nous I’avons évoqué, cette activité est multiple (Voir Chapitre 2, 4.6) Il s’agit dans
notre approche méthodologique de définir au départ ce qui la constitue. Des variations peuvent
intervenir en fonction du réel de référence observé, a savoir ce qui est en lien avec le temps et
I’espace social.
Nos observables sont de plusieurs types :

- des situations de cours (filmées et/ou observées),

- des réunions de groupes de travail (conseil école/collége, groupe art et culture observées,

transcrites),

- des documents de travail des professeurs (fiche de préparations, compte-rendu de séquence),

- des entretiens avec différents acteurs (retranscrits),

- des autoconfrontations simples (issues des cours observés et/ou filmés, transcrites).
En lien avec notre problématique qui questionne le phénomeéne d’appropriation des
prescriptions, les données qui nous intéressent se situent en amont et en aval de la situation dans
la classe. Nous nous concentrons davantage sur I’activité enseignante hors de la classe. Nous
souhaitons analyser les choix professionnels qui ameénent a telle situation d’apprentissage en
direction des éleves.
Ainsi dans notre ensemble « réel de référence » qui est 1’activité enseignante, nous ajouterons
les variations liées aux différents descripteurs tels que :

- leniveau dans lequel I’activité se développe (Voir Chapitre 2, 6.5),

- le groupe social de I’acteur de I’activité (ou groupe stratégique Voir Chapitre 3, 3.2),

- le rapport aux prescriptions.
C’est en analysant ce réel de référence que nous tenterons d’observer les manifestations de

I’appropriation des prescriptions chez les enseignants non-spécialistes.
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Réel de référence ——Activité enseignante = —

Figure 26 Le réel de référence pour notre recherche
2.3.2 Notre adéquation empirique
Maintenant que nous avons défini le réel de référence dans notre recherche, nous allons exposer
I’organisation de ’adéquation empirique. Cette derniere est constituée d’un lien entre réel et
données dans un premier temps qui nous fournit notre recueil de données, celui-ci permet alors

un lien entre les données et le produit scientifique de notre recherche.

2.3.2.1 Les différentes natures de données
Lors de nos observations en lien avec notre réel de référence, nous avons recueilli plusieurs

types de données :
- desvidéos de cours d’AP en classe de cycle 3 aussi bien dans le premier que dans le second degré,
- des autoconfrontations simples issues d’une parties de nos enregistrements vidéo,
- des enregistrements audio de plusieurs entretiens avec différents acteurs : PE, PAP, directrice
d’école, IEN, coordinatrice de réseau, coordinateur de groupe de travail,
- un enregistrement audio d’un conseil école-collége,
- des enregistrements audios de réunions de partage de pratique professionnelle entre des PE,
- des documents de travail des PE : fiche de préparation, compte-rendu de séances et de séquences,
- des notes d’observations de type ethnographique,
- des prescriptions : les programmes, les instructions officielles, des tableaux synthétiques de
progression produits par le réseau ou par les acteurs eux-mémes.
Chacune de ces données a été retranscrite et forme un ensemble de verbatims sur lequel nous
nous baserons lors de nos analyses.
Cet ensemble constitue notre ancrage dans les terrains d’observation.
Nous proposons ci-dessous un tableau récapitulatif des données classées par ordre

chronologique :
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Figure 27 Tableau synthétique des donmées

2.3.2.2 Le produit scientifique
Nos données produites ont €té¢ analysées selon une méthodologie d’analyse de théorisation

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
1 20/03/2018 audio Conseil école/college interdegré Miramas College Miramaris
2 13/04/2018 audio Ava PAP Miramas College Miramaris
3 01/06/2018 audio Sara PE Miramas College Miramaris
4 08/11/2018 audio Emma Coordinatrice REP+ Miramas Circonscription Miramas
5 22/11/2018 audio Ava PAP Miramas Collége Miramaris
6 22/11/2018 audio Eve Directrice d'école Miramas Ecole Cézanne
7 06/12/2018 audio Isa Directrice d'école Miramas Ecole Jean Giono
8 11/12/2018 _ vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
9 08/01/2019 vidéo Anna PE Miramas Ecole Cézanne
10 05/02/2019 audio Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
11 05/02/2019 audio Ela Directrice d'école | Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
12 12/02/2019 vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
13 25/02/2019 vidéo Ava PAP Miramas Collége Miramaris
14 19/03/2019 audio Suzy PAP Chambon-Feugerolles Collége Massenet
15 22/11/2019 audio Loic IEN Chambon-Feugerolles Inspe
16 29/11/2019 audio Hans Coordinateur et PE | Chambon-Feugerolles Ecole Pasteur
17 20/01/2020 _ audio Gr. Arts et Cult. PE tous cycles + PAP | Chambon-Feugerolles Ecole Pasteur
18 11/05/2021 audio Gr. Arts et Cult. C1 PE cycle 1 Chambon-Feugerolles | Ecole de la Pauziére
19 25/05/2021 audio Gr. Arts et Cult. C2/3 PE cycle 2 et 3 Chambon-Feugerolles Ecole Victor Hugo
20 18/05/2022 audio Gr. Arts et Cult. PE tous cycles Chambon-Feugerolles Ecole Lamartine
21 2019-2022 - phmo/documen Ava-Ava-Léa-Anna- | pe o cycles-PAP Les deux
tsdetravail Suzy-Gr. Arts et Cult
PN 0

ancrée que nous développerons dans une section suivante. En lien avec notre problématique sur

la manifestation dans le développement de [’activité¢ du phénomene d’appropriation des

prescriptions, ce travail a permis de constituer plusieurs catégories de produits scientifiques :

- des analyses textuelles des verbatims,

- une catégorisation des manifestations dans I’activité de ’appropriation des prescriptions,

- des tableaux heuristiques du développement de I’activité en lien avec le phénomene

d’appropriation des prescriptions.

La figure 3 formalise I’adéquation empirique de notre recherche telle que nous venons de la

décrire :
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Figure 28 Adéquation empirique dans notre recherche
Notre réel de référence posé ainsi que 1’adéquation empirique de notre recherche, notre méthode
consistera a analyser les types de données recueillies au regard de notre cadre théorique avec
comme objectif de comprendre dans 1’activité enseignante 1’expression de ’appropriation des

prescriptions.

3 Les descripteurs de notre recherche

Les descripteurs sont les indicateurs qui vont permettre une homogénéisation des données
multiples recueillies. Ceci est d’autant plus important que nos observations sont multisites. Ces
descripteurs permettent « d’entrer » dans les données de la méme maniére et de garantir une

adéquation des analyses.

3.1 Le groupe social

11 s’agit du groupe social qui a été au départ des observations. Il s’agit pour notre recherche des
acteurs de notre premier terrain d’observation a Miramas (Voir Chapitre 3, 6.6.2.1). Ce premier
« échantillon » nous a permis de recueillir des données et de formuler des premiers constats.

Ces derniers sont alors mis en perspective au regard de notre second terrain au Chambon-
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Feugerolles (Voir Chapitre 3, 6.6.2.2). Ainsi ce « pas de cOté » permet une comparaison multi

sites.

3.2 Les groupes stratégiques

Il s’agit des groupes que nous observons en lien avec notre problématique de départ sur
I’appropriation des prescriptions. « Elle (la notion de groupe stratégique) suppose simplement
que, dans une collectivité donnée, tous les acteurs n’ont ni les mémes intéréts, ni les mémes
représentations » (Olivier de Sardan, 2008, p. 81).En ce qui nous concerne, il s’agit des groupes
formés selon les observations par :
- les enseignants du 1°" degré et 2" degré ensemble :
e Miramas:
o Conseil école/collége réseau Miramaris, college Miramaris, 20 mars 2018.
e Le Chambon-Feugerolles :
o Réunion groupe Arts et Culture : observation d une réunion le 20 janvier 2020
- les enseignants du 1°" degré et du 2" degré indépendamment les uns des autres :
e Miramas:
o Professeur d’AP : observation en classe, le 13 avril 2018, un entretien le 22
novembre 2018, une autoconfrontation simple le 25 février 2019
o Deux professeurs des écoles en cycle 3: entretien le 6 juin 2018, une
autoconfrontation simple le 8 janvier 2019
e Le Chambon-Feugerolles :
o Professeur d’AP : observation en classe et entretien le 19 mars 2019
o Une professeur des écoles : observations en classe le 11 décembre 2018 et le 12
février 2019 et un entretien le 5 février 2019
o Groupe Arts et Culture : des enregistrements des temps de partage de pratique les
11 et 25 mai 2021 puis le 18 mai 2022
- les acteurs de « liaison » tels que les coordinateur(trice), directeur(trice), IEN :
e Miramas:
o Coordinatrice du Réseau REP : un entretien le 8 novembre 2018
o Directrice d’école : un entretien le 22 novembre 2018
e Le Chambon-Feugerolles :
o Directrice d’école : un entretien le 5 février 2019

o IEN : un entretien le 22 novembre 2019
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o Coordinateur du groupe Arts et Culture : un entretien le 29 novembre 2019

Ces différents temps se sont organisés selon la frise ci-dessous :

Miramas

PAP
Directrice

PE
Conseil PAP Coordo PAP
Ecole/college f ]‘ iretctfce P1E I

<
2018 2019 > 2020 > 2021 2022 >
R | | !
IEN Gr Arts Gr. Arts
PE Gr. Arts ; Tous cycles
PE Coordo  ©F Cycle2et3 Y
Gr. Arts
Directrice Cycle 1
BE Temps Temps
. formatifs formatifs
Chambon Gr. Arts Gr. Arts

Feugerolles

Figure 29 Frise chronologique du recueil de données

3.3 Les niveaux de I’activité observés : macro, méso, micro

11 s’agit de définir au départ a quel niveau I’activité du groupe observé se situe. Nous référons
ici au niveau dans lequel I’activité se développe (Voir 6.5, Chapitre 1). Ainsi lors de I’analyse
comparative ou pas des données, ce descripteur permet de situer le champ dans lequel le groupe
observé se place. En effet, un groupe intervenant au niveau méso partage-t-il les mémes
« problémes » qu’un groupe au niveau micro ? Mais aussi est-ce que deux groupes intervenant

au méme niveau ont-ils les mémes représentations ?

4 1’analyse des données

Les données recueillies étant de différentes formes, il s’agit au départ de réaliser un travail de
transcription permettant une mise en regard de celles-ci
Les analyses des verbatims, notes, observations seront effectuées a la lumiére de notre cadre
théorique et de notre questionnement a savoir :

- lerapport aux prescriptions dans le développement de I’activité (Voir Chapitre 2, 1.1),

- le rapport aux prescriptions chez les acteurs (Voir Chapitre 2, 8.3),

- T’analyse dialogique de I’appropriation dans I’activité (Voir Chapitre 2, 8.3.3).
Cette analyse s’inscrit dans un schéma général dont la structure est constituée de nos

descripteurs.
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4.1 Premier niveau d’analyse

Nous avons fait le choix de structurer ’analyse de nos données en intégrant la contrainte de
changement de terrain d’observation intervenu en cours de these.
Ainsi dans un premier temps, nous allons analyser les données correspondant au terrain de

Miramas selon le schéma suivant :

Groupe social —
témoin

Réel de référence

. Appropriations
des prescriptions

Données produites

Figure 30 Schéma général méthodologique d'analyse de nos données

4.2 Deuxieme niveau d’analyse par comparaison multisites

Dans un second temps, nous avons analysé selon la méme méthode les données de notre
deuxieéme terrain du Chambon-Feugerolles. Les données écrites seront alors comparées a celles
de Miramas afin de multiplier les approches pour définir les manifestations de I’appropriation
des prescriptions dans I’activité enseignante. C’est ce que nous appellerons 1’analyse par

comparaison multisites, cette démarche se fera selon le schéma suivant :
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Figure 31 Schéma général méthodologique danalyse comparative de nos données

5 Meéthodologie d’analyse par théorisation ancrée

L’analyse par théorisation ancrée (ATA) est une exploitation rigoureuse d’un matériau
qualitatif. Cette démarche méthodologique est portée par Glaser et Strauss, sociologues de
I’école de Chicago, dans les années 1960 (Glaser & Strauss, 1967). Dans le prolongement de la
philosophie pragmatiste, I’ATA se veut une analyse ancrée dans le terrain prenant ses racines
dans la Grounded theory.

Elle differe de cette derniere sur certains points comme le synthétise Paillé (Meliani, 2011, p.

438) dans le tableau Erreur ! Source du renvoi introuvable. :

Théorisation ancrée Grounded theory

- méthode d’analyse
de données
(autonomie théorique
et technique)

- stratégie générale de recherche

- objectif de théorisation - objectif de production d’une théorie
(moins ambitieux, plus généraliste)

- composée d’opérations conduisant - composée de codages multiples
a la construction théorisante

Figure 32 Différence entre théorisation ancrée et la grounded theory

L’ATA est une théorisation progressive d’un phénomene observé, elle se différencie en cela
d’une analyse de lexicométrie puisque « son évolution n’est ni prévue ni liée au nombre de fois

qu’un mot ou qu’une proposition apparaissent dans les données » (Paillé, 1994, p. 151).
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5.1 Une dimension anthropologique

Du pragmatisme, elle se rapproche en mettant en avant 1’importance des interactions
(Bourmeau, 2020) comme conditions obligatoires de 1’expérience comme vecteur privilégié
pour apprendre (Learning by doing). « Le pragmatisme va de pair avec un positionnement
épistémologique selon lequel ¢’est I’action qui précede et prédomine la représentation et qu’elle
est la source de toutes connaissances, I’acteur se donnant le monde par 1’agir » (Raymond &
Forget, 2020, p. 34). Ainsi cet ancrage de la théorisation sur les données récoltées de terrain

rejoint notre cadre théorique de 1’approche anthropologique du didactique (Voir Chapitre 2, 15)

5.2 Une dimension dialogique

L’entrée du chercheur dans I’ATA ne peut se défaire de son bagage épistémologique, théorique
et expérientiel (Raymond & Forget, 2020, p. 35). Au travers de sa maniére d’appréhender les
données, le chercheur va révéler 1’aspect dialogique de ces derniéres. C’est cet enrichissement
du dialogisme voir La notion de dialogisme — Bakhtine/Volochinov p. 78 (Bres, 2017; Reuter,
2014; Saussez, 2010; Schneuwly & Dolz, 1997) en présence dans les retranscriptions qui
permettra au chercheur de produire une premicre codification des données « Le chercheur va
établir des paralléles!'3 entre le vécu des acteurs et tel ou tel autre concept de sa discipline (...)
son travail reste de mettre en lumiére le vécu méme des acteurs que certains reperes théoriques

pourront en partie éclairer » (Idem, 2020, p. 35). En cela, ’ATA est une démarche inductive.

5.2.1 Pour notre recherche, une démarche mixte

Notre analyse des données s’est faite selon un point de vue didactique et théorique 1i¢ aux AP.
En nous référant explicitement a ce champ ainsi qu’a celui de I’analyse de I’activité (qui sont
liés a nos questions de recherche), nous avons prédéfini des cadres d’analyse pour nos données.
Cette démarche est une approche déductive qui vient s’ajouter a I’approche inductive de I’ATA
(partant des données pour monter en abstraction). En faisant ce choix, notre démarche se
caractérise par une approche mixte puisqu’elle ajoute une dimension déductive ce qui veut dire
que nous ferons aussi attention a tenir compte des éléments qui ne rentreraient pas dans les
cadres prédéfinis, nous serons ouverts a I’émergence de possibles.

Cette approche mixte se retrouve aux différentes étapes que nous allons développer maintenant.

13 A partir des référents interprétatifs et les repéres historiques qui sont ceux du chercheur.
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5.3 Une méthodologie en plusieurs étapes

B. Glaser et A. Strauss définissent ’ATA comme une généralisation empirique, ils expliquent
« Elles (les généralisations) nous aident a élargir la théorie en sorte qu’elle soit appliquée avec
un plus haut degré de généralité et qu’elle ait un pouvoir explicatif et prédictif plus élevé »

(1967, p. 4). Pour cela plusieurs étapes sont nécessaires :

5.3.1 La codification
Lors de cette étape de lecture des données, il s’agit pour le chercheur de dégager des premicres
intuitions scientifiques, « C’est la reformulation de la réalité¢ vécue ou exprimée par I’acteur »
(Meliani, 2011, p. 439).
Cela ne peut se faire qu’apres une lecture assidue et précise des verbatim et notes d’observations
recueillies. Il s’agit pour le chercheur d’annoter ces retranscriptions afin d’amorcer le passage
des données brutes vers un examen phénoménologique. Cet examen consiste « a entendre ou
voir ce qui se donne tel que cela se donne » (Paillé, 2017, p. 71).
Ce travail demande au chercheur de se mettre dans une position de découverte afin d’étre dans
« I’accueil des émergences » (Raymond & Forget, 2020, p. 35). En effet, dans un premier
temps, il doit accepter de mettre a distance son cadre épistémologique et théorique. Pour cela,
le chercheur se doit d’étre dans une posture d’écoute et d’ouverture aux inattendus afin
d’accepter l'apparition de catégories conceptualisantes qui découleront de ses analyses. La
construction de la recherche se fait « in vivo »'* dans un sens de relation directe avec le terrain
ce qui peut entrainer des retours en arriere, des retournements, des voies non définies au départ
etc... Il s’agit donc d’accepter une méthodologie qui s’adapte en prenant avant tout en
considération le terrain sans 1’analyser a priori uniquement au prisme de son cadre théorique.
Dans notre recherche, il s’agit de cerner comment les prescriptions se manifestent dans le
développement de ’activité des acteurs d’un réseau. C’est bien en faisant ce choix que notre
codification n’est pas purement inductive mais mixte puisqu’avant notre encodage nous avons
prédéfini des descripteurs li€s a nos questions de recherche. Ainsi la codification a consisté a

relever de maniére neutre, les différents énoncés des acteurs en lien avec ces prescriptions.

14 Par opposition & in vitro qui serait une recherche détachée de son milieu

113



N

Verbatim entretien Enoncés
informel phénoménologiques
Chercheuse : comment
tu organises tes ateliers

en AP ?

Emilie : j'ai mis en place Se place du coté des éléves
aussi un atelier par par rapport a I’envie
rapport a la frustration d’apprendre

des éleves.

Emilie : Ben eux, ils ont Se positionne entre les
envie & un moment attentes et les envies des
donné, tu sais I'écart de éléves

représentation dans les
compétences que ce
qu’ils dessinent, ils ont
envie que ce soit beau

pour eux

Emilie : J'ai un truc tout Fait un choix didactique de
béte en atelier parce que faire apprendre une

c'était a leur demande, technique

c'était la proportion du

corps.

Emilie : Donc moi- Assume son manque de
méme, ce n'est pas ma compétence

spécialité 'AP, je suis
incapable de dessiner un

corps
Emilie : C'est l'avantage Trouve des ressources de
d’internet : j'ai trouvé vulgarisation

une vidéo que je leur
remets a chaque fois qui
dure 3 mn

Figure 33 exemple d'un relevé et d'une codification

Comme le montre cet extrait de tableau d’analyse, il s’agit :

- derelever les propos en lien avec notre cadre théorique d’analyse de I’activité et de la didactique

des AP,

- d’¢énoncer I’extrait en termes phénoménologiques se traduisant par une action.
Il s’agira lors d’une troisiéme étape de situer le propos dans un des descripteurs liés au
développement des prescriptions dans 1’activité. « L’accueil de I’émergence » évoqué plus haut
amenant le chercheur a accepter aussi bien une double appartenance conceptualisante qu’une

non appartenance a aucun des descripteurs définis par le cadre théorique.

5.3.2 La catégorisation
Pour opérer cette action, le chercheur doit revenir sur les énoncés phénoménologiques issus de
la codifications afin de « conceptualiser les phénoménes émergés du corpus » (Raymond &

Forget, 2020, p. 36). Pour arriver a cette conceptualisation, le chercheur s’appuie « sur ses
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objectifs de recherche afin de donner du sens aux phénomeénes qui émergent » (Idem, 2020, p.
36).

Pour notre part, nous nous sommes appuyés sur nos questions de recherche, (Problématique et
questions de notre recherche p. 100) afin de nommer au mieux les phénoménes exprimés lors
de cette étape par les acteurs au regard des descripteurs de la recherche.

Les descripteurs de notre réflexion qui ont permis la catégorisation conceptualisante sont en
lien avec le milieu de développement des prescriptions dans 1’activité des acteurs d’un réseau
(Voir Chapitre 3, 3.3 et Figure 26).

Nous I’avons vu I’une des caractéristique de I’ ATA est le fait qu’elle découle véritablement des
données du terrain, elle est en quelque sorte un work in progress.

Ainsi lors de I’analyse conceptualisante de nos données, nous avons di ajouter des niveaux a
nos descripteurs de départ. Cela nous a permis d’étre plus précis dans I’analyse des
manifestations des prescriptions dans le développement de I’activité des acteurs.

Une fois ce second tamis utilisé pour analyser les données, le chercheur peut produire des fiches
analytiques des catégories conceptualisantes regroupant non seulement les extraits de verbatim

mais en n’en déduisant les propriétés et les conditions d’existence.
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Verbatim entretien
informel

Enonceés
phénoménologiques

Catégories conceptualisantes

Chercheuse : comment
tu organises tes ateliers
en AP ?

Emilie : j'ai mis en place
aussi un atelier par
rapport a la frustration
des é€léves.

Se place du c6té des éléves
par rapport a ’envie
d’apprendre

Condition de I’existence des
prescriptions au niveau micro :

Emilie : Ben eux, ils ont
envie a un moment
donné, tu sais 1'écart de
représentation dans les
compétences que ce
qu’ils dessinent, ils ont
envie que ce soit beau
pour eux

Se positionne entre les
attentes et les envies des
éléves

Condition de I’existence des
prescriptions au niveau micro :
Se questionne sur la relation
d’apprentissage (entre le savoir
et les apprenants) dans le triangle
didactique

Emilie : J'ai un truc tout
béte en atelier parce que
c¢'était 4 leur demande,
c'était la proportion du
corps.

Fait un choix didactique de
faire apprendre une
technique

Vécu du rapport niveau
macro/micro (prescriptions AP) :
Contourne volontairement les
prescriptions pour répondre 4 un
besoin des éléves

Emilie : Donc moi-
méme, ce n'est pas ma
spécialité I'AP, je suis
incapable de dessiner un
corps

Assume son manque de
compétence

Condition de I’existence des
prescriptions au niveau micro :
Sentiment d’un manque de
compétence technique lié a la
polyvalence du PE

Emilie : C'est 'avantage
d’internet : j'ai trouvé
une vidéo que je leur
remets a chaque fois qui
dure 3 mn

Trouve des ressources de
vulgarisation

Condition de I’existence des
prescriptions au niveau micro ;
Les savoirs techniques sont
cherchés en dehors des
prescriptions qui ne les donnent
pas

Figure 34 Extrait de catégorisation de verbatim
Dans I’exemple qui précede, on voit comment la catégorisation se fait a partir des données du

terrain et en lien avec nos questions de recherche.

5.3.3 La mise en relation
Il s’agit a ce moment de 1’analyse et de la réflexion de mettre en relation les fiches analytiques.
Le but est ici d’opérer une sorte de jeu de construction en mettant en paralléle, opposant,
déplagant les catégories. Des relations qui ne sont pas connues a 1’avance par le chercheur
peuvent apparaitre, se confondre... Comment les nommer ? Comment s’organisent-elles ?
Ce stade de I’ATA est une étape structurante des données.
En ce qui nous concerne, nous avons mis en place un code couleur. Chaque catégorie

correspondant a une couleur :
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Vécu au niveau intra-micro :
Vécu au niveau micro :
Condition de I’existence des
prescriptions au niveau micro :
Vécu au niveau méso/micro :
Vécu au niveau méso :

Vécu au niveau méso/macro :
Vécu au niveau macro :

Vécu au niveau macro/micro :
Vécu au niveau
macro/méso/micro :

Figure 35 Légende code couleur des catégories conceptualisantes
A la suite de cela, nous avons constitué des fiches analytiques regroupant toutes les données
issues du terrain correspondant au méme descripteur afin d’en donner une définition, de relever
ses particularités puis dans un second temps de les analyser par rapport a nos questions de

recherche et notre cadre théorique. Pour cela, nous avons utilisé le plan suivant :

Catégorie Vécu
Définition
Propriétés
Conditions
d’existence
Extraits
d’entretiens

Figure 36 Plan de construction des fiches analytiques
Cette organisation montre comment les catégories conceptualisantes se sont construites dans
un mouvement alternant induction/déduction entre le terrain et le cadre théorique de notre
recherche.
Elle permet également de créer des relations entre des données issues de terrains différents en

faisant ressortir des points communs et parfois des divergences.
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Catégorie

Vécu au niveau méso des prescriptions PEA C/Liaison inter-

degré/Liaison intra-cycle

Définition

- Manifestation dans le réel de 1’activité des acteurs au niveau méso des
prescriptions liées au PEAC dans I’inter-degré et I’intra -cycle

Propriétés

- Cette catégorie se manifeste principalement chez les acteurs qui
interviennent au niveau méso (coordination, direction) ayant un
positionnement « détaché » du niveau micro

- Met en jeu les statuts des acteurs qui interviennent dans ce niveau

Conditions
d’existence

- Est tributaire de 1’existence active d’une communication intra-réseau
- Nécessite une communication inter-degré

Extraits
d’entretiens

1.

2.

Je me suis appuyé sur Emilie Gerin étant donné son
expérience, elle présente mieux le PEAC que moi, soyons clair
!

A Dl’issu de cela, nous il faudra qu’on se mette un peu d’accord
sur le format de I’outil et aussi sur le contenu

L’objectif ce soir serait de se mettre d’accord sur ce que I’on
fait apparaitre dans le tableau du PEAC du réseau et
comment on le remplit ?

Et pour la question du lien avec le collége, inexistant dans ce
domaine.

Figure 37 extrait d'une fiche analytique

5.3.4 Intégration/modélisation

11 s’agit lors de ces deux étapes de gagner en généralisation. Il apparait nécessaire a ce stade de

nos analyses de définir des modeles qui pourront constituer des typologies de manifestations

des prescriptions dans 1’activité enseignante.

Ce travail ne peut se faire qu’en synthétisant les catégories issues des étapes précédentes. Pour

cela, nous proposerons dans notre recherche des schémas concentrant de la maniere la plus

compacte possible les différentes catégories.

Méta-macro
Prescriptionsd’AP
— — — —_— — — — —_— — _— — —

g
Macro =
o
2
s
=
r o=
Méso .
o
5
<
o
2
Micro Z

Figure 38 exemple de schéma de modélisation
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5.3.5 Théorisation
Cette étape consiste a confronter les modélisations aux modeles préexistants définis par notre
partie théorique. Nous retrouvons également I’approche mixte de notre méthode puisque cela
sera le lieu de convergence entre notre démarche inductive (telle que décrite précédemment) et
notre démarche déductive. Nous confronterons ainsi notre théorisation a celles issues de notre

cadre théorique. C’est ce qui constitue la partie : réponses a nos questions de recherche.

6 La nature des données

6.1 L’autoconfrontation

6.1.1 Le genre professionnel
Comme le décrivent Clot & Faita (2000), le genre professionnel est constitué de plusieurs
strates qui permettent a I’opérateur d’agir dans les cadres économique, social, historique de son
activité. Il est composé de prérequis qui déterminent que 1’opérateur appartient et partage les
attendus et les sous-entendus du milieu professionnel. Ces conventions sont autant de
parametres facilitants mais aussi incapacitants pour 1’acteur. Lors de 1’activité, des choix sont
faits qui relévent de ces dernicres parfois au détriment des prescriptions : « Elles ont le caractere
d’un prémédité social en mouvement qui ne reléve pas de la prescription officielle mais qui la

traduit, la « rafraichit » et, si nécessaire, la contourne » (Clot & Faita, 2000, p. 13).

6.1.2 Le style
Le genre professionnel s’accompagne d’une capacité a s’approprier, a contourner les attentes.
Cette propension est spécifique a chaque individu et va déterminer 1’expression de son activité
dans le cadre structurant de départ. Le genre professionnel vit et évolue au gré des effets
stylistiques des acteurs. « Le style est ce qui, a I’intérieur de ’activité elle-méme, permet de
dépasser ’activité. (...) L’existence d’un style dans l’action signe les développements
respectifs en cours de I’homme pensant et de I’étre vivant, autrement dit de la conscience et de

I’expérience » (Clot & Faita, 2000, p. 18).

6.1.3 Autoconfrontation : Une méthode de recueil de données pré-réflexives
Afin d’avoir acces a cette part invisible de I’activité, nous avons fait le choix d’utiliser la
méthode de I’autoconfrontation selon la définition qui en est donnée par Clot et Faita (2000) et
Saujat (2002b). Nous considérons que 1’existence de 1’activité au-dela de son lien temporel avec
I’action, a une dimension a postériori qui s’incarne dans la parole. Le rapport dialogique en

ceuvre dans I’exercice de I’autoconfrontation permet une révélation, voir une prise de
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conscience du genre professionnel. Elle autorise le pas de coté qui va décentrer le faire vers le
pré-réflexif qui a motivé Dactivité mais aussi les arbitrages qui interviennent lors du
développement de cette derniére. Nous nous inscrivons ici dans une optique vygotskienne :
« Avoir conscience de ses expériences vécues n’est rien d’autre que de les avoir a sa
disposition » '°. La conscientisation au travers de la parole incarnée permet au récepteur du
dialogue, ici le chercheur, de considérer le positionnement de 1I’émetteur, ici I’enseignant, face
aux multiples strates du genre professionnel auquel il appartient. Dans notre recherche, nous

serons attentifs a son positionnement face aux prescriptions.

6.2 L’entretien d’explicitation

Comme le définit P. Vermersch : « ’entretien d’explicitation a comme spécificité de viser la
verbalisation de 1’action » (2017, p. 9). Il s’agit d’accéder a la conscience a postériori des choix
d’action, ces derniers n’étant pas verbalisés sur le moment car routinisés. A la différence de

I’autoconfrontation, il n’y a pas de support matériel pour solliciter les remémorisations.

6.2.1 L’acteur comme source
L’entretien d’explicitation se base sur la verbalisation de 1’action par 1’auteur de celle-ci. La
mise en mots est le vecteur pour accéder a la part invisible de ’activité. Elle permet la prise de
conscience des choix qui ont guidés inconsciemment le déroulement et la manifestation de
I’action. Dans notre recherche il s’agit de nous pencher sur les acteurs de la mise en pratique
supposée des prescriptions : les professeurs des écoles, les professeurs de college, les
principaux et directeurs-trices d’école. « Toute action comporte une part implicite dans sa
réalisation., précisément pour celui qui I’effectue » (Vermersch, 2017, p. 10), les données
recueillies sur les terrains d’observations ont comme but de chercher a accéder aux implicites

des décisions de la construction des actions didactiques et/ou pédagogiques.

6.2.2 Spécificité de ’entretien d’explicitation
Cette méthode d’entretien s’attache a faire émerger ce qui dans les choix professionnels de
chacun a permis non seulement 1’activité mais ce qui a permis cette mise en action. Il permet
de s’informer sur les non-observables d’une action, ces choix invisibilisés par la rapidité des
décisions et leur caractére automatisé, on parle ici de déterminants de 1’action. En ce qui nous
concerne, il ne s’agit pas d’observer la réussite d’une séquence d’enseignement en AP mais
d’essayer de déterminer comment dans ces manifestations les prescriptions ont pu avoir leur

part — méme si cette derniére est négative. Nous nous attachons a cette caractéristique de

15 Vygotski, (1925/1994) Le probléme de la conscience dans la psychologie du comportement, p.42.
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I’entretien d’explicitation qui est la « possibilité de proposer au sujet de se voir lui-méme. »
(Vermersch, 2017, p. 157) afin que I’acteur puisse verbaliser au travers du jeu dialogique son
appropriation des prescriptions.
Si cette conscientisation du rapport aux attentes officielles peut montrer une connaissance de
ces dernieres, il nous intéresse de voir de quel statut ont ces manifestations :

- volontaires : on pourrait alors parler d’intégration. Mais encore faut-il savoir comment sont-elles

utilisées et comprises,
- incorporées : on n’est pas obligé de savoir que 1’on sait faire pour savoir-faire,

- inexistantes : par non-connaissance, par refus ou encore par un sentiment de non-légitimité.

6.3 L’entretien informel

« L’entretien renvoie au protocole, aux manieres des dominants, par
une facon d’aborder homologue a ce que les dominés rencontrent
lorsqu’ils se confrontent aux intermédiaires délégués aupres d’eux :
travailleurs sociaux, policiers, bénévoles des associations de
proximité » (Bruneteaux & Lanzarini, 1998).
Nous avons pu constater lors de notre récolte de données que le cadre de I’entretien formel

mettait les acteurs dans cette position de dominé. Le chercheur étant souvent associé¢ par les
interviewés a celui qui au-dela de posséder un savoir, peut juger de leur travail. Afin de
recueillir des informations détachées de tout sentiment de jugement de la part des acteurs,
I’entretien informel ou non-directif nous a permis d’aborder d’une autre maniére la part
invisible de Iactivité.

6.3.1 Un échange off
Cet entretien pour qu’il soit opérant doit malgré tout répondre a des régles du c6té du chercheur.
Il s’agit d’installer un sentiment de confiance, dégagé de tout jugement pour que le locuteur se
sente libre de dire ce qu’il veut.
Il n’était pas pour autant question d’utiliser « les formes ordinaires des échanges sociaux pour
donner I’apparence d’une conversation a un entretien qui supprime son statut formel »
(Bruneteaux & Lanzarini, 1998, p. 166). Il s’agit ici de « défétichiser la pratique de I’entretien »
(Cardon, 1996, p. 177). La parole se libére quand elle est accueillie dans un lieu connu et dans
une atmosphere favorisant I’échange.
Ce positionnement est la volonté de « rapprocher le plus possible I’entretien guidé d’une
situation d’interaction banale a savoir la conversation » (Olivier de Sardan, 2008, p. 58). Le

chercheur souhaite réduire au maximum [D’artificialité de 1’échange et crée « une situation
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d’écoute telle que I’informateur puisse disposer d’une réelle liberté de propos, et ne se sente

pas en situation d’interrogatoire » (Idem, 2008, p. 59).

6.3.2 De I’échange off aux données
Ce passage s’opere a partir du moment ou la parole recueillie devient objet d’analyse. Pour
cela, le chercheur doit étre en contact direct avec le groupe qu’il étudie. Il va ensuite consigner
ce qu’il a observé : « ces entretiens se transforment en données par la prise de note ou par le
retranscription » (Idem, 2008, p. 49).
Tout en distinguant les verbatims des notes de restitution prises a posteriori, on peut alors parler

de données discursives.

6.4 Les trois poles des données discursives

6.4.1 Le locuteur

Dans I’entretien I’informel ce qui est visé est de « faire assumer par la personne interviewée le
role d’exploration habituellement détenu par I’enquéteur » (Michelat, 1975, p. 229). En
référence a notre cadre théorique, le chercheur va faire « mettre en mot », les choix d’action
ayant donné lieu au développement de I’activité. Nous cherchons a travers cela a cerner la
manifestation et le niveau d’appropriation des prescriptions dans le développement de
’activité : ce que nous avons rapproché dans notre cadre théorique de la manifestation et du
niveau d’appropriation des concepts primaires liés a la discipline (et sous-jacents dans les
prescriptions). Nous avons conscience ici que nous ne sommes pas dans une approche
psychologique des données qui donnerait acceés a la part d’inconscience du sujet. Nous
souhaitons a travers ces entretiens informels pouvoir dessiner le contour de ce que I’on pourrait
nommer les représentations liées a la discipline, a ces fondements conceptuels, plastiques et
didactiques.

Les réponses recueillies dans ce type d’entretien sont moins stéréotypées, moins cadrées que
celles recueillies a partir d’un questionnaire. Michelat parle de « la liberté laissée a I’enquété
(qui) facilite la production d’informations symptomatiques qui risqueraient d’étre censurées
dans un autre type d’entretien » (1975, p. 231). A ce titre, le chercheur ne veut pas savoir ce
que I’acteur sait mais ce qu’il pense et ce qui est de I’ordre de ses choix au moment de 1’action.
Il souhaite en utilisant ce type d’échange accéder aux manifestations concrétes des concepts
primaires.

Nous cherchons a cerner a I’intérieur des déterminants de 1’action qui sont de I’ordre du pré-

réflexif, c’est-a-dire la part intégrée de 1’activité qui peut-étre de plusieurs natures (gestes,
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vocabulaires spécifiques, savoir-faire, savoir étre etc.) la possible manifestation de concepts

primaires présents dans les prescriptions.

6.4.2 Le panel
Ces entretiens ont ét¢é menés avec plusieurs acteurs de terrain avec le souci suivant :
« L’échantillon est donc constitué a partir de criteres de diversification en fonction des variables
qui, par hypothese, sont stratégiques, pour obtenir des exemples de la plus grande diversité
possible des attitudes supposées a 1I’égard du theme de I’étude. » (Michelat, 1975, p. 236). Nous
nous inscrivons dans une approche qualitative et non quantitative.
Les entretiens ont donc été faits aupres de :
- trois PE intervenant en cycle 3 : Anna, Sara et Léa qui a occupé la fonction de PCP arts,
- deux PCL en AP : Ava et Suzy,
- deux directrices d’écoles en réseaux REP et REP+ : Eve et Ela,
- deux coordinateurs de réseau REP et REP+ : Emma et Hans,
- un inspecteur de I’éducation nationale : Loic,
- des groupes de travail du premier degré, pour ces groupes plusieurs regroupement ont eu lieu :
e  Gr Arts et Culture constitu¢ de PE des trois cycles,
e Gr Arts et Culture C1 constitué uniquement de PE intervenant en cycle 1,
e  Gr Arts et Culture C2/3 constitué¢ uniquement de PE intervenant en cycle 2 et 3.
A Dintérieur de ces groupes, a I’exception de Hans et Lisa qui coordonnent le groupe,
nous avons fait le choix de ne pas nommer tous les participants mais de les identifier
par PE1, PE2 etc....

Nous précisons que pour un souci d’anonymat, nous avons changé les prénoms.

6.4.3 L’intervieweur
Le chercheur doit se positionner ici en récepteur d’informations, de ressenti et non en initiateur.
Une des caractéristiques de ’entretien informel est son ambivalence : 1’échange est mené par
I’observateur mais il est conduit par I’observé. On parle aussi de conversation orientée. Ce
positionnement permet un sentiment de liberté (comme déja évoqué) favorisant les confidences.
Nous entendons ici des propos, des choix assumés par le locuteur mais qu’il sait ne pas
« correspondre » aux attentes institutionnelles'®. Le probléme posé par cette approche est de
« formaliser une démarche qui se veut informelle n’est pas chose facile. Mais le bricolage, dés

lors qu’il est pensé en pratique et fait 1’objet de tactiques permanentes d’adaptation au terrain,

16 C’est le cas quand une professeur des écoles avoue faire des séquences a la maniére de par exemple ou quand
une directrice dit ne pas s’occuper de la mise en place du parcours d’éducation artistique et culturelle pour I’instant.
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peut néanmoins étre explicité » (Bruneteaux & Lanzarini, 1998, p. 166). 1l s’agit ici de penser
le bricolage comme le définit Lévi-Strauss'” a savoir comme un acte créateur a partir de
matériaux hétéroclites. L’ intérét réside ici dans la rareté des informations qu’elle peut permettre

de recueillir.

6.5 Analyse de retranscriptions écrites non produites

Notre recherche s’inscrivant dans un contexte de recherche-formation'®, nous avons pu
bénéficier de données recueillies par d’autres chercheurs. Il s’agit principalement d’entretiens
accompagnés de leurs retranscriptions. Dans ce corpus fourni, nous avons choisi d’analyser a
posteériori les entretiens d’acteurs tels que :

- Eve, une directrice d’école,

- Emma, une coordinatrice de réseau REP+.
Ces entretiens ont été recueillis et retranscrits par d’autres chercheurs participant a cette
recherche-formation. Ils ont été mis a disposition de I’ensemble de la communauté de recherche
liée a cette action.
La méthodologie retenue ici est celle d’une analyse de texte avec une mise en perspective des

propos avec nos objets d’études et les données d’autres acteurs du terrain.

6.6 Fréquentation du terrain dans une approche ethnographique.

La fréquentation des terrains d’étude nous semble essentielle. Il s’agit pour nous d’entrer dans
les classes. 11 est apparu que I’arrivée d’une équipe de chercheurs dans un établissement (méme
si cette situation était une demande du terrain) soit vécue comme une intrusion par les acteurs.
Aussi la régularité de notre présence parait nécessaire a une acceptation.

Bien évidemment, cette situation n’est pas généralisée et nous avons essuy¢ plusieurs refus.
Nous employons le terme d’approche ethnographique car c’est par la fréquentation et
I’observation du milieu que nous souhaitons entrer en contact et recueillir des données de
différentes natures. L’observateur tend a se fondre dans le décor pour ne pas interagir sur les

attitudes et choix de 1’observé.

17 « L’ensemble des moyens du bricoleur n’est donc pas définissable par un projet (ce qui supposerait d’ailleurs,
comme chez I’ingénieur, 1’existence d’autant d’ensembles instrumentaux que de genres de projets, au moins en
théorie) ; il se définit seulement par son instrumentalité, autrement dit et pour employer le langage méme du
bricoleur, parce que les éléments sont recueillis ou conservés en vertu du principe que « ¢a peut toujours servir »
Lévi-Strauss, (1962). La pensée sauvage, Chap.1, La science du concret p.31.

13 Projet Miramaris, Académie d’Aix-Marseille
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Cette posture du chercheur de type socio-anthropologique se veut au plus preés du réel de
référence : « une situation d’interaction prolongée entre le chercheur en personne et les
populations locales, afin de produire des connaissances in situ, contextualisées, transversales,

visant a rendre compte du point de vue de I’acteur » (Olivier de Sardan, 2008, p. 41).

6.6.1 Le pacte ethnographique

Cette position du chercheur induit que 1’on croit « sur parole » ce dernier. Celui-ci décrit une
situation qu’il a vu et/ou vécu et il demande qu’on accepte la véracité de cette situation du seul
fait de sa présence.

L’observateur relate un « réel » qui lui est extérieur qui existe en dehors de lui. Cet accord tacite
entre le chercheur et ses lecteurs est appelé le pacte ethnographique: « II (le pacte
ethnographique) est une conséquence du fait que les données ethnographiques sont pour une
grande partie produites par les interactions du chercheur avec le sujets de son enquéte : seul son

témoignage personnel en garantit la véracité » (Idem, 2008, p. 28).

6.6.2 Limites de cette approche
Nous ne pouvons ignorer malgré tout la réticence de certains acteurs : Sentiment de jugement,
de suspicion, manque de confiance...
Ainsi notre connaissance et notre approche des deux terrains ne se sont pas faites dans les

mémes conditions. Cela a eu son impact quant a « 1’accueil » du chercheur.

6.6.2.1 Réseau REP+ Miramaris
L’intervention entrant dans un cadre réglementaire, projet DAFIP!?/Sfére?® mené par le

programme ODE?! du laboratoire ADEF?2, cette recherche a été le sujet d’une présentation
officielle via des réunions école-collége permettant une connaissance par tous de son existence.
A charge ensuite d’entrer en contact avec les différents acteurs. Notre présence sur le terrain
s’est poursuivie pendant deux années scolaires.

Le réseau Miramaris, organisé autour du collége Miramaris, regroupe quatre écoles primaires.
Au terme de notre recherche, nous avons pu obtenir un rendez-vous avec Eve une directrice
d’école, deux PE Anna et Sara de ce méme établissement ont accepté nos demandes et nous
avons pu réaliser un entretien et une autoconfrontation simple.

La coordinatrice du réseau REP+, Emma, étant partie prenante dans ce projet a également

facilité les prises de contact et a fait elle-aussi I’objet d’un entretien.

19 Délégation académique a la formation et a I’innovation pédagogique

20 Structure Fédérative d'Etudes et de Recherches en Education

2! Organisateurs de Iactivité enseignante entre dimensions didactique et ergonomique
22 Apprentissage, Didactique, Evaluation, Formation
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Au college, une équipe de professeurs a ouvert ses portes. En ce qui concerne notre recherche,
la professeure d’AP, Ava, a accepté a plusieurs reprises toutes les demandes d’entretien, de
filmage, d’instruction au sosie. Cependant dans un second temps, elle n’a plus répondu aux
différentes sollicitations et notamment 1’observation d’une séance d’AP inter-degré et intra-
cycle.

6.6.2.2 Réseau REP Chambon-Feugerolles
Ce terrain n’a pas fait I’objet d’'une demande émanant du milieu. Notre observation s’est basée

sur la connaissance de certains acteurs du terrain. L’¢lément déclencheur a été la présence de
Léa, une PE en cycle 3 ayant occupé auparavant un poste de CPC Arts. Il nous a paru intéressant
afin d’affiner nos analyses d’observer un acteur ayant été partie prenante de la mise en place
des prescriptions. Nous avons été accueillis dans ’école Jules Ferry ou Ela, la directrice, a
accepté de faire I’objet d’un entretien.

Dans cette volonté de comparaison, nous avons pris contact avec Suzy, la professeure d’AP du
collége de secteur, le college Massenet-Fourneyron, qui a également répondu favorablement a
toutes demandes d’entretien, filmage.

La volonté d’implantation de ce terrain, nous a amené a prendre contact avec Loic, I'IEN de la
circonscription. Ce dernier ayant entamé un travail de «reconquéte » de la formation a
I’intérieur du réseau, nous avons pu facilement étre intégré a un groupe de travail Arts et
Culture. Nous avons eu des échanges plus réguliers avec Hans, PE participant a ce groupe et en
assurant la coordination sur la premiére année d’existence, rdle repris par la suite par Lisa
faisant aussi partie du groupe des le début.

Ce groupe réunit des professeurs du 1 degré du réseau intéressés ou du moins qui se
questionnent sur les enseignements artistiques et sur la mise en place du PEAC. Le PAP du
college y est aussi associé. Nos observations se basent sur une approche ethnographique des
réunions mais aussi sur les documents de travail échangés dans le groupe dont nous proposons

la liste ci-dessous :

Noms Emetteurs Natures Destinataires
1 Ordre du jour Hans Numérique Gr. Arts et Cult.
2 | Modele grille PEAC Hans Numérique Réseau
3 Grille PEAC Hans Numérique Gr. Arts et Cult.
4 Lettre de diffusion Loic Numérique Réseau

Figure 39 tableau synthétique des documents de travail recueillis
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6.7 Des données observationnelles

Lors de cette approche socio-anthropologique, le chercheur est amené a produire des notes
descriptives prises sur le moment ou bien de manicre rétrospective. Elles sont un témoignage
de « ce qui s’est passé » et/ou de « ce qui s’est dit ». Ces données dites observationnelles
peuvent prendre la forme de croquis, schémas, écrits... Le chercheur en respectant le pacte
ethnographique atteste de la véridicité des faits. Il transforme en données observationnelles
« des traces objectives de « morceaux de réel », de fragments du réel de référence tels qu’ils

ont été sollicités, s¢lectionnés et percus par le chercheur » (Olivier de Sardan, 2008, p. 50).

6.7.1 Pour notre recherche
C’est ce type de données qui a été produit lors des réunions. Pendant la fréquentation des
terrains, nous avons pu assister a plusieurs reprises a des réunions plus ou moins
institutionnelles : conseil école-colleége, groupe de travail.
Dans cette situation notre posture a été celle du retrait et d’observateur « conscient ». Les notes
prises a ces occasions ont comme particularit¢ de faire ressortir les paroles, postures,
formulations, liens etc. ... qui sont des réponses ou des manifestations du questionnement qui
est le notre. Il ne s’agit pas d’étre un simple enregistreur mais de rester « autant que possible
sur le qui-vive interprétatif » (Idem, 2008, p. 61).
En effet, les données observationnelles étant le produit du regard du chercheur, elles le sont au
prisme de ses propres questionnements. Encore fois, il ne s’agit pas ici de transformer des faits
mais dans un souci de véridicité de noter des agissements qui, éclairés a la lumiere de notre
questionnement, sont porteurs de sens pour notre recherche (et pas forcément pour les acteurs
au moment de leurs manifestations).
Nous avons ainsi retranscrit sous forme de verbatim une réunion école collége (voir annexe 1.4)
mais aussi une réunion du groupe Arts et Culture sous forme de prise de notes et de schémas

(voir annexe 1.14).
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Chapitre 4 Présentation des terrains et analyses
des données

1 Analyses des textes officiels prescriptifs : Réseau d’éducation
prioritaire, parcours PEAC a I’échelle d’un réseau, programme
d’AP.

Avant de développer les différents documents prescriptifs, nous proposons ci-dessous un

tableau récapitulatif des documents que nous avons recueillis et qui nous ont servis dans les

sections qui suivent.

Refondation de I'éducation prioritaire, NOR : mENE1412775C, B.O. n°23 du 5 juin

2014

Année Titre Auteurs
1981 |Zones prioritaires, B.O. n°27 du 9 juillet 1981 MEN
1981 | Zones prioritaires et programmes d'éducation prioritaire, B.O. spécial n°1 du 21 MEN
janvier 1982
1982 |Conception et mise en ceuvre de projets dans les zones connaissant des difficultés MEN
scolaires et dans les établissements a la recherche d'une vie éducative nouvelle, B.O.
n°13 du 1 avril 1982
1982 |Suivi des projets dans les zones et les programmes d'éducation prioritaire, B.O. n°46 | MEN
du 23 décembre 1982
Loin°88-20 1988 (Loi n°88-20 du 6 janvier 1988 relative aux enseignements artistiques. - Légifrance MEN
du 6 janvier 1988
1992 La politique éducative dans les zones d'éducation prioritaires, MEN
NOR : MENL9250492C, B.O. n°47 du 10 décembre 1982
Document IGEN 1999 |La place des enseignements artistiques dans la réussite des éléves MEN
Rapport 2003 |L'éducation aux Arts et a la Culture 11\\4’[(1;3]15‘1(:
Rapportn®2007-047 | 2007 |La mise en ceuvre de I'éducation artistique et culturelle dans I'enseignement primaire | IGEN
mai 2007
Bulletin officiel special | 2008 |Programmes d'enseignement d'arts plastiques pour les classes de sixieme, de MEN
n°6 cinquiéme, de quatriéme et de troisiéme du collége
du 29 aolit 2008
Circulaire n°2013-073 | 2013 | Actions éducatives, le parcours d'éducation artistique et culturel. BO n°19 du 9 mai MEN
du 3 mai 2013 2013
Loin®2013-5958 2013 |Loi d'orientation et de programmation pour la refondation de I'école de la République | MEN
du 8 juillet 2013
Arrété du 1 juillet 2013 | 2013 |Référentiel des compétences professionnelles des métiers du professorat et de MEN
I'€ducation. J.O. du 18 juillet 2013
2014 |Refonder I'éducation prioritaire, un référentiel pour I'éducation prioritaire MEN
2014 MEN

128




Amété du 1 juillet2015 | 2014 | Actions éducatives, Parcours d'éducation artistique et culturel, B.O n°28 du 9 juillet ~|MENESR-
2015, Journal Officiel du 7 juillet 2015 PoC
Circulairen®2017-090 1 2015 |Pilotage académique de I'éducation prioritaire, B.O. n°18 du 4 mai 2017 MEN
du 3 mai 2017 IGEN
Rapportn®2016-050 | 2016 |Mise en ceuvre de I'année 2 de la refondation de I'éducation prioritaire : suivi du volet | MEN
juillet 2016 pédagogique (GEN
Document 2016 |Charte pour I'éducation artistique et culturelle Haut
national conseil de
l'éducation
Rapportn®2016-040 | 2016 |Expertise sur la continuité pédagogique entre I'école et le college MEN
juillet 2016
Eduscol 2016 |Ressources d'accompagnement des enseignements en arts plastiques aux cycles 2 et 3| MEN
Circulaire n°2017-090 | 2016 |Education prioritaire : Pilotage de I'éducation prioritaire, B.O. n°18 du 4 mai 2017 MEN
du 3 mai 2017
Document 2016 | Tableau de progression en AP en cycle 3 Anna
PE-Miramaris
Document 2019 | Tableau synthétique du PEAC de l'éléve Réscau
Réseau Chambon-
Feugerolles
Bulletin officiel n°31 | 2020 |Programmes cycle 3, BO n°31 MEN
du 30 juillet 2020
Document 2020 |Réussir le 100% éducation artistique et culturelle, feuille de route 2020-2021 MEN-
national MCEC
Bulletin officiel n°31 | 2020 | Programmes cycle 2, BO n°31 MEN
du 30 juillet 2020
BOn°31 2020 |Programmes cycle 3, BOn°31 MEN
du 30 juillet 2020
Documents PE- 2020 |Fiches de préparation cycle 1, cycle 2 et cycle 3 Groupe
Chambon-Feugerolles Arsct
Culture
Bulletin officiel spécial | 2020 |Programmes d'enseignement du cycle des apprentissages fondamentaux (cycle 2), du | MEN
n°11 du ;ggwembre cycle de consolidation (cycle 3) et du cycle des approfondissements (cycle 4)
Bulletin officiel n° 25 | 2021 |Programmes cycle 1, B.On° 25 MEN
du 24 juin 2021.
Bulletin officiel n° 32 | 2021 |Organisation des cycles MEN
du 5 septembre 2013
Eduscol 2019- | Ressources d'accompagnement aux programmes d'AP site Eduscol MEN
2023
Domajnes des prescriptions
Education prioritaire
Enseignements artistiques
Arts Plastiques
Education artistique et culturelle
Education

Figure 36 Tableau récapitulatif des prescriptions multiples et des textes officiels
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1.1.1 Les textes, les attendus
Notre recherche repose sur I’observation et ’analyse du travail enseignant en cycle 3 au travers
notamment de 1’enseignement des Arts Plastiques (AP) et du parcours d’éducation artistique et
culturel (PEAC) et ce a I’échelle d’un réseau d’éducation prioritaire (REP).
La politique liée a ’enseignement de I’éducation artistique a fait I’objet d’une loi inscrivant ces
enseignements (Arts Plastiques et Education musicale) comme faisant « partie intégrante de la
formation scolaire primaire et secondaire ». Il est également inscrit que « Les enseignements
artistiques contribuent a 1'épanouissement des aptitudes individuelles et a 1'égalité d'acces a la
Culture » (Ministere de 1’éducation Nationale & Loi n°88-20, 1988).
Dans la continuité de cette volonté d’ancrer 1’accés a la culture comme un élément essentiel
d’appartenance a la République et pour en faciliter le développement aupres des €léves tout au
long de sa scolarité, le parcours d’éducation artistique et culturel a été créé.
Sa mise en place a ainsi fait I’objet d’une circulaire des 2013 ou sont explicitement donnés les
objectifs ainsi que les conditions de sa mise en place. On peut noter que [’aspect de
démocratisation est primordial : « La mise en place du parcours d'éducation artistique et
culturelle a pour ambition de viser un égal acces de tous les jeunes a l'art et a la culture »
(Ministére de 1’éducation Nationale & Arrété du 1 juillet 2015, 2015). Sa construction doit
favoriser et se reposer sur un travail de co-construction au niveau des acteurs de terrains (PE,
PCL, acteurs et partenaires culturels, chef d’établissement etc...) : « Sa mise en ceuvre résulte
de la concertation entre les différents acteurs d'un territoire afin de construire une offre
éducative cohérente a destination des jeunes, qui aille au-dela de la simple juxtaposition
d'actions, dans tous les domaines des arts et de la culture » (Ministére de 1’éducation Nationale
& Circulaire n°2013-073, 2013).
En ce sens, la création du cycle 3 inter-degré participe également de cette continuité du PEAC :
« Le nouveau conseil école-collége doit permettre de réfléchir a la complémentarité et a la
progressivité des parcours sur I'ensemble de la scolarité obligatoire » (Ministére de 1’éducation

Nationale & Décret n° 2013-682, 2013).

1.2 Les contextes des réseaux : qu’est-ce qu’un REP+ ?

Les réseaux REP et REP+ sont des zones géographiques ou des difficultés sociales avérées
entrainent une réussite et un accés a la culture moindre par rapport aux autres endroits du
territoire national. La refondation de 1’éducation prioritaire de 2014 donne en préambule les
raisons de la création de ces réseaux : « Le creusement des inégalités sociales et la concentration

de populations en grande difficulté sur certains territoires ont été tels depuis plus de dix ans que
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la mixité sociale a reculé, voire disparu dans beaucoup d'écoles et d'établissements (...) La
refondation de 1'éducation prioritaire est au service de 1'égalité réelle d'acces aux apprentissages
et a la réussite scolaire » (Ministére de I’éducation Nationale & Circulaire n°® 2014-077, 2014).
11 s’agit de créer les conditions nécessaires en termes de moyens, d’acteurs et de formation pour
permettre a tous les enfants de la République d’avoir les mémes chances de réussite. La France
était « le pays ou le milieu social influe le plus sur le niveau scolaire. » (Ministére de 1’éducation
Nationale & Circulaire n° 2014-077, 2014).
Afin que le « systéme éducatif soit le méme pour tous dans des contextes sociaux différents »
(Idem, 2014), I’éducation nationale a cré¢ les réseaux d’éducation prioritaire dans une intention
de structuration du territoire assurant ainsi un meilleur suivi et pilotage.
Le pilotage se fait a deux niveaux :

- unniveau macro : pilotage national,

- un niveau méso: pilotage académique: pilotage du réseau assuré¢ par I'IEN, le chef

d’établissement du college, le coordinateur du réseau, les formateurs.

« lls sont garants du projet du réseau et de la priorité donnée a une
action pédagogique de fond, étayée par les besoins identifiés par le
diagnostic partagé du réseau et de ses resultats » (Christin & Eloi-
Roux, 2016).

1.2.1 Différences entre REP et REP+

Un réseau regroupe un ensemble d’écoles primaires et maternelles ainsi que le colleége
d’enseignement secondaire de secteur. Une distinction, basée sur le contexte social, est faite
dans la dénomination de ces zones : « Les REP+ qui concernent les quartiers ou les secteurs
isolés connaissant les plus grandes concentrations de difficultés sociales ayant des incidences
fortes sur la réussite scolaire et les REP plus mixtes socialement mais rencontrant des difficultés
sociales plus significatives que celles des colléges et écoles situés hors de I'éducation
prioritaire » (Ministére de I’éducation Nationale & Circulaire n°2017-090, 2017).
Chaque réseau doit construire un projet éducatif basé sur le Référentiel de I’éducation prioritaire
(Ministere de I’éducation Nationale & Circulaire n°2017-090, 2017).
Cette politique est favorisée par des moyens supplémentaires comme les classes dédoublées
mais aussi des dispositions spécifiques liées a I’organisation du temps de travail des enseignants
(Ministere de I’éducation Nationale, Décret n°® 2014-940, 2014) :

- une pondération de 1.1 des heures d’enseignements au 2™ degré permettant une concertation plus

accrue,
- 18 demi-journées remplacées dans les écoles dédiées a la formation et a la concertation au 1

degré.
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1.3 Découpages géographiques des réseaux REP

Depuis la rentrée 2015 au niveau national, un nouveau découpage des cartes d’éducation
prioritaire a été mis en place dans les académies. Elle s’inscrit dans la lignée des réformes
nationales ainsi que des évolutions des dénominations : ZEP?}, REP, RAR**, ECLAIR>.

« La nouvelle carte prend en compte les contextes économiques et
sociaux actuels. Afin de rompre avec [’hétérogénéité actuelle de
I’éducation prioritaire, la répartition des nouveaux réseaux par
académie est arrétée au niveau national et sera révisée tous les quatre
ans. La nouvelle carte de [’éducation prioritaire passe par une
identification des établissements a partir de quatre indicateurs : le taux
d’éleves issus de catégories socioprofessionnelles défavorisées, le taux
d’éléves résidant en ZUS?®, le taux déléves boursiers et le taux d 'éléves
en retard a l’entrée en sixieme. » (Service prospective et statistique,
2015, p. 1).
L’académie de Lyon compte 22 réseaux REP+ et 26 REP. L’académie d’Aix-Marseille

dénombre quant a elle 33 REP+ et 29 REP.

On peut constater sur le graphique ci-dessous que ces deux académies ont des profils assez
semblables en termes de proportions d’établissements en éducation prioritaire.

Ces zones au-dela d’étre déterminées sur les criteres sociaux déja cités regroupent un ensemble

d’établissements allant de la maternelle au lycée général et/ou professionnel.

23 Zone d’éducation prioritaire.

24 Réseau de réussite scolaire.

25 Ecoles, Colléges, Lycées pour I’ambition, 1’innovation et la réussite.
26 Zone urbaine sensible.
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Tableau 2 : 'éducation prioritaire dans les académies (en nombre d’éléves)
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Figure 40 Graphique éducation prioritaire répartition académique’”

1.4 Les programmes d’arts plastiques

Notre recherche s’intéresse spécifiquement aux prescriptions d’arts plastiques que nous
considérons comme des données textuelles brutes. Ces derni¢res sont diffusées grace aux
programmes d’enseignement mais aussi au travers des documents d’accompagnement

disponibles notamment sur Eduscol (Voir Figure 27).

1.4.1 Les programmes d’enseignement
Afin d’aborder ces documents prescriptifs, nous avons fait le choix de proposer :
- des tableaux synthétiques des programmes par cycle,
- un relevé sous forme de graphiques des occurrences les plus importantes mises en lien avec les
entretiens de Anna, Sara et Léa (les trois PE faisant partie de notre recueil de données (Voir
annexes 1.1, 1.8 et 1.10).

1.4.1.1 Tableaux synthétiques des programmes par cycle

27 (Christin & Eloi-Roux, 2016, p. 6).

133



e Lecyclel

Les arts plastiques dans les programmes de | 'école maternelle

Entrée du programme

Objectifs

Dans la classe

Agir, s’exprimer, comprendre a travers les
activités artistiques

Développer du goat pour les pratiques
artistiques

Vivre et exprimer des émotions, formuler des
choix

Dessiner

S’exercer au graphisme décoratif

Réaliser des compositions plastiques, planes
et en volume

Observer, comprendre et transformer des
images

Engager la pratique de I’ éléve par une

situation

QOuvrir a la pratique artistique et a la
Découverte plastique au travers de la
diversité des pratiques et de la diversification
des réponses d'éléves.

Peinture, dessin, pastels, volumes,
photographies, collage,
construction, encre.....

Tout au long du cycle, ils s’intéressent aux

effets produits, auxrésultats
d'actions et situent ces effets ou résultats

par_rapport aux intentions gu'ils avaient.

Occasions fréquentes de
pratiquer, explorer librement.*
EXPERIMENTER

Savoir s'exprimer, employer un vocabulaire
adapte.

Savoir écouter et s'exprimer*

Etre capable d'exprimer un
ressenti, un avis*

Accepter ['altérité*

R

Favoriser la découverte fortuite et la pratique
spontanée.

Diversifier les outils et
expérimenter.

Favoriser une pratique du dessin
réguliere.

Developper la coordination entre I'ceil et la
main ainsi qu'une habileté gestuelle.

Discriminer des formes

Etre capable de faire des choix*
Travailler 'organisation et la
composition.

Aborder les grandes notions présentes en
Arts Plastiques : la couleur, la matiére, la
forme, le support, lumiére...

Acquerir un vocabulaire
spécifique.
Travailler en 2 et 3 dimensions a

partir de situation probléme

Caractériser la nature des images : fixe,
animée, artistique...

Comprendre la différence entre le
réel et sa représentation.”

Se confronter avec des ceuvres*®
Commencer a se forger un regard
critique.*

La réflexion liée a la pratique.

Apprent

fs.

issages progressi

Evaluation positive.

Les attentes en fin de maternelle

- Choisir différents outils, médiums, supports en fonction d'un projet ou d’'une consigne et les utiliser en adaptant son geste.

- Pratiquer le dessin pour représenter ou illustrer, en étant fidéle au réel ou a un modéle, ou en inventant.
- Réaliser une composition personnelle en reproduisant des graphismes. Créer des graphismes nouveaux.

- Réaliser des compositions plastiques, seul ou en petit groupe, en choisissant et combinant des matériaux, en réinvestissant des techniques et des procédés.
- Décrire une image et exprimer son ressenti ou sa compréhension en utilisant un vocabulaire adapté.

*Introduction aux programmes d'enseignement moral et civique

Figure 41 Tableau synthétique des programmes d'AP en cycle 1
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e Lecycle2

Les Arts Plastiques en cycle 2

Entrée du programme

La représentation du

monde

L’expression des
émotions

La narration, le
témoignage

Engager la pratique de I’ éléve par une

situation probléme
Développer la démarche de projet.

Dans la classe

Dessin d'observation.

La représentation  change
selon les outils les matériaux et
le support.

Travail en 2 et 3 dimensions.
Diversité des représentations
artistiques. *

Notions

Favoriser une pratique réguliére du dessin.
Confronter I'éleve a des outils, supports,
matériaux variés.

Diversifier les modes de représentation
dessin, photographie, peinture, pastel,
collage, modelage....

Se confronter a des ceuvres*

Observer, écart entre
le modeéle et sa
représentation.

2 dimensions, 3
dimensions, relief,
support, outils,
gestes....

Regarder, comparer.

Aborder  I'expressivitt  des
moyens plastiques comme la
couleur, la forme, la matiére
Faire la différence entre
peindre et colorier

Exprimer ses émotions*
Diversité des fonctions de l'art
symboliques, aux rites ou a
I'expression des émotions.*

Expérimenter divers modes de
représentation pour leur caractére
expressif.*

Utiliser le dessin pour construire
une narration mais aussi pour
s'inscrire dans un projet collectif.
Différencier le dessin d'observation et
d'invention

Creuser, recouvrir,
superposer, coller,
fluidité, épaisseur...
Projet, croquis,
observation,
narration, couleur
expressive, mise en
scéne, la lumiére
geste pictural...

Utiliser la pratique
artistique comme
témoignage ou trace.*
Composer texte et image
L’art comme témoignage
ou vecteur d’histoires”

Savoir écouter et s’exprimer*

Etre capable dexprimer un
ressenti, un avis*

Etre capable d'utiliser un
vocabulaire spécifique.

Accepter l'altérite*

Composition,
hétérogénéité et
cohérence plastique,
narration, invention,
témoignage, trace,
carnet de voyage,
ceuvre pérenne ou
éphémeére, texte
comme élément
plastique....

Expérimenter ; observer et constater les effets produits, tirer parti des

trouvailles fortuites.

La réflexion liée a la pratique.
Apprentissages progressifs, réinvestir dans une nouvelle production.

Evaluation positive.
Présentation et exposition.

Favoriser les partenariats et les rencontres avec les ceuvres

Les attentes en fin de cvcle

Réaliser et donner a voir, individuellement ou collectivement, des productions plastiques. *
Exprimer ses émotions dans une production plastique. *

Préciser ses intentions dans un projet collectif. *

S'exprimer sur sa production, celle de ses pairs, sur I'art.*

Comparer quelques ceuvres d'arts.
*Introduction aux programmes d'enseignement moral et civique.

Figure 42 Tableau synthétique des programmes d'AP en cycle 2
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e Lecycle3

Les Arts Plastigues en cycle 3

Entrée du programme

Dans la classe

Pour les éleves

la représentation
plastique et les
dispositifs de
présentation

Les questions de:

La ressemblance

L’autonomie du geste

Les différentes catégories
d’images, procédés de fabrication
et de transformations

La narration visuelle

La mise en regard et en espace
La prise en compte du spectateur

Prendre conscience de la valeur
expressive de I'écart: question de

I'artistique.
Confronter l'éleve a des outils,
supports, matériaux variés pour

favoriser la découverte de l'incidence
du geste dans la représentation quel
que soit sa nature.

Savoir mettre en place une narration et
distinguer récit et témoignage.

Les modalités de présentation d'une
ceuvre et ce qui la compose : espace,
spectateur.

Observer, imiter, écart entre le réel
et sa représentation.

2 dimensions, 3 dimensions, relief,
support, outils, matiéres, couleur,
gestes (de l'artiste, de I'outil)....
Produire des images numériques
animées ou non et penser leur
mise en espace. Inventer des récits
et témoigner d’expériences
sensibles.

Penser a I'exposition et a la
réception de sa production
Regarder, comparer, analyser des
ceuvres variées.

les fabrications et la
relation entre I'objet et
I'espace

L'hétérogénéité et la cohérence
plastiques

L'invention, la fabrication, les
détournements, les mises en scéne
des objets.

L'espace en trois dimensions.

Savoir faire des choix et construire un
ensemble plastiquement cohérent :
lien plastique, qualités des matériaux,
des médiums...

Modifier, détourner un objet a des fins
poétiques, symboliques, narratives...
Se confronter au volume dans un
espace et ses caractéristiques;
structure, plein, vide, équilibre...
Créer, transformer des objets dans une
intention précise et faire des choix:
forme/fonction, qualités plastiques....

Recouvrir, superposer, coller,
creuser, lien plastique (la couleur,
la forme, la matiére) fluidité,
épaissedur...

Détourner, modifier des objets
avec une intention.

Mettre en scéne des volumes. Etre
confronter aux notions simples de
construction d’'un volume
(résistance, structure, plein/vide...)
Regarder, comparer, analyser des
ceuvres variées.

la matérialité de la
production plastique et la
sensibilité aux
constituants de I'ceuvre

Engager la pratique de I’ éléve. Favoriser une démarche de projet

La réalité concréte d’'une production
ou d’une ceuvre.

Les qualités physiques des
matériaux.

Les effets du geste et de
I'instrument.

La matérialité et la qualité de la
couleur

Expérimenter et comprendre la
matérialité d'une ceuvre.

Tirer parti des qualités physiques et
plastiques des matériaux dans une
production.

Expérimenter les effets entre
outils/supports/médiums/gestes.
Avoir une approche sensible et

physique de la couleur en tant que
matiére.

Eprouver la texture, la matiére au
travers des interactions entre I'outil,
la main, le geste, le support, le
format et constater leurs
incidences sur la production.
Savoir nommer des effets
plastiques et les expérimenter
(fluidité, rugueux, transparence,
épaisseur...)

Travailler la couleur en tant que
matiére picturale et prendre de
conscience de ses effets visuels

Expérimenter, observer et constater les effets produits, tirer parti des trouvailles fortuites pour les

réinvestir dans une intention artistique.

ires

t favoriser la rencontre avec les ceuvres et les partenai

ire spécifique e

Dégager un vocabula

Penser en termes de cycle et de progressivitéal’ intérieur de celui-ci grace a une approche positive

évaluation.

del’

Favoriser et engager des projets interdisciplinaires

Figure 43 Tableau synthétique des programmes d'AP en cycle 3
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Lecycle 4

Entrée du programme

La représentation, images, réalité et fiction.

Les questions de:

= La ressemblance

- Le dispositif de
représentation

- Les différentes
catégories
d'images,
procédes de
fabrication et de
transformations

- La narration
visuelle

- L'autonomie de
I'ceuvre d'art

- La création, la
matérialité, le
statut, la
signification des
images

- La conception, la
production et la
diffusion de
I'ceuvre plastique
al'ére du
numerigue

Les Arts Plastiques en cycle 4

Dans la classe

Pour les éléves

Se confronter aux images artistiques
et leur rapport & la fiction,
notamment la différence entre
ressemblance et vraisemblance.
Comprendre la différence entre
espace  suggéré et littéral,
organisation/composition.

Eprouver les caracteristiques du
volume, de [Tlinstallation, de
I'architecture et en comprendre les
différences.

Aborder la temporalité, le rythme, le
mouvement, la durée, la vitesse, le
montage, le découpage a des fins
narratives.
Comprendre
autonomie et dans ses différentes
expressions
Comprendre la
images : leurs propriétés plastiques,

I'ceuvre dans son

diversité  des

iconiques, sémantiques,
symboligues ; les différences
d'intention entre expression

artistique et communication visuelle

Comment le numeérigue influe sur la
production d'images fixes ou
animées mais aussi dans la création
de volume, d'installation

Produire des images en tirant
parti des interrelations entre les
composantes plastiques de
l'image (support, médium..) a des
fins expressives.

Pratiquer en deux ou trois
dimension pour aborder les
différentes formes de
représentations de I'espace.
Pratiquer pour expérimenter des
opérations plastiques
(composition, cadrage, montage,
point de vue) afin de créer et
analyser des images.

Utiliser les outils numériques a
des fins plastiques et artistiques
Faire la différence avec les
images numériques comme outil
pour diffuser, analyser des
euvres.

Regarder, comparer, analyser
des ceuvres variées.

- La transformation

Comprendre les relations entre

Choisir des matériaux pour leurs
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Figure 44 Tableau synthétique des programme d'AP en cycle 4
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A la lecture des programmes, nous pouvons retenir que la pratique et I’expérimentation des
¢leves ont une place centrale dans les attentes prescriptives. On retrouve systématiquement la
demande de mise en relation entre action et réflexion. On note une progression au niveau des
attentes de fin de cycle. Si en cycle 1, I’objectif principal est de permettre au jeune enfant de se
construire en tant qu’individu et éléve au travers d’expériences plastiques multiples et variées,
on constate qu’a partir du cycle 2, il est attendu que les propositions didactiques mettent I’éléve
en situation de choix, d’intentions afin de lui permettre d’accéder a une autonomie, tout cela en
favorisant de plus en plus la réflexion par rapport a la pratique. Chaque programme de cycle
donne les notions plastiques a aborder en les détaillant mais sans donner de scénario
pédagogique précis. Il est tres régulicrement fait allusion a la démarche de projet pour 1’éleve
lui donnant ainsi une forte autonomie dans ses décisions et ses choix plastiques. Il est aussi
laissé une grande part de liberté aux enseignants qui sont libres de construire la situation
didactique qui permettra 1’accés aux apprentissages a leurs éléves selon le public, les moyens
matériels etc... Aucune chronologie ni hiérarchie ne sont imposées entre les notions et
I’approche spiralaire est recommandée.

Si dans les prescriptions d’ AP une feuille de route précise n’est pas donnée aux enseignants,
elles sont cependant trés largement développées afin de donner aux professeurs les objectifs a

viser tout en leur donnant une trés grande liberté pédagogique.

1.4.1.2 Occurrences des programmes d’AP
Pour amorcer nos analyses, nous avons fait le choix de proposer une premicre catégorisation

réalisée a partir des programmes d’enseignement. Ces derniers constituent une partie des
instructions officielles que les PE observés doivent mettre en ceuvre dans leurs les classes. Afin
de nous constituer une premicre base d’analyse, nous avons fait le choix d’une part de relever
des occurrences dans les prescriptions officielles et d’autre part de les mettre en regard de
termes tres présents dans les verbatims des PE observés.
Pour cela nous avons procédé en choisissant un certain nombre de mots clés selon les criteres
suivants :
- d’une part les occurrences les plus importantes des programmes d’enseignement d’AP.
Nous pouvons constater qu’il s’agit :
e des termes officiels désignant la discipline d’enseignement a savoir arts plastiques et non pas
arts visuels,
e des termes spécifiques a la didactique des AP mettant la praxis de 1’éléve au centre du
dispositif d’apprentissage : pratique, expérimentation, exploration,

e des termes d’action liés a la production plastique comme créer, imaginer, produire, inventer.
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- d’autre part une mise en regard avec les verbatims des PE parlant de I’enseignement des
AP :
o les termes utilisés par les acteurs pour désigner le but a atteindre pour les €léves grace a leurs
constructions didactiques en AP.

Les données utilisées ici sont les suivantes :

Types Année Domaines Titre Auteurs

Bulletin officiel spécial
n°11 2020 Arts Plastiques
du 26 novembre 2015

du cycle des apprenti (cycle 2),

du cycle de consolidation (cycle 3) et du cycle des approfondissements (cycle 4) MEN

3 01/06/2018 audio Sara PE Miramas Colléege Miramaris
8 11/12/2018 vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
9 08/01/2019 vidéo Anna PE Miramas Ecole Cézanne

10 05/02/2019 audio Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
12 12/02/2019 vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry

observation _

autoconfrontation simple
entretien semi-directif
entretien informel

On peut relever que certains mots trés présents les programmes ne sont jamais utilisés par les
enseignants mais aussi que certains termes trés utilisés par les PE comme [ 'inspiration ne sont
jamais évoqués dans les programmes. Cela se retrouve également a une moindre mesure pour
le terme d 'imaginaire.

Cette approche nous permet d’entrevoir un rapport qui semble distancié aux prescriptions de la

part des PE observés.

Pratique Arts Plastiques

S

m programme Cycle 3 = programme Cycle 4 = programme cycle 3 = programme cycle 4
= PE PE/AP = PE PE/AP
= programme Cycle 1 = programme Cycle 2 = programme cycle 1 = programme cycle 2
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Plastique Exploration/exploratoire

= programme cycle 3 = programme cycle 4
= programme cycle 3 = programme cycle 4 = PE = PE/AP
= PE = PE/AP = programme cycle 1 = programme cycle 2
= programme cycle 1 = programme cycle 2
Produire Invention
m programme cycle 3 = programme cycle
= PE « PE/AP m programme cycle 3 = programme cycle 4
= programme cycle 1 = programme cycle = PE = PE/AP
= programme cycle 1 = programme cycle 2

Création/créer

a\

Expérience/expérimenter

= programme cycle 3 = programme cycle 4
= PE = PE/AP

= programme cycle 3 = programme cycl

= PE = PE/AP

= programme cycle 1 = programme cycl

140



Imaginaire Inspiration, idée

= programme cycle 3 = programme cycle 4 = programme cycle 3 = programme cycle 4
= PE = PE/AP = PE = PE/AP
m programme cycle 1 = programme cycle 2 = programme cycle 1 = programme cycle 2
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2 Présentation des terrains d’observations

2.1 L’éducation prioritaire dans ’académie de Lyon

Les réseaux REP et REP+ sont présents sur tout le territoire de I’académie avec une forte

concentration autour de la métropole lyonnaise.
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Figure 45 Présence des zones REP dans l'académie de Lyon’$

2.1.1 Le réseau REP du Chambon-Feugerolles

2.1.2 Lacommune

Le Chambon-Feugerolles est une agglomération de 12317 habitants® faisant partie de la

communauté des communes Saint- Etienne Métropole département de la Loire (Voir carte ci-

dessous). Comme tout le secteur stéphanois, elle a une longue histoire miniere. La ville a été le

lieu d’une grande activité industrielle et a également subi la crise économique liée a la houille

dans les années 1970.

28 (Service prospective et statistique, 2015, p. 5)

2 Au dernier recensement datant de 2015, information indiquée sur le site de la municipalité.
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Figure 46 Carte de la métropole stéphanoise

2.1.3 Leréseau
Le réseau REP Chambon-Feugerolles fait partie de la circonscription de Firminy. Ce réseau
d’éducation prioritaire regroupe les six écoles (Cinq élémentaires et quatre maternelles) et le
college public de la commune*® pour un total d’environ 1650 éléves. Le réseau profite d’équipes
pédagogiques assez stables. Cette situation est due a une forte implication de la commune dans
les écoles mais aussi a la proximité de la commune de Firminy. La population est assez similaire
dans les deux secteurs mais cette derniere ne bénéficiant pas d’une dénomination REP, les

moyens et les conditions de travail ne sont pas les mémes?!.

2.1.4 L’organisation géographique
Les différents établissements sont implantés sur un territoire assez étendu. Certaines écoles sont
a proximité alors que d’autres sont plus isolées. Cependant méme si les distances entre les uns
les autres sont parfois assez restreintes, le secteur est « coupé » a la fois par une voie ferrée et
par une voie rapide automobile. Ce découpage instaure des frontieres urbaines (coupures
visuelles, détours, répartition d’un c6té ou de I’autre des axes de communication) qui ne sont
pas facilitatrices pour les échanges. Sil’on compare la carte du réseau (Voir Figure 47) avec
celui de la commune (Voir Figure 48 ), on peut constater que tous les établissements scolaires
se trouvent dans des zones classées en nuisances sonores (Voir Figure 49). Ceci s’explique par

la grande proximité des voies de circulation routi¢re et ferrée (Voir Figure 46).

30 On trouve également sur la commune un collége privé et deux lycées.
31 Nombre d’éléves dans les classes, prime REP pour les enseignants.
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Figure 49 Correspondance entre le réseau REP et les zones de nuisances sonores™’

32 Sont indiqués en bleu les établissements du 1°" degré, en vert le colleége 2™ degré.

33 La zone délimitée par les pointillés marque 1’implantation du réseau par rapport au plan local d’urbanisme
(PLU) de la commune et notamment la zone avec nuisances sonores.
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2.1.5 Notre recherche

L’implantation de ce terrain d’étude s’est faite par connaissances de certains des acteurs et il a
été également choisi pour ses caractéristiques proches du réseau Miramaris.
Depuis maintenant deux ans, sous I’impulsion de 'TEN** et de la cheffe d’établissement du
colleége, une volonté d’organiser le réseau se met en place de la maniére suivante :

- une liaison école-collége organisée autour des ALP*>,

- Cing groupes de travail thématiques regroupant PE*¢ et PCL*’ et notamment un nommé Arts et

Culture.

A Pintérieur de ce réseau, notre recherche a suivi et observé le travail :

- deLéa, PE en cycle 3 a I’école Jules Ferry présentant la particularité d’avoir occupé pendant trois

ans la fonction de CPD?? arts :
Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
7 11/12/2018 vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
9 05/02/2019 audio Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
11 12/02/2019 vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry

entretien informel

- de Suzy, la PAP du collége Massenet Fourneyron :

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
13 19/03/2019 | audio Suzy PAP Chambon-Feugerolles Collége Massenet

| entretien semi-directif | |

- du groupe réseau REP Atrts et Culture :

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
16 20/01/2020 audio Gr. Arts et Cult. PE tous cycles Chambon-Feugerolles Ecole Pasteur
17 11/05/2021 audio Gr. Arts et Cult. C1 PE cycle 1 Chambon-Feugerolles | Ecole de |la Pauziére
18 25/05/2021 audio Gr. Arts et Cult. C2/3 PE cycle etet 3 Chambon-Feugerolles Ecole Victor Hugo
19 18/05/2022 audio Gr. Arts et Cult. PE tous cycles Chambon-Feugerolles Ecole Lamartine

| entretien semi-directif | |
| notes ethnographiques | |

Il a été aussi réalisé des entretiens avec plusieurs acteurs du réseau dont :

- P'IEN de la circonscription de Firminy Loic :

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
14 22/11/2019 | audio Loic IEN Chambon-Feugerolles Inspe

| entretien semi-directif | |

- ladirectrice de I’école J. Ferry Ela :

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
10 05/02/2019 | audio Ela Directrice d'école | Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry

3 Inspecteur de I’Education Nationale.

35 Action Locale Prioritaire inter degré.
36 Professeurs des écoles.

37 Professeur de collége et lycée.

38 Conseiller pédagogique départemental.
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entretien semi-directif | |

- ledirecteur de I’école Pasteur, coordinateur du groupe Arts et Culture et PE en cycle 1 Hans :

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
15 29/11/2019 | audio Hans Coordinateur et PE_| Chambon-Feugerolles Ecole Pasteur

| entretien semi-directif |

Chronologie| Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
7 11/12/2018 vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
9 05/02/2019 audio Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
10 05/02/2019 audio Ela Directrice d'école | Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
11 12/02/2019 _ vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles Ecole Jules Ferry
13 19/03/2019 audio Suzy PAP Chambon-Feugerolles Collége Massenet
14 22/11/2019 audio Loic IEN Chambon-Feugerolles Inspe
15 29/11/2019 audio Hans Coordinateur et PE | Chambon-Feugerolles Ecole Pasteur
16 20/01/2020 _ audio Gr. Arts et Cult. PE tous cycles Chambon-Feugerolles Ecole Pasteur
17 11/05/2021 audio Gr. Arts et Cult. C1 PE cycle 1 Chambon-Feugerolles| Ecole de la Pauziére
18 25/05/2021 audio Gr. Arts et Cult. C2/3 PE cycle et et 3 Chambon-Feugerolles Ecole Victor Hugo
19 18/05/2022 audio Gr. Arts et Cult. PE tous cycles Chambon-Feugerolles Ecole Lamartine
observation H

entretien semi-directif

entretien informel
notes ethnographiques

Figure 50 Tableau synthétique des données recueillies sur le terrain du Chambon-Feugerolles

2.2 L’éducation prioritaire dans ’académie d’Aix-Marseille

Les réseaux REP et REP+ sont présents sur tout le territoire de 1’académie avec une forte

concentration autour de la métropole marseillaise.

Effectifs d'éleves dans I'éducation prioritaire en 2018-2019

Premier degré public

{y compris enseignement spéciall Colléges publics
REP+ REP Total 1" degre REP+ REP Total 2" degre
w o w
Hautes-Alpes 453 453 314 314
Bouches-du-Rhéne 33830 19563 53 393 12927 10750 23677 I
Vaucluse 6 065 4430 10 495 2790 3884 6 674

39895 25394 55289 15717 15551 31268

Figure 51 Présence des zones REP et REP+ dans l'académie d'Aix-Marseille’®

L’académie a fait le choix de regrouper tous ses établissements dans des réseaux école-college-
lycée plus larges. Ces derniers « se substituent aux bassins de formation, ces réseaux ont été
construits a partir et au plus pres des parcours scolaires des ¢éléves, de la maternelle au post-
baccalauréat. Ils doivent devenir un lieu de réflexion pédagogique impliquant tous les acteurs
des réseaux et, a moyen terme, 1’'unité de base de dialogue avec les services académiques »
(Académie d’Aix-Marseille, 2017). Le découpage du territoire académique est constitué de 21

réseaux (Voir Figure ci-dessous).

3% (Académie d’Aix-Marseille, 2020, p. 65)
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Figure 52 Carte des réseaux écoles-colléges-lycées de l'académie d'Aix-Marseille

Notre recherche a comme terrain d’observation un réseau REP+ inclus dans le réseau La Crau

comprenant au total 79 établissements :
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Figure 53 Carte du réseau la Crau®’

40 Le cercle de couleur indique la situation géographique du réseau REP+ Miramaris
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2.2.1 Leréseau REP+ de Miramaris

2.2.2 Lacommune
La commune de Miramas*' se situe autour de I’étang de Berre, il s’agit d’un bassin trés
industriel notamment pétrochimique et métallurgique. Elle fait partie de la métropole Aix-
Marseille Provence et plus précisément du territoire Istres-Ouest Provence. Elle compte 25 632
habitants au dernier recensement de 2018*2. Le développement de la ville dés les années 1840
a été fortement li¢ aux chemins de fer. Le vieux village (Miramas-le-vieux) se situant en
hauteur, I’arrivée et ’augmentation de I’activité commerciale et industrielle en lien avec le
trafic ferroviaire ont favorisé¢ I’agrandissement de la ville en contre-bas. Cette situation
historique et économique explique le « découpage » actuelle de la commune a savoir un village

médiéval peu habité et une ville a I’occupation urbaine dense :
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Figure 54 Carte de la commune de Miramas
2.2.3 Le réseau
Le réseau REP+ Miramaris fait partie de la circonscription de Miramas, il regroupe quatre
groupes scolaires (Maternelle et élémentaire) et un college pour un total d’environ 1320 éleves.
Les équipes pédagogiques sont assez stables notamment au college. Les établissements sont
situés tres pres les uns des autres (Voir Figure 55). L’environnement est fortement urbanisé et
les établissements scolaires se trouvent au milieu des immeubles d’habitation. Seul le college

profite d’une situation un peu périphérique au quartier.

41 Département des Bouches-du-Rhone.
42 Source site de la mairie de Miramas.
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Figure 55 Carte du réseau REP+ Miramaris*

2.2.4 Notre recherche
L’implantation dans le réseau s’inscrit dans le cadre d’un projet DAFIP. Cette demande

d’intervention a ét¢é faite par le chef d’établissement du collége avec plus précisément un travail

sur ’évaluation dans le réseau 1 et 2" degré.

A Pintérieur de ce réseau, notre recherche a observé le travail :
- de Anna, PE en cycle 3 a I’école P. Cézanne :
Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
8 08/01/2019 | vidéo Anna PE Miramas Ecole Cézanne
[autoconfrontation simple] |
- de Ava, la professeur d’AP du collége Miramaris :
Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
2 13/04/2018 audio Ava PAP Miramas Collége Miramaris
5 22/11/2018 audio Ava PAP Miramas Collége Miramaris
12 25/02/2019 vidéo Ava PAP Miramas Collége Miramaris

instruction au sosie
autoconfrontation simple
entretien semi-directif

Il a été aussi réalisé des entretiens avec plusieurs acteurs du réseau dont

- Eve, la directrice de I’école P. Cézanne :
Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
6 22/11/2018 | audio Eve Directrice d'école Miramas Ecole Cézanne

| entretien semi-directif |

43 Sont indiqués en bleu les établissements du 1 degré, en vert le collége 2" degré.
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- Sara, PE en cycle 3 a I’école P. Cézanne :

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
3 01/06/2018 | audio Sara PE Miramas Collége Miramaris

| entretien semi-directif | |

- Isa, la directrice de I’école J. Giono :

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
7 06/12/2018 | audio Isa Directrice d'école Miramas Ecole Jean Giono

| entretien semi-directif | |

- Emma, la coordinatrice 1% degré du réseau REP+:

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
4 08/11/2018 | audio Emma Coordinatrice REP+ Miramas Circonscription Miramas
| entretien semi-directif | |
Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain Lieux
1 20/03/2018 audio Conseil école/college interdegré Miramas Collége Miramaris
2 13/04/2018 audio Ava PAP Miramas Collége Miramaris
3 01/06/2018 audio Sara PE Miramas Collége Miramaris
4 08/11/2018 audio Emma Coordinatrice REP+ Miramas Circonscription Miramas
5 22/11/2018 audio Ava PAP Miramas Collége Miramaris
6 22/11/2018 audio Eve Directrice d'école Miramas Ecole Cézanne
7 06/12/2018 audio Isa Directrice d'école Miramas Ecole Jean Giono
9 08/01/2019 vidéo Anna PE Miramas Ecole Cézanne
13 25/02/2019 vidéo Ava PAP Miramas Colleége Miramaris

observation _

instruction au sosie
autoconfrontation simple
entretien semi-directif

Figure 56 Tableau synthétique des données recueillies sur le terrain de Miramaris

3 Nos observations

Comme nous venons de le voir, les différents réseaux s’organisent autour de structures et
d’acteurs qui ont comme vocation la communication a I’intérieur des territoires afin de faciliter
les actions pédagogiques pour une meilleure réussite des éleves. Ils constituent le niveau méso
de notre recherche.
Dans la section qui suit, nous nous sommes attachés a relever les propos concernant :

- d’une part, le vécu par les acteurs du réseau REP et REP+,

- d’autre part, le vécu par les acteurs de la mise en ceuvre du cycle 3.

3.1 Quelle réalité au niveau micro ?

L’ensemble des données utilisé est le suivant :
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Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain
1 20/03/2018 audio Conseil école/collége interdegré Miramas
2 13/04/2018 audio Ava PAP Miramas
3 01/06/2018 audio Sara PE Miramas
4 08/11/2018 audio Emma Coordinatrice REP+ Miramas
5 22/11/2018 audio Ava PAP Miramas
6 22/11/2018 audio Eve Directrice d'école Miramas
7 06/12/2018 audio Isa Directrice d'école Miramas
8 11/12/2018 _ vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles
9 08/01/2019 vidéo Anna PE Miramas
10 05/02/2019 audio Léa PE Chambon-Feugerolles
11 05/02/2019 audio Ela Directrice d'école [ Chambon-Feugerolles
12 12/02/2019 _ vidéo Léa PE Chambon-Feugerolles
13 25/02/2019 vidéo Ava PAP Miramas
14 19/03/2019 audio Suzy PAP Chambon-Feugerolles
15 22/11/2019 audio Loic IEN Chambon-Feugerolles
16 29/11/2019 audio Hans Coordinateur et PE | Chambon-Feugerolles
17 20/01/2020 audio Gr. Arts et Cult. PE tous cycles Chambon-Feugerolles
20 18/05/2022 audio Gr. Arts et Cult. PE tous cycles Chambon-Feugerolles

observation

instruction au sosie

autoconfrontation simple

entretien semi-directif

entretien informel

notes ethnographiques

A la lecture des verbatims, nous avons pu constater que les acteurs intervenant au niveau micro

¢voquent de maniére plus marquée les difficultés matérielles (moyens, heures, etc..) a mettre

en place ces attentes prescriptives.

A T’opposé, ce sont trés majoritairement les acteurs intervenant au niveau méso des réseaux qui

évoquent aussi bien la mise en ceuvre du cycle 3 que les difficultés a faire « vivre » un réseau

et cherchant a comprendre et expliquer les difficultés rencontrées lors de la mise en place de

ces prescriptions.

Ainsi les deux tableaux synthétiques ainsi que les analyses de verbatims qui vont suivre ont été

réalisés a partir des données suivantes :

Chronologie Dates Types de données Noms Fonctions Terrain
3 01/06/2018 audio Sara PE Miramas
4 08/11/2018 audio Emma Coordinatrice REP+ Miramas
6 22/11/2018 audio Eve Directrice d'école Miramas
7 06/12/2018 audio Isa Directrice d'école Miramas
11 05/02/2019 audio Ela Directrice d'école | Chambon-Feugerolles
15 22/11/2019 audio Loic IEN Chambon-Feugerolles
16 29/11/2019 audio Hans Coordinateur et PE | Chambon-Feugerolles

| entretien semi-directif |
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Nous avons retenu un extrait de verbatim de Sara car ce dernier est explicitement en lien avec
la mise en place du PEAC comme moyen de faire vivre la liaison pédagogique a I’intérieur du

cycle 3.
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Miramas

Chambon-Feugerolles

[ MICRO

A L 92 a 94 ; polyvalence non prise en \
compte par les PCL. Sentiment de non-
1égitimite
Eve L 143 a 144 : PE « disciplinés » face aux
multiples demandes
L 221 24226 : probléme de différence de
statut PE/PCL par rapport aux heures de
concertation
L 278 4290 : absence de continuité dans les =
projets due au changement et aux
suppressions de moyens (ex « le maitre plus »
au ler degré et projet arrété au profit de «
devoirs faits » dans le 2d)
L 305 : trop de projets
Sara L 146 a 154 : importance de I’ancrage
dans le PTEAC et les partenaires associés
(artothéque, médiateur, artiste) avec des
démarches facilitées car en REP+.
Emma : L 65 272 : sentiment de non-

légitimité des PE en AP (=Langues, EPS ly

Etat des lieux

Loic L 3 a8 : PEAC délégué aux
ntervenants
L 15417 : manque de diversité des

]
]
champsd’action

L 83 4 86 : différence d’engagement
entre PE et PCL.

L 193 4238 différence statutaire ler
et 2d degré

Mangque d’investissement des PCL.
L 25524256: Questiondela
polyvalence

Légitimité chez les PE

Hans L 3 : prescription descendante
L8a12:manqueauniveaud’une
véritable présence d’un coordinateur
de réseau.

ElaL 4 : absence d’organisation du
PEAC

Alice L 234 25: absence de projet

kulturel dansle projet d’étab]jssemery

- Référentiel de’école [

MESO

]

Statut
Légitimité

Acteurs agissant auniveau méso

[

Constats ]

/

\

Multiplication des
projets

Différence de statut
entre les PCL et les
PE quiimpactela
mise enplace des
tempsde
concertation inter
degré.

Expertise PCL/non
légitimité PE
Probléme de lien

inter degré /

7

prioritaire
- Réseau « élargi »
- Concertation
- Pédagogie de projet

MACRO

- Coordinatrice de réseau
- Groupe de travail thématique
- Projet inter degré

=

Conclusion : les prescriptions descendantes se trouvent noyées devant la multiplication des actions et leur non-
pérennité. Les empéchements du développement de I'activité sont reliés a ’expertise des acteursdans les domaines
convoqués. Les organisateurs du réseau convoquent aussi la différence de statut des acteurs qui ne facilite pasla [

liaison inter degré et accentue le sentiment de non-légitimité.

)
\
-  Empécheme
nt matériel
par rapport
aux attentes
des
prescriptions
- Vision plus
globale chez
les acteursau

statut /

Remarques ]

J

Figure 57 Tableau synthétique sur le vécu du réseau

153



Dans les parties suivantes, nous allons détailler comment ces premieres observations nous ont
permis de définir des catégories conceptualisantes correspondant a nos descripteurs. Elles
seront réutilisées et définies lors de nos analyses (Voir Chapitre 4). Nous leur avons attribué un
code couleur qui sera aussi utilisé lors de nos analyses et que nous rappelons ici (Voir Chapitre

3,5.3.2):

Vécu au niveau intra-micro :
Vécu au niveau micro :
Condition de I’existence des
prescriptions au niveau micro :
Vécu au niveau méso/micro :
Vécu au niveau méso :

Vécu au niveau méso/macro :
Vécu au niveau macro :

Vécu au niveau macro/micro :
Vécu au niveau
macro/méso/micro :

Il s’agit a la suite de faire apparaitre ce qui dans les verbatims constitue la premieére étape de

catégorisation de vos analyses.
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Nous avons pu constater dans les tableaux (Voir Figure 57 et Figure 58) que plusieurs points
sont a rapprocher :
e Macro/Micro
La multiplication des directives issues des prescriptions au niveau macro a comme effet sur
les acteurs de terrain de se sentir perdus devant la profusion des dispositifs et des projets.

Cette situation s’accompagne du sentiment de subir les prescriptions de fagon trop

descendantes sans moyen de se les approprier.

Verbatim

Enoncés phénoménologiques

HansL 3 a4 : « des projets REP qui
descendaient par le coordinateur
REP auxquels on pouvait s’inscrire
mais c’était parfois flou, on va

dire »

Descendaient : prescription au niveau
macro vécues comme des injonctions
sans véritable ancrage dans le terrain.
Par : place la fonction du coordinateur
du réseau au niveau meso.

Flou : affirme 1'impression de «hors

sol » des prescriptions macro.

Ela L 51 253 : « moi je suis assez
étonnée de savoir que cela!
existe.... Alors peut-étre que c'est
nous qui n'allons pas assez
chercher... mais 4 quel moment,
on nous donne cette information ?
pour nous dire que cette charte
existe ? »

L 56 a 58: «donc soit on a un
intérét particulier pour ce pendant
des programmes et on va chercher
.. Alors Eduscol, oui c'est une
mime de trucs mais i faut
vraiment chercher... soit on n'en

entend pas parler en fait ! »

Eduscol (...) vraiment : prescription
au niveau macro foisonnante dont il est
difficile de s’emparer.

Mais a quel moment, on va chercher :
absence d’interlocuteur au niveau meéso
qui faciliterait le passage d’informations
liées aux prescriptions.

Alors peut-étre : remise en cause de sa

pratique au niveau micro

Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau macro/micro
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e Macro/Méso
Il résulte de cette situation une difficulté pour les acteurs de faire le lien entre les projets et
le terrain.

D’une part par rapport a la mobilité professionnelle :

Verbatim Enoncés phénoménologiques
Ela L 4 : « par rapport au Donc : manque de recul afin de
PEAC...Moi, je suis arrivée | pouvoir appréhender toutes les

cette année donc j'ai ressources (macro) et projets liés
limpression qu'il n’y avait | au réseau (méso).

pas grand-chose de fait » Impression (...) grand-chose de
fait : les acteurs(micro) ont le
sentiment de ne pas avoir de trace
pour assurer la transition et la
compréhension de tout ce qui
compose le réseau (méso).

Loic L 24 6: « Déja moi Déja (.. .)le temps : 'implantation
cela fait 6 ans que je suis sur | (topogenése) longue sur un terrain
le réseau, c’est intéressant (méso) permet son appréhension et
parce que on aeu le temps | sa compréhension.

d’avancer. Quand je suis Déja(...) Quand : marque la
arrivé sur le réseanilya 6 progression dans le temps

ans, ] 'étais horrifié parce (chronogenése)

qu’il se faisait dans le
domaine des arts et de la
culture car tout était délégué

a des prestataires »

‘ Catégories conceptualisantes du Vécu au nivean macro/méso

D’autre part par la multiplication des dispositifs sans toujours savoir comment on s’inscrit a

I’intérieur de ceux-ci :

Verbatim Enoncés phénoménologiques

Léal 1a3:Parcequeen Arrivé: prescription  (macro)
fait le réseau de la Crau, il vécue comme «hors  solm.

est arrivé iln'y a pas Absence de topogenése.
longtemps. Clest quelque Quelque chose qui est sorti du
chose qui est sorti du chapeau : difficulté a identifier et
chapeau et je n'ai pas nommer la prescription (macro) -
encore saisi son role par par rapport- pour la relier au
rapport dun réseau REP+, | terrain (méso).

voild »

Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau macro/méso
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e  M¢éso/Micro
Il est & noter a ce titre que certaines solutions semblent indispensables aux acteurs pour un

bon fonctionnement a l’intérieur du terrain : le projet d’école et la présence d’une

coordonnatrice de réseau sont vécus comme des éléments indispensables au bon

fonctionnement de ce dernier.

Verbatim

Enoncés phénoménologiques

Léa: L 166 4168 : « Et quil soit inserit
dans un projet d'école. Parce qu'il n'est pas
mscrit dans le projet d'école, chaque fois
qu'un enseignant s'en va... Et ben voili...
Moi 4 chaque fois qu'un enseignant arrive,
je lui dis "voila, le projet de l'école”. »
Iéa L 14 4 15: «il y a une bonne
communication, Déja car Emma est 1a »
L 34435 : « D'ailleurs quand il y a une
problématique commune, ¢'est I'un d'entre
nous qui va alerter Emma. Emma va faire

le lien »

Inserit : importance de la trace écrite.

Chaque fois (...) voila... Chaque fois (...)
voila : répétition qui marque le r6le d’agent de
transmission de la directrice d’école entre le
niveau macro et méso afin de faciliter une
appropriation au niveau et micro.
Communication (...) commune (...) alerter
{...) lien : le role de la coordinatrice semble
essentiel pour assurer la communication et le
travail d’équipe. Elle est un agent du réseau
(méso) qui participe a I"ancrage dans le terrain
(topogenese).

Hans L 84 12 : « onn’a pas de nouvelles
parce que le coordinateur REP est
débordé parce qu'il estd mi-temps, Il est
ami-temps coordinateur et mi-temps
remplagant donc il est sur des missions
d’un jour a droite et 4 gauche plus ou
moins loin... donc ce n’est pas évident
pour lui. Ce n’est pas du tout la personne
qui est en cause mais plutt

I'organisation de son poste »

Débordé (...) mi-temps (...) organisation : il
est noté ici I'absence de cet agent
organisationnel qu’est le coordinateur de
réseau. La liaison au niveau méso n’est pas
assurée dans de bonne condition aussi la
communication entre les acteurs n’en est pas

facilitée -pas de nouvelles-.

Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau méso/micro
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Intra micro

La multiplication des projets souléve la difficulté des équipes « a tout faire » et une réalité

de terrain qui met en avant les bonnes volontés et/ou les impulsions individuelles qui

donnent une dynamique au groupe.

Ainsi on peut relever les propos suivants :

Verbatim

Enoncés phénoménologiques

Eve L 299 a 300: « Jai des
enseignants qui cette année me disent
: "il y a trop de choses, je n’ai pas
envie.". Moi je respecte, je ne peux
pas imposer.

Eve L 301 :« Je pense que quand les
choses sont faites sur la base du
volontariat, elles sont bien faites. »
EveL 314 4 316 « j'ai trouvé qu'il y
avait beaucoup de choses. Du coup,
les enseignantes, elles couraient
apres le temps pour finir le fameux
programme. Parce qu’il y a tout,
derriére il faut assumer quoi ! Et

¢'était émorme | »

Trop, beaucoup, énorme, pas
envie: les acteurs se sentent
dépasser par le nombre de projets et
d’actions couraient aprés le temps
(ce qui rejoint la relation déficitaire
li,e a la chronogenése de leur
activitt évoquée dans le tableau
précédent).

Pas imposer : iln’y a pas de relation
de hiérarchie entre la directrice et
I’équipe pédagogique.

Volontariat : 1’emploi de ce terme
dénote une forte implication des

acteurs.

Fla,L 5 a 7: « Jai l'impression que
c'est plus la rencontre
d'individualités qui a fait que les AP
euh.... Voild, on y travaille dessus
parce que... Moi, personnellement, je
me sens 4 l'aise avec ¢a. Et c'est une
dynamique qui s'est créée au sein de
I'équipe assez spontanément »

Ela,L 35 : «.... On essaie de se caler
avec les programmes et les différents

thémes »

Rencontre d'individualités : au-
dela des moyens et des dispositifs
mis en place au niveau macro, ce
sont les envies et les affinités au
niveau micro qui font vivre les
projets. Puis les équipes remontent
-gssaie de se caler- vers les
prescriptions (macro) pour

correspondre aux les attentes.

Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau intra micro
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3.2 Quel vécu de ’organisation du réseau ?

Le réseau est un relais ayant comme objectif de permettre le développement des actions et de
créer le lien entre les acteurs. Il est le niveau méso se dotant de multiples dispositifs comme
déja évoqués afin de s’approprier les différentes prescriptions.

La premiére approche sur I’état des lieux des réseaux nous montre que certains acteurs semblent
essentiels pour le bon fonctionnement de ce dernier. Comment cette réalité du niveau méso est-

elle pergue au niveau micro ?
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Organisation

[ Miramas ]

Chambon-Feugerolles

MICRO

@:LG 2217 : absence de

communication a [’intérieur du cycle 3
inter degré.

Eve:L 144 15 : bonne communication
réseau intraler degré car présence de la
coordinatrice REP+

L 40a 44 : trés bonne communication
entre les directeurs REP+ mais pas de lien
avec les autres directeurs hors du réseau

L 53 4 58 : probléme de communication
dans le réseau avec le Collége (Pb de
différence de statut évoqué)

L 208 a 215 : r6le moteur de I’'I[EN dans
les réflexions des équipes.

Emma :L26a 31 : différence de statut

MACRO

PE/PCL pour participation aux réunions
\&= /

Organisation duréseau au niveau
académique.

Faire vivre le cycle 3 autravers
du conseil decycle3.

\

Loic:L 25429 :réductiondes \
temps des intervenants

L 51 : réuniondans les locaux du
collége

L 79281 :créationd’un groupe de
travail

Ela :L 11 412 : absence de lien

avec le collége.
L 87 488 : s appuie surla présence

impulser et donner des assises
théoriques.

d’un PE ancienne CPD arts pour

Statut

Communication
Acteurs agissant au niveau

MESO

Présenced’une coordinatrice de
réseau
IEN comme agent de liaison entre

Constats

/

.

N

- Les acteurs

agissants au
niveau méso
s’expriment plus
sur cette
organisation par
rapport aux
acteurs duniveau
micro.

- La

communication
semble un
élément
fondamental pour
faire vivrele

A

<=

Conclusion: on peut constater que le cycle 3 a une véritable existence a I’intérieur du 1* degré. La
communication est facilitte (temps de concertation/coordinatrice/TEN/ intra réseau). Le passage a I’ inter
degré semble plus difficile, la différence de statutest encore fois évoquée. On peut noter que cette liaison
arrive a vivre avec la SEGPA ce qui appuie ce ressenti au niveau du statut d’une part (il s’agit de PE
spécialisé) mais aussi sur la conception de la pédagogie par projet d’autre part (trés ancrée dans

I’enseignement en SEGPA)

cycle 3.
"

4 N

La différence de
statut est & nouveau
évoquée et marque
une communication
a double niveaux
(bonne a I’intérieur
du 1 degr&
difficile a [Dinter
degré)

Figure 58 Tableau synthétique sur le vécu du cycle 3 par les acteurs
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Le tableau met en avant 1’organisation du réseau, sa réalité et ses empéchements vécus par les
acteurs.
Deux ¢léments sont trés présents dans les entretiens : la communication intra et inter degré ainsi

que la différence de statut des enseignants agissant sur 1’état de cette communication.

3.3 PEAC

3.3.1 [Inexistence

Nous avons pu remarquer que dans le réseau REP le PEAC n’avait pas de véritable existence
en tant que moyen participant a la liaison école/collége. Comme nous 1’avons déja évoqué
plusieurs facteurs entrent en jeu ici (absence de coordination au niveau du réseau, pas de
rencontre d’individualités, manque de communication). Cela a abouti dans ce réseau a la
création de groupes de travail et notamment un groupe Arts et Culture qui a comme objectif de
faire un état des lieux des actions culturelles dans les écoles afin de coordonner 1’ensemble en
associant le college et spécifiquement le PAP.
L’extrait de verbatim qui suit nous intéresse tout particulicrement car il exprime trés
clairement :

- d’une part, le vécu descendant des prescriptions par les acteurs au niveau micro du réseau indiqué

en vert,
- d’autre part, la volonté de mettre en place une communauté de travail afin de s’approprier ces

prescriptions dans un mouvement ascendant indiqué en bleu.
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Verbatim

Enoncés phénoménologiques

Hans L1 : ¢’est un travail sur du long terme on
s’est fixé 3 ans pour bien construire ¢a.

Du long terme : Le travail au niveau méso nécessite
du temps pour permetire le sentiment d’appartenance
4 un réseau.

Hans L 2 : A travers cela, essayez aussi de
retravailler en réseau

Retravailler en réseau : Cette existence passe par la
mise en place des groupes de travail. Ces demiers
sont le moyen pour s’approprier les prescriptions
entre le niveau méso et le niveau micro

Hans L 2 4 4 : C’est quelque chose qui n”était
pas nécessairement fait pour 1'instant sur le
REP. On avait des projets qui descendaient
par le coordinateur REP auxquels on pouvait
s'inscrire

N'était pas nécessairement fait: Inexistence d'un
acteur au niveau méso qui facilite la mise en place des
prescriptions

Des projets qui descendaient : vécu descendant des
prescriptions du niveau macro vers le niveau micro.
Ceci n'implique pas les équipes

Hans L 4 : mais ¢’était plus on moins parfois
flou le projet.

C’était plus ou moins parfois flou le projet. : Pas
d’adhésion des acteurs car pas de sentiment
d’appartenance ni de compréhension des projets
proposés par le niveau méso

HansL 446 :La, 'idée ¢’est que I'on travaille
par groupe de travail avec des enseignants de
chaque école de la commune, donc du réseau

Travaille par groupe de travail avec des
enseignants : Investissement par le niveau micro au
travers de groupes de travail

HansL 647 : on établisse les projets qui
remontent vers le réseau et qui semblent
emballer tous les enseignants (...)

Les projets qui remontent : Réappropriation des
prescriptions en remontant du niveau micro au niveau
méso

Emballer tous les enseignants : Ancrage dans le
niveau micro gui semble permettre une acceptation
des attentes du niveau méso.

Hans L 30 a 31 : Sur le pile langues et art et
culture, on est plutdt sur un état des lieux des
pratigues treés ciblé sur les projets etc...

Les enseignements artistique et le PEAC n’ont pas
d’existence au niveau méso et le travail semble plus
basé sur un état des pratiques pour voir « ce qui est
fait réellement » au niveau micro,

Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau macro/méso/micro

Il est également a noter que si les groupes de travail disciplinaires se basent sur des pratiques
en classe, le cas des enseignements artistiques et du PEAC est spécifique (noté en rouge). On
constate que le PEAC n’a pas d’existence réelle au niveau du réseau et que tout est a construire
a partir d’un état des lieux.

Nous constatons au travers de ces échanges, une volonté de la part des acteurs et notamment
ceux intervenant au niveau méso d’accompagner les équipes pour leur donner les moyens de

construire des projets en lien avec le terrain.
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3.3.2 Les modalités du PEAC
Comme le montre les extraits de verbatims suivants, le parcours d’éducation artistique et
culturel est régulierement utilisé par les acteurs intervenant au niveau méso (Eve, Loic, Hans,
principal de collége) pour créer du lien et notamment participer a la liaison intra cycle 3. Il entre
dans cette pédagogie dite de projet qui est largement convoquée par les enseignants pour
travailler en trans et/ou interdisciplinarité.
Nous entendons ici le terme de projet tel que défini par la didactique des AP :

« Travailler le projet avec les éleves, c’est donc rencontrer toutes les
étapes de la maturation et du "perfectionnement" (serait-il modeste)
d’une idée, c’est-a-dire, au-dela du fameux et inévitable "écart”,
s’'interroger sur la "maniere" de chacun, rencontrer l’incidence du
hasard (...), s’interroger sur [’actualité du mot "repentir”, sur les
notions d’ceuvre évolutive et d’objet fini » (Gaillot, 2014a, p.6).
En didactique des AP, toute démarche de création de 1’¢leéve est liée a une pédagogie dite de

projet. Il s’agit bien de mettre I’¢léve en situation de choix (dans une tdche complexe, ouverte)
pour le mener sur le chemin de I’autonomie. Nous retrouvons ici la construction propre aux AP
de «surmonter un probléeme mais surtout la faculté d’improviser pour produire un

comportement inédit adapté a la résolution d’un nouveau défi, un "projet" donc » (Idem, 2014a,

p. 10).
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Nous pouvons nous demander si cela est congu comme tel par les acteurs mais aussi que
pouvons-nous observer comme contenu dans ce PEAC ?

Lors des entretiens avec les différents acteurs, nous avons pu remarquer que le PEAC était
souvent assimilé a un ensemble de partenariats culturels (visites, représentations, interventions
d’artiste etc.) et qu’il était parfois entierement délégué a des acteurs extérieurs a 1’éducation

nationale.

Verbatim Enoneés phénoménologiques
Eve L 350 & 352 : Alors cette année, on travaille On travaille beaucoup sur le PEAC, beaucoup

beaucoup sur le PEAC car il y a beaucoup de de visites, beaucoup d'enseignants : le PEAC
visifes au musée, de visites a des expositions et donc | est assimilé a des visites de lieux culturels. La
du coup beaucoup d'enseignants sont en trainde le | répétition du mot beaucoup marque un fort
construire. investissement mais aussi une part trés large
laissée aux partenaires extérieures.

Loic L 11 & 18 : Quand je suis arrivé sur le réseau il y | J*étais horrifié : I'acteur du méso exprime

a6 ans, j’étais horrifié parce qu'il se faisait dans le | fortement son ressenti sur la mise en place des
domaine des arts et de la culture car tout était prescriptions au niveau micro

délégué A des prestataires. Entiérement délégué ! | Tout était délégué A des prestataires.

(...) un exemple en musique. L’ intervenant musique | Entiérement délégué! : constate au niveau
intervenait dans toutes les classes de la maternelle au | micro I'absence d’un PEAC construit par les
(CM2, 36 heures, en clair recouvrait I'entiérete des enseignants

programmes en volume horaire. Vous voyeztoutde | On n’enseignait plus les arts et la culture :
suite les arts. .. rappelle |’ objectif d’enseignement lié au PEAC
Cela voulait dire que nous PE, on n’enseignait plus
les arts et la culture. Cela se faisait par le biais d'un
partenaire

lisantes du Condition de I’existence des prescriptions au niveau
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Quand la mise en place du PEAC est abordée dans les réseaux, la question de la coordination
inter degré semble étre vécue comme une difficulté supplémentaire. Pour remédier a celle-ci,
nous avons pu observer sur nos deux terrains que 1’entrée se faisait par les outils, il s’agit a
chaque fois d’un tableau qui serait la trace du PEAC (Voir annexe 1.7).

11 est intéressant de noter que 1’outil qui devrait étre un facilitateur de I’activité est vécu par les
acteurs comme une contrainte supplémentaire. D’autant plus quand les équipes ne sont pas

d’accord sur 1’utilisation de ces outils :

Verbatim Enoncés phénoménologiques

Eve L 340 a 341 : Cest un outil qui permet aux | De se glisser dans quelque chose : volonté au
enseignants qui ne savent pas comment le | niveau méso de donner une base commune
prendre de se glisser dans quelque chose. Mais | pour faciliter la mise ne place des prescriptions
c'est aussi un outil qui peut apparaitre comme | Conftraignant : les acteurs au niveau micro ont
contraignant parfois des difficultés a s’approprier les outils

Hans L 66 4 69 : Et on a introduit ce tablean Bt | On a introduit ce tableau 14 : volonté au

que Léa avait fait sur le PEAC de I'éléve. Donc | niveau méso de donner une base commune
I’idée est lancée : chaque collégue doit proposer | pour faciliter la mise ne place des prescriptions
cela en conseil des maitres des écoles et débattre | 1l y a eu une opposition... : les acteurs au

sur : quel format il peut étre utiliser ? au cours de | niveau micro peuvent manifester un refus de
la réunion déja, il y a eu une opposition... normalisation des pratiques a niveau du réseau

Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau méso/micro
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Si la concertation et I’harmonisation sont vécues comme difficiles a mettre en place, on peut
aussi constater que 1’organisation varie selon le nombre d’enseignants.

Dans les extraits qui suivent, les interventions des participants indiquées selon la maniére
suivante : PE1, PE2, PCL sont issues de 1’observation d’une réunion école-collége sur notre
terrain de Miramaris (Voir annexe 1.4). Le nombre important de participants (environ 25) n’a
pas permis une connaissance individualisée des personnes sauf pour celles qui ont présenté leur

fonction :

Verbatim Enonces phenomenologiques

PE1 L 51452 : la difficulté du parcours, c’est de
se mettre d'aceord. Quand on a des équipes de x
enseignants qui en plus change tous les ans, ¢’est

Difficulié (. . .) se metire d*accord. ; 1a réalité au
niveau micro de la mise en place des prescriptions
semble se heurer 3 des questions de coordmation

compliqué de metire tout le monde d'accord. | Change tous les ans : ce qui est accentue par le fiat

du changement des équipes sur le réseau

Dispositif comme école au cinéma, ¢'est facile. :

PE1 L 66 468 : sur un dispositif comme écale
au cinémea, Cest facle. Clest le cycle 2, I'annde
prochaine, ¢’est le cycle 3. Mais le reste
concrétement, ¢'est trop difficile. Je ne peux

faire que 12 personnes soient coordonndées. .,

la mise en anvre des prescriptions est vécue
cormme plus simple quand elle est accompagnée
par un dispositif extérieur

Je ne peux faire que 12 personnes soient
coordonnées : probléme de coondination des
€quipes au niveau micro en relation avec le
nombre.

Je ne suis pas tout i fait d"accord. Nous, on est

PE2L 69472 : mod, je ne suis pas tout & Fait
d’accoril. Nous, on est que 6, on s'est réparti
petits ont les conteuses, Nous on va voir un
spectacle vivant. Miais au niveau du réseau je

que 6 (...) Mais au niveau du réseau je ne vois
pas comment on peut faire. (. ..) cela me semble
compligqué : on retrouve ici la question de la
coordination au niveau micro afin de mettre en

ne vois pas comment on peut faire. Sur une cauvre les attentes preseripives. Encore une fois le
ecole maternelle, ¢a fonctionne maids sur toutes les | nombre semble un facteur important dans cette
écoles cela me semble compliqué realité sur le terraim.

Principal de collége L 73 4 75 ; Attention
madame, I'idée ce n'est pas que tout le monde

fasse la méme chose mais avee un cadre et

Avec un cadre et référentiel commun : Pacteur
lices aux prescriptions liées au PEAC qui semmble

riférentiel comumun., ., cela rejoint la €tre vécu comme une unifonmisation
constnuction d'un projet d*école ou
d’établissement

Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau mésomicro
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3.3.3 Le contenu du PEAC
Si Poutil apparait comme un ¢élément important pour les équipes, nous pouvons aborder la
question du réle du PEAC dans un réseau. Est-ce que ce dernier participe a une continuité
pédagogique intra cycle et inter degré ? Il semblerait au vu de nos observations que ceci n’est
pas vécu de la méme manicre dans les deux réseaux :

e Termanl:

Verbatim

Enoncés phénomenologiques

Principal de collége L 75 479 : 'idée n’est pas 'agrégation
d'actions mais que ces actions aient une trame, unobjectif

commun et 4 partir de 14, on peut espérer atteindre ume

Une trame, un objectif commun (.. .)
atteindre me certaine cobérence : volonté au

niveau meéso de créer une continuité inter degré

certaine c ohérence, Ainsi, nous nous serons au courant, on | basée sur une trame commune
pourra outiller nos €léves (.. ).
PE2 L 1144115 : je trouve que ;
1 faut que , On soit trés : viécu trés contraignant vis-a-vis
precis « VOUS ¢ I'a ce qu’on va faire de la demande émanant du collége
we...Clestea? I faut que , On soit fres précis o)
¢ ¢ 1a formulation trés

marquée nu nous, vient renforeer la différence
vécue entre les acteurs du 1 et du 2d degré

ie.... : cela se traduit
pour les PE par un vécu de travailler pour.

Emma L 1174 118 : non, il faudrait que on ait un ¢ tat des
lieuy de ce que vous faites dans les écoles dans s grandes
lignes

PE3 L 119 : de ce que 1'on compte faire !

FEmma L 120 ; mais tu sais bien si tu vas aller au cinéma, au
thédtreetc... !

PE3 L 121 4123 : non par exemple, cetle année je travaille
sur le jazz manouche car en début d*année ONm "a donné le

Un état des lieux (...) dans ks grandes
lignes : "acteur au niveau méso insiste sur
I'importance de coordination et d’échange
ONm ‘a donné lespectacle : elle se heurte 3
une fin de non-recevoir pour des raisons
d’organisation amis aussi au fait que le PEAC
soit uniquement basé sur des infervenants qui
ne sont pas connus a 'avance. Iel ressort le fait

spectack que je ne connaissais pas avant. .. que le travail soit basé sur une proposition
extérieure et non un choix pédagogique de

Ienseignant.

Catégories conceptualisantes du Vécuaunivean méso

Sur le terrain de Miramaris, on peut constater une réelle méfiance chez certains PE par rapport
au college et plus spécifiquement aux représentants du réseau. Si ces derniers, en agissant au
niveau méso, souhaitent harmoniser les pratiques afin de construire une continuité inter degré,
certains PE concernés vivent cela comme une contrainte voire un assujettissement de leur

activité, au profit du collége : « Pour que le collége puisse... c’est ¢ca? ». Le sentiment
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d’appartenance a une culture professionnelle différente entre le 1° et le 2" degré est trés fort

icl.
e Terrain2:
Werbatim Enoneés phénoménologiques
C: done ce tableaw, chague collégue est rentré dans son
école et l'idée, ¢’est que pour janvier, il ait commencé 4 le
rermplir ?
Hans L 93 a 106 : voul, qu'il ait fait ' t (i)
aussi dans ["école par la méme occasion. (...), Al'issu b
de cela, nous il faudra o o { + volontd de construire un outil an
1 .y Ala | mivean du réseau en partant du terrain.
fin que chague enfant qui amive en sixiéme ef wou un : | r ol
moment.. {....). Nous cela nous | . Alors fir
14 pour le coup, o ] an eonstate une volonté au nivean des équipes au
méme si bien entenduonnepourra | miveau miro d'agir au niveau méso du résea
pas faire tous la méme chose. (.. ) Etldonva (..)
pour qu'ils nous disent : i 1, 2 volonté de erter une
globalement dans le domaine art les dléves doivent avoir continuité intra cycle en construisant un dialogue
participer 4 ¢a, ¢a, ¢ael nous ; inter degreé.

Catégones concepiualzantes du Vicu an nivean méso

Dans le terrain Miramaris, la question de la continuité pédagogique intra cycle et inter degré
semble non seulement nécessaire mais faisable. La construction d’un outil commun est étudiée
et la coopération inter degré est envisagée comme un facteur constructif permettant une
amélioration de ’activité aussi bien pour les acteurs du 1¢" que du 2" degré.
On peut constater que les acteurs agissant au niveau méso ont un role central dans I’existence
d’un échange entre les différents protagonistes mais aussi afin de faire « accepter » certaines
demandes prescriptives sans qu’aucun acteur ne se sente au service de I’autre ou Iésé.
Ils ont cette fonction de « trader » (passeur) tel que nous 1’avons exposée dans notre partie
théorique. Les acteurs du niveau méso tels que les coordinateur (trice), directeur(trice) sont ce
que nous avons considéré comme le facteur humain d’un objet limite (Star & Griesemer, 1989)
a I’intérieur d’un réseau.

3.3.4 Le PEAC et le prescrit
Nous avons pu exposer dans une autre partie les textes qui régissent le PEAC. Il est intéressant

de les mettre en parall¢le avec les différentes manifestations de 1’activité citées ci-dessus. Ces
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les attentes officielles insistent sur le role du PEAC comme élément de construction du citoyen**
mais également sur le caractere curriculaire du parcours. Nos entretiens et observations ont mis

a jour tres souvent un oubli de ces dimensions.

3.3.5 Le parcours personnel de I’éléve
Nos observations ont mis en avant que la prise en considération du caractére personnel du
parcours semble primordiale pour les acteurs connaissant et appliquant strictement les
prescriptions. En effet, on peut lire « L’éducation artistique et culturelle prend compte tous les
temps de vie des jeunes, dans le cadre d’un parcours cohérent impliquant leur environnement
familial et amical » (Ministére de (éducation nationale, culture), 2016), il s’agit bien pour les
acteurs au niveau micro de construire un parcours a la fois commun mais personnalisé. Cette
attente prescriptive entre en « conflit » avec le milieu qui fait prévaloir des conditions de mise

en place trop lourdes.

4 « L’éducation artistique et culturelle contribue a la formation et a I’émancipation de la personne et du
citoyen », Charte pour 1’éducation artistique et culturelle, 8 juillet 2016.
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Verbatim

Enoncés phénoménologiques

Hans L 71 4 85 : La question qui se pose en fait, ¢’est
que ce document-1a normalement on va dire que
textuellement, nationalement, il doit y avoir un
PEAC individuel, ¢’est le parcours de ’enfant. (...)
La question qui se posait c’est « est-ce que cet outil si
on le remplit individuellement, il va étre utilisé au
niveau du réseau ? les collégues de CM1-CM2 se
disaient mais « moi si j’ai 25 fiches qui arrivent
différentes, s’il faut que je croise les 25 fiches pour
savoir qui a fait quoi ? (...) ¢ca va étre trop
compliqué ! ». La PAP, alors 12 elle a dit « moi, c’est
carrément le sommet, j°ai 5 écoles ! donc je vais avoir
150 fiches qui arrivent méme si ¢’est tout regroupé
sur une fiche pour un éléve, c’est un petit peu
compliqué ». Alors, Léa par rapport au texte, elle
partait plus t6t sur la grille individuelle (...) Notre parti
pris est de le faire par cohorte méme si ¢’est global,
forcément ce n’est pas extrémement précis car
effectivement il y a des enfants qui vont passer dans
une classe mais pas dans 1’autre.

Textuellement, nationalement, il doit y avoir
un PEAC individuel, ¢’est le parcours de
I’enfant : connaissances des prescriptions au
niveau macro

Cet outil si on le remplit individuellement, il va
étre utilisé au niveau du réseau ? : se confronte
a la difficulté d’appliquer le prescriptions du
niveau macro au niveau méso

Moi si j’ai 25 fiches qui arrivent différentes,
(...) ¢ava étre trop compliqué ! : empéchement
d e Iactivité des acteurs du niveau micro dii aux
conditions matérielles

Je vais avoir 150 fiches qui arrivent : ce méme
empéchement se retrouve au niveau de la PAP
Faire par cohorte méme si ¢’est global : les
acteurs au niveau méso adaptent leur activité en
créant des outils intermédiaires permettant de
s’approprier les prescriptions

Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau macro/méso/micro

Cet aspect curriculaire apparait comme un empéchement a I’activité a I’intérieur des réseaux
quand il est mis en regard du nombre d’¢éléves ce que nous avons déja pu constater aussi sur le

terrain 1 (Voir 3.3.3).

3.3.6 Le PEAC vs le parcours citoyen
Nous avons noté que lors des échanges liés au PEAC, il y avait souvent une scission qui se
faisait avec les « partisans » du parcours citoyen qui souhaitaient mettre 1’accent sur ce-dernier
sans prendre en considération que 1’éducation artistique et culturelle peut étre un levier a la

construction de la citoyennet¢ :
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Verbatim Enoncés phénoménologiques

Principal de collége L 201 4203 : par rapport & Par rapport a ’objectif initial, vous ne

I’ objectif initial, vous ne percevez pas 'intérét percevez pas ’intérét d’aller sur les deux
d’aller sur les deux champs a savoirle PEAC etle | champs a savoir le PEAC et le parcours
parcours citoyen. Vous préférez qu’on axe de fagon | citoyen : I"acteur du méso s’adapte au

massive des actions sur le parcours citoyen ? demande du groupe afin de faire vivre le

PE L 204 : tout a fait, c’est plus urgent travail en réseau
Tout a fait, ¢’est plus urgent : les acteurs
du niveau micro vivent un sentiment

d’urgence li¢ aux problématiques citoyennes

Directeur SEGPAZ L 216 4221 : je pense que cela Je pense que les deux choses doivent étre
n’est pas antonymique avec le PEAC dans le sens co-constructives : intervention montrant
ot quand on est dans I’historique de la culture ot comment la culture est un moyen de

quand on les emmene au théatre et qu’il y a du théatre | construire une citoyenneté. La fonction de
forum sur les femmes. (...)Iln’y a pas, construire le | cet acteur intermédiaire méso-micro ainsi
parcours citoyen d’un c6té et dire « on attend pour que son public lui donne une habitude de
I'instant pour le PEAC ». Je pense que les deux transversalité

choses doivent étre co-constructives.

Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau intra micro

Nous pouvons remarquer que I’acteur qui intervient en expliquant le caractére citoyen et civique
de la culture et de 1’éducation a I’art est un directeur de SEGPA ou I’enseignement est pour des
raisons ¢évidentes de public pensé avant tout en termes de projets trans et pluridisciplinaires.
Nous pouvons retrouver la méme posture chez Hans coordonnant le groupe de travail Arts et
Culture, L 158 a 161 : « Mais si on se heurte a trop de difficulté... arts et culture en cycle 3...
des fois c’est un peu mis de c6té si on reste lucide et objectif, par rapport a la lourdeur des
programmes... C’est dommage en plus parce que c’est transversal en plus, on peut travailler le

francais etc. »

3.3.7 Conclusion
Notre question de recherche concernant cette section était de relever dans D’activité des
différents acteurs la manifestation des prescriptions et des moyens de leur mise en place. Nous
avons pu constater qu’ils sont de différentes natures et que 1’appropriation par rapport aux
attentes prescriptives du niveau macro et vécue différemment selon que les acteurs
interviennent au niveau méso ou micro du réseau.
Ces premicres observations nous ont permis de constituer des catégories conceptualisantes

correspondant aux descripteurs de notre recherche. Nous nous sommes attachés a définir a quel
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niveau des attentes prescriptives se situent les données observées. A ce stade, nous avons pu

établir sept catégories que nous donnons ici sous forme de tableau :

Vécu au niveau intra-micro :
Condition de 1’existence des
prescriptions au niveau micro :
Vécu au niveau méso/micro :
Vécu au niveau méso :

Vécu au niveau macro/micro :
Vécue au niveau macro/méso
Vécu au niveau
macro/méso/micro :

Figure 58 Code couleur des catégories conceptualisantes

A ces catégories conceptualisantes, nous avons pu relever un ensemble de variables agissant
sur I’appropriation de la prescription et qui apparait comme des déterminants de 1’action.
A ce stade, il nous semble nécessaire d’enrichir nos analyses d’étiquettes qui pourront étre
associées aux catégories conceptualisantes. Cela nous permet d’affiner nos analyses en
introduisant les variables observées issues des contraintes du milieu :

- nombre d’éléves,

- outil,

- temps,

- rapport au savoir,

- prescriptions,

- concertation.
Cet ensemble confére a la mise en application de la prescription une lourdeur qui peut sembler
insurmontable a certains.
Il nous parait important de souligner ici comme nous avons pu le voir au travers des différents
verbatim que plusieurs de ces empéchements étaient produits par les acteurs eux-mémes qui se
les sont auto-imposés.
Pour faire suite a notre analyse de 1’activité, nous pouvons constater que beaucoup d’acteurs
face aux prescriptions d’EAC sont en difficulté pour opérer les transformations internes
(Espinassy, 2006) permettant le développement de leurs activités.
Si les variables citées ci-dessus jouent un réle, on peut également se poser la question de
I’influence du milieu professionnel comme élément facilitateur. Par exemple, pourquoi la
concertation PEAC semble mieux marcher dans un des deux terrains, alors que le poids de la
prescription est le méme ? Est-ce que cette différence peut étre le résultat de 1’activité des

acteurs au niveau méso comme passeurs des prescriptions ?
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Cela nous permet d’affiner nos analyses en introduisant des variables comme notamment celle

d’agents ayant un role d’intermédiaire au niveau méso dits « trader » (Star & Griesemer, 1989)

que nous traduisons par « passeurs » et agissant comme des facteurs facilitateurs pour

I’appropriation des prescriptions dans I’activité des acteurs de terrain :

Vécu au niveau intra-micro :

Condition de I’existence des prescriptions au niveau
micro :

Vécu au niveau méso/micro :

Vécu au niveau méso :

Vécu au niveau macro/micro :

Vécue au niveau macro/méso

Vécu au niveau macro/méso/micro :

I’effet facilitateur des acteurs role dit « trader »

Sous-catégorie conceptualisante du Vécu au niveau méso :

<

I’effet facilitateur des acteurs réle dit « broker »

Sous-catégorie conceptualisante du Vécu au niveau méso :

Figure 59 Catégories et sous-catégorie conceptualisantes liées aux prescriptions du PEAC

3.4 Le travail en réseau

3.4.1 Ktat des lieux

3.4.1.1 L’échange intra degré a l’intérieur du réseau

Nos deux terrains d’observation sont des réseaux REP et REP+. Le travail en réseau semble

fondamental pour tous les acteurs :

173



Terrain 1
Verbatim Enoncés phénoménologiques
EveL 41 444 : Ah oui, et C’est super important | Fonctionner en réseau  justement (...)

pour amiver & fonctionner en réseau justement. | Communique beaucoup : le fonctionnerent
Drailleurs c'est un peu ce que nous reprochent les | au niveau méso se base essentiellement sur une
autres directeurs qui ne sont pas dans le réseau | bonne communication des acteurs entre eux
REP+ et qui disent souvent "oui mais vous, vous | Reprochent les autres directeurs qui ne sont
étes dans le réseau et vous communiquez !", Eh | pas dans le réseau REP+ : le travail en équipe
oui effectivement, on communique beaucoup a I'intérieur du réseau est envié par les autres
acteurs hors réseau

IsaL «éa35: DéA, on s'entend trés fs bien, | S'entend trés fpés, bien (...), communique

ce qui estune borme chose. On communiquetrés | trés bien, trés vite. 5(...), entre nous:
bien, trés vite. Il y a Emma qui fait le lien aussi. | importance des affinités entre acteurs pour faire
On a des réunions de directeur de réseau, par | fonctionner le réseau

période. (...). On fait le point entre nous Emma qui fait le lien aussi : importance d’'un
coordination du réseau qui facilité le travail

Terrain 2
Verbatim Enoncés phénoménologiques
Hans L. 2 & 22 : essayez aussi de retravailler en | Essayez aussi de retravailler en réseau:
réseau, Clest quelque chose qui n’était pas| constat de la non-existence du réseau

nécessairement fait pour 'instant sur le REP (...) [ Javais du mal quand je suis arrivé sur le
que j’avais du mal quand je suis arrivé sur le | Chambon & me dire « je suis dans un REP
Chambon 2 me dire « je suis dans un REP, je| (...)

suis dans un réseau ». Je le voyais au niveau des | Je le voyais au niveau des éléves : le résean a
ééves, on a un public relativement difficile au | une réalité au niveau de I'implantation et du
niveau du quartier, ce n’est pas toujours simple [ public mais le travail au niveau méso ne suit pas
avec des problématiques de langage. Mais en | Mais en quoi je faisais partie d’un résean de
quoi je faisais partie d’un réseau de travail... 7 | travail... ?: constat de la non-existence du

réseau

Les deux extraits de Verbatim du terrain 1 sont extraits de propos tenus par deux directrices
d’école. On note la grande qualit¢ de communication entre les acteurs qui trés largement
favorisée et facilitée par la présence d’une coordinatrice qui « fait le lien » » (cf. la fonction de

« passeur » déja évoquée).
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Pour le terrain 2, I’absence de cet acteur de terrain* au niveau méso semble avoir un véritable
impact sur la communication interne du réseau. Nous avons pu le vérifier sur notre second
réseau observé. Ainsi Hans, directeur d’école, déplore I’absence de ces échanges intra-réseau.
On constate que la sous-catégorie liée aux effets facilitateurs des passeurs (ou traders) se

retrouve dans 1’existence de I’échange intra degré

3.4.1.2 L’échange inter degré a l’intérieur du réseau :
Au-dela de ces organisations spécifiques a chaque réseau, on peut observer que sur les deux

terrains, la communication avec le 2" degré est difficile voire inexistante :

Terrain 1

Vet

Enoncés phénoménologiques

Eve L 544 56: Apres la commumication avec le
principal du collége, (...) elle est beaucoup
moins... comment dire...fluide qu’entre nous.

Elle est beaucoup plus distanciée...

Isa L 535 a 536 : (gros gros soupir) jai vraiment
cette impression que le groupe collége et le

groupe école c’est.. .Deux univers

Elle est beancoup moins.. comment
dire...fluide qu’entre nous. (...) beaucoup plus
distanciée... Le groupe collége et le groupe
école c'est...Deux univers: la communication
inter degré est difficile A établir. Pour les acteurs du
1 degré, cela est vécu comme le fait de pas

partager la méme communauté de travail

IsaL 538 4 542 : un exemple qui m'a quand méme
un peu surprise (...) nous avions la formation (..)
quand nous avons dil travailler ensemble. Dun
coup en l'espace d'un rien de temps tous le profs

de collége étaient partis

Travailler ensemble. (...) tous le profs de
collége éaient partis: il y a une volonté de
coopération qui ne se traduit pas dans les faits
notamment par le vécu d’une différence de statut

Terrain

Ve

Enoncés phénoménologiques

Hans L.43 245 : Alors 1 sur le coup, le travail en
réseau s’arrétait net aprés le CM2. Il n’y a pas
vraiment de continuité (... .) mais pas un véritable
travail

Ela : Et pour la question du lien avec le collége,

inexistant dans ce domaine.

Le travail en résean s’arrdfait net (...) pas
vraiment de continuité. Lien avec le collége,
inexistant : constat d’une non communication et
non collaboration avec le collége ce qui a pour
résultat une coupure dans la continuité a I"intérieur
du cycle 3.

Loic L 90 4 91 : Donc moi, tous les professeurs
du ler degré se sont repartis dans ces 5 groupes le
collége c'est compliqué. ... On a du mal i avoir

I'adhésion.

Tous les professeurs (...) le collige Clest
compliqué. ... (...) du mal & avoir I'adhésion :
L’IEN se heurte au méme difficulté 4 son niveau.
Il fait le choix de faire vivre le réseau sans les
acteurs du 2d degré.

‘ Catégories conceptualisantes du Vécu au niveau méso/micro ‘

On peut constater que la liaison école-collége semble compliquée a faire vivre au sein des deux
réseaux. Si elle est explicitement qualifiée d’inexistante dans le terrain 2, il apparait de manicre

unanime que la communication entre le 1°" et 2" degré est le point le plus sensible. Cette

4 Le poste est & mi-temps, le titulaire est d’une part coordinateur du réseau et d’autre part remplagant.
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situation fait apparaitre un ressenti de ne pas partager le méme « univers ». En découle un vécu
de différence de statut entre les acteurs :

- PENs/PCL,

- directrice d’école/vs/principal de college.
Nous pouvons aussi noter que si la présence d’une coordination de réseau est primordiale pour
créer le lien entre les écoles, il semble beaucoup plus compliqué pour elle de faire vivre ce lien

entre les 1" et le 2"¢ degrés.

3.5 Adaptation de P’activité

Nous pouvons déduire de nos observations que le travail en réseau est dépendant et révélateur

de plusieurs facteurs :

3.5.1 La coordination du réseau
La présence d’un acteur régulateur a I’intérieur du réseau est essentielle pour faire vivre ce-
dernier. Nous pouvons pour cela mobiliser le concept de « passeur » (présenté Chapitre 2,
section 12.3.1) pour signifier qu’il s’agit bien plus que d’une seule fonction administrative.

Cette mise en évidence de ce role est un de nos résultats.

Réseau Miramaris Réseau Chambon-Feugerolles
Coordinatrice a plein temps Coordinateur a mi-temps
(Présence dans les locaux du college et de la
circonscription)
- échange entre les écoles du réseaux - joumnée de travail inter degré une a deux fois par

- travail commun entre les directions des écoles année scolaire (Action Locale Pédagogique)
- formations inter et intra degré

- échanges de pratiques et co-constructions inter

degré

Mise en place par 'I[EN de groupe de travail
thématique pour faire « vivre » le travail en réseau

et inter degré.

Le role de coordinateur de réseau est apparu comme essentiel pour faire exister cette liaison
inter degré. Lorsque cette derniére se « limite » aux conseils écoles/college obligatoires, les

enseignants ont du mal a construire des projets par manque de temps de coordination et de
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concertation. L’aspect organisationnel et temporel des préoccupations du travail au niveau
méso du réseau est une variable qui a été évoquée lors de chaque entretien.

Dans le réseau REP+ observé, la coordinatrice est d’une grande aide aupres des directeurs qui
soulignent a chaque fois I’importance de son rdle dans la communication entre les écoles et le
college. Ceci marque une différence nette avec notre autre réseau REP ou la coordination ne
pouvant pas étre présente a temps plein, les actions et formations sont vécues par les acteurs
comme descendantes et imposées. On peut conclure qu’une des fonctions « passeur » est de

permettre ces repositionnements en regard de la prescription.

3.5.2 Les échanges inter degré

La communication et le travail inter degré sont trés souvent mis a mal. Deux facteurs sont
évoqués par les acteurs mémes. Nous proposons a la suite de constituer deux sous catégories

conceptualisantes.

3.5.3 Le sentiment de légitimité
La polyvalence des PE est vécue parfois comme une non-légitimité a enseigner certaines

disciplines et notamment les enseignements artistiques*S.

46 On retrouve aussi dans cette catégorie I’EPS et les langues vivantes.
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Verbatim

Enoncés phénoménologiques

IsaL 92 a 94 : Beaucoup de profs peuvent oublier
notre polyvalence et de fait que I'on ne soit pas des
spécialistes. On n’a pas encore dans certaines

disciplines... artistiques.... On n’a pas de spécialités.

L’on ne soit pas des spécialistes. (...) Onn’a
pas de spécialités. : la polyvalence est vécue

comme un frein au lien inter degré

Isa L 96 2 99 : EPS par exemple. On fait ce qu'on
peut. On est polyvalents, c'est ¢a. (...). On ne peut
pas tout faire non plus. Donc, c'est vrai parfois le

lien.... Il y a quand méme un fossé.

On fait ce qu'on peut (...) On ne peut pas
tout faire non plus : sentiment de ne pas
pouvoir répondre a toutes les attentes

prescriptives dans toutes les disciplines.

Emma L 65 a 67 : on va dire que pour le francais et
les math le PE, il se sent tout fait légitime (...) En

EPS, on commence a chercher une aide extérieure

Le francais et les math le PE, il se sent tout
fait légitime : le sentiment de 1égitimité existe
dans les disciplines dites fortes

et un niveau d’expertise. Chercher une aide extérieure et un niveau
d’expertise : ce sentiment de non légitimité
pousse les PE a se tourner vers des partenaires

extérieurs.

Sous catégories conceptualisantes du Vécu au niveau micro : le sentiment de légitimité

On constate que ce sentiment de non-légitimité est souvent associé a des disciplines dites
non-fondamentales. Il est la traduction de I’'impression de ne pas savoir quoi ni comment
enseigner d’ou le recours assez fréquent a des intervenants. Nous pouvons ici faire le lien avec

notre propos sur le rapport au savoir (Voir Chapitre 2 ,14.5).

3.5.4 Le statut

De maniére corrélative a la 1égitimé, la différence de statut entre enseignants du 1° et du
2" degré prend toute sa place dans le travail de réseau. Il est a noter que ce point (comme le
précédent d’ailleurs) a été abordé lors des entretiens uniquement par les acteurs du 1°" degré. 11
en ressort un sentiment d’injustice mais surtout d’incompréhension. Les organisations du temps
de travail sont trés largement évoquées. Nous avons pu identifier une asymétrie entre le droit a
la décision. Si les PCL ont comme supérieur hiérarchique au niveau administratif le principal,
ce dernier n’a pas le pouvoir décisionnel d’obliger les enseignants a assister aux réunions. Les
PE ont I’obligation d’assister aux réunions et formations proposées par le réseau. Nous avons
pu observer que cette différence de statut se manifestait a travers les vérifications suivantes, si
une feuille d’émargement est toujours présente :

- elle a un caractére informatif pour le principal dans le 2™ degré,

178



- elle aun caractére de vérification dans le 1* degré.

Comme le disent beaucoup d’acteurs, la concertation est intégrée dans le travail effectif des PE.
Certains et plus spécifiquement les acteurs du 1°" degré intervenant au niveau méso, évoquent
méme une forme de docilité chez les enseignants du 1°* degré qui se remettent en question et
acceptent plus facilement les demandes et autres injonctions (comme nous pouvons le voir dans
le tableau ci-dessous).

Dans nos terrains, le méme probléme de présence des enseignants du 2" degré dans
I’établissement en dehors des heures de cours a été observé. La mesure dite des « 1/10 » qui
assigne une quotité du temps de travail en présentiel dans 1’établissement (pour faciliter la tenue
des réunions, concertations, conseil école/collége etc.) en plus du temps face aux éléves est
« détournée » voire ignorée. Les enseignants assimilent ce temps au temps de préparation des
cours. Cela vient accentuer la différence de statut entre PE et PCL et explique en partie la
difficulté¢ des équipes dirigeantes pour mobiliser lors des réunions inter degré suffisamment

d’acteurs des deux coOtés :
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Terrain 1

Verbatim

Enoncés phénoménologiques

Emma L 26 a 29 : alors voila, pour I'organisation il faut
savoir que ’on a une convocation des enseignants du ler
degré alors que c’est sur la base du « volontariat » et
insufflé avec plus ou moins de force par le principal du
chité des 6°. Aujourd’hui, j'aurai mais 10 enseignants du
cycle 3 car ils sont convoqués, c’est ine obligation de
service. Alors que du cté du collége(...)

Convocation des enseignants du ler degré (...)

« Volontariat » et insufflé avec plus ou moins de force par
le principal du c6té des 6° (...)

Obligation de service. Alors que du cité du collége: la
différence de statut entre les actewrs se traduit par une
implication moins forte des PCL. Cette demiére dépendant
aussi de la marge de manceuvre par rapport a ses équipes de
T’acteur au niveau méso ici le principal pour faire exister cette
liaison.

Eve . 22024224 : 2d degré, 1er degré, c'est beaucoup plus
compliqué (...) ne serait-ce que nous, nous avons des
heures imposées les fameuses 108 hewres). Le collége pas
du tout, c'est des heures supplémentaires. Ca nous fait
grincer des dents, je ne vous le cache pas hem !

2d degré, 1er degré, c'est beancoup plus compliqué (...) des
heures imposées. Le collége pas du tout (...) Ca nous fait
grincer des dents : cette différence de statut se retrouve au
niveau de la rérmunération. Ce qui est vécu comme injuste par
les PE.

Eve L 226 4 229 : mais souvent, on nous dit "on n'est pas
obligé de venr". Je pense que l'on n’a pas la méme
conception des choses... En tout cas de notre pratique. Je
pense que nous on a 'habitude travailler ensemble parce
que l'on a ces fameuses heures et de toute fagon, on en a
besoin

L’on n’apasla méme conception des choses... (...) que nous
on a l'habitude travailler ensemble : a cette différence de
statut résulte une difficulté de créer des groupes de travail inter
degré. Ce qui est vécu comme une absence de communauté

pédagogique.

Eve L 144 4 150 : je vais peut-étre dire quelque chose qui va
vous choquer mais je trouve que les enseignanis du
primaire sont trés disciplinés. On leur dit de travailler par
compétence, ils travaillent par compétences hein ! On
change les programmes 2 ans aprés !? On change les
programmes 2 ans apres (..) je trouve aussi qu'il y a
beaucoup de personnes qui veulent avancer dans leurs
pratiques. Et donc, qui se mettent un petit peu en danger.

Enseignants du primaire sont trés disciplinés :

Veulent avancer dans leurs pratiques : la mise en place des
prescriptions descendant du niveau macro est plus « facile »
dans le 1 degré. L'acteur du niveau méso traduit cela par une
acceptation, une « docilité » mais aussi par une volonté de faire
évoluer les pratiques professionnelles.

Terrain

Loic L 201 2206 : Alors, je suis désolé de tirer un peu sur le
2d degré mais... dans le ler degré, les professeurs ont
intégré que leur volume d’heures (...) C'était leur volume
d’heures face 4 éléve + leurs préparations + leurs corrections
et ¢’est fameuses 108 heures qui correspondent 4 tout ce
qui est réunions diverses (...) dans le 2d degré, on a des
professeurs qui considérent que leur volume horaire devant
les éleves et bien c’est leur travail quoi. (...)

Le 1er degré, les professeurs ont intégré (. ..) c’est fameuses
108 heures qui correspondent & tout ce qui est réunions
diverses : le statut et les spécificités liées au travail en réseau
REP (heures de concertations, travail en équipes de réseau
efc. ..) sont intégrés par les PE.

Loic1.213 4216 : (...) Quel que soit Pendroit ot l'on est,
on doit 42 heures de travail. Donc 4 un moment, c’est ce
que n'a pas intégré le 2d degré (...). Alors aprés au niveau
des enseignants ler degré, cela a été mieux ficelé au niveau
législatif, c’est vrai !

Quel gue soit Pendroit ol Pon est, on doit 42 heures de
travail (...)ler degré, cela a été mieux ficelé au niveau
législatif, c’est vrai ! : les acteurs du 2d degré vivent cette
différence de statut comme injuste, elle viendrait d'un cadre
réglementaire plus «souple» ou moins «clair» dans le
secondaire.
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3.6 Le travail inter degré/intra cycle

3.6.1 KEtat des lieux
La liaison inter degré est une attente des prescriptions spécifiquement depuis la création du
cycle 3*7 qui est partagé entre le 1° et le 2" degré.

Nous avons pu observer que cette collaboration inter degré est tributaire de plusieurs facteurs.

3.6.2 L’implication des individus
Lors des entretiens il est apparu que beaucoup de projets, travaux collaboratifs, échanges
dépendaient plus d’affinités, de rencontres entre individus que des injonctions des prescriptions
ou de la hiérarchie.
Pour notre recherche qui s’intéresse plus particulierement aux enseignements artistiques, ces
« rencontres » sont dues a des situations extra professionnelles et contingentes : a savoir PAP
et PE qui travaillent ensemble car chacun a en classe leurs enfants respectifs.
Il se trouve que lors de nos rencontres avec Sara et Ava, nous avons appris que leur
collaboration s’était faite car la PAP avait sa fille dans la classe de cette PE. De la méme
maniére, dans notre autre réseau, la rencontre PAP/PE se fait sur le méme « critére » familial.
Ces relevés nous permettent de constituer une nouvelle sous-catégories du vécu au niveau micro

des prescriptions a laquelle s’ajoute une dimension extra professionnelle :

47 Bulletin officiel, n° 32 du 5 septembre 2013.
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Verbatim

Enoncés phénoménologiques

Isa L 52 : Ca fait partic de nos obligations de
créer ce lien (cycle 3)

Obligations de créer ce lien (cycle 3) : rapport
direct avec les prescriptions venant du niveau
macro

Isal. 54459 : Voila clest dans le cycle, le cycle 3.
Aprés clest chacun aussi voit ce qu'il veut faire.
Et ¢a dépend aussi des enseignants. (...) Mais
clest vrai quaprés bon... tout dépend des
personnalités pour s'inscrire dans des projet ou
pas.

Chacun aussi voit ce qu'il veut faire, (...) tout
dépend des personnalités : la mise en place de
prescriptions au niveau micro dépend des

Isa L 65 & 67 : Peutétre le changement de
direction au niveau du collége.Puis des
personnes qui sont parties. Par exemple, au
collége on fravaillait beaucoup avec la
responsable du CD, qui était trés dynamique et

puis elle est partie donc......

Changement de direction (...) et puis elle est
partie donc : les changements d’équipes liés aux
mutations ne facilitent pas la continuité car les
individualités ne se retrouvent pas forcément sur
le long terme.

IsalL69a70: Aprés méme avec les profs de

colléges, on a des personnes avec qui on va
mieuyx s'entendre et avec qui on va vouloir faire

quelque chose.

Méme avec les profs de colléges, (...) on va
mieux s'entendre : la collaboration repose sur la
rencontre de personnes plus que de posture
professionnelle ou de statut.

Terrain 1

Verbatim

Enoncés phénoménologiques

Eve L 250 a 251 : Moi je trouve | Mais souvent les enseignants
trés trés bien qu'il y est un cours | travaillent par affinité ensemble :

commun. Je trouve c¢a génial.

Dans les deux cas, ce

Mais souvent les enseignants travail en commun résulte
travaillent par affinité d’une circonstance
ensemble. personnelle : & savoir la

Terrain présence de 'enfant d’un

Suzy : on s'est retrouvé entre nous | Si peut-ére un professeur, le| g 2o dans la classe

(PAP etmusique), il n'y a personne | directeur del'école de mon fils qui | 4. praitre.

qui est venu nous voir. Ou peut- | était venu
étre. . .si peut-étre un professeur,
le directeur de I'école de mon fils
qui était venu

!
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3.7 Pour conclure

Dans cette section, nous avons pu mettre en avant aussi bien des points communs que des
convergences sur la réalité du travail en réseau dans nos deux terrains. Cela nous a permis de
retrouver des catégories conceptualisantes que nous avions déja constituées mais aussi de faire
apparaitre des sous-catégories.

C