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INTRODUCTION

L’ensemble de ce travail est sous-tendu par le désir de comprendre pourquoi « certains
individus jeunes et vieux ont envie d’apprendre alors que d’autres ne manifestent pas cette
envie » (Charlot, 2001, p. 5) et en tant que didacticienne des sciences, plus particulierement,
pourquoi les éléves se mobilisent ou non dans 1’apprentissage des Sciences de la vie et de la
Terre (SVT). Cette préoccupation a donné lieu a des travaux réalisés sur plusieurs années et
dont les résultats ont été¢ publiés dans quatre articles qui servent de base a ce mémoire de
thése. Ces études portent sur I’identification des rapports des éléves aux savoirs des SVT,
I’inférence de certains des processus qui y conduisent, et des relations existant entre ces

rapports aux savoirs et les pratiques d’enseignement et d’apprentissage.
Ce mémoire est structuré en trois parties.

La premiére partie porte sur I’identification des rapports aux savoirs et ’inférence des

processus associés. Le chapitre 1 concerne les champs souvent utilisés pour questionner
I’engagement a apprendre, nous y détaillons également les raisons pour lesquelles nous ne les
avons pas utilisés. Nous donnons, ensuite, dans le chapitre 2, quelques reperes théoriques puis
méthodologiques concernant 1’approche socio-anthropologique du rapport au savoir (Charlot,
1997). Le chapitre 3 propose un état des lieux de 1’utilisation du concept de rapport au savoir
en didactique des sciences. Nos premicres questions de recherche sont alors posées dans le
chapitre 4. Le chapitre 5 fait état de nos travaux pour répondre a ces questions de recherche.
Nous y relatons trois études successives réalisées sur une dizaine d’années. Pour chacune
d’entre elles, nous avons décrit les méthodes d’investigation, et présenté nos résultats. Ces
résultats ont ensuite été comparés aux rapports aux savoirs de la physique. Ces premiers
travaux ont fait I’objet de deux articles: Venturini et Cappiello (2009)" concernant la
comparaison des rapports aux savoirs en physique avec ceux en SVT et Cappiello et Venturini

(2015) pour la caractérisation des cinq rapports aux savoirs des SVT.

La deuxiéme partie porte sur les relations entre les rapports aux savoirs identifiés dans la

partie 1 et les pratiques d’enseignement et d’apprentissage. Le chapitre 1 fait le lien entre ces

! Les articles, mis en italique, sont proposés en Tome 2. Les Annexes I sont composées d’éléments qui
n’apparaissent pas dans ces articles et dont la présentation est nécessaire pour illustrer les propos de ce mémoire.
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deux parties. Ensuite nous présentons dans le chapitre 2, quelques aspects théoriques de la
théorie de D’action didactique conjointe (Sensevy et Mercier, 2007). Ce chapitre, montre
comment cette approche et les outils qu’elle propose (contrat-milieu, dynamiques de 1’action),
nous permet d’analyser 1’action conjointe de 1’¢léve et de 1’enseignant, en classe. Nous y
présentons également le modele du jeu pour décrire cette action puis les techniques du
professeur pour faire jouer le jeu. Nous cloturons ce chapitre en évoquant quelques
déterminants de 1’action conjointe. Puis, dans le chapitre 3 nous caractérisons les savoirs en
jeu, au niveau institutionnel et épistémologique. Nous posons nos questions de recherche dans
le chapitre 4. Le chapitre 5 fait état de nos travaux pour répondre a ces questions. Dans ce
chapitre, nous présentons la méthodologie utilisée pour analyser ce qui se passe lors de la
construction et du déroulement des jeux, puis les analyses a priori de la séquence et des taches
observées suivies des narrations didactiques des jeux observés. Les pratiques d’enseignement
et d’apprentissage qui se déploient dans 1’action conjointe sont analysées et les résultats
obtenus, en réponse a nos questions de recherche sont alors exposés. Nous évoquons par
ailleurs dans ce chapitre, quelques déterminants inférés de 1’action de 1’enseignant.
L’ensemble de ces travaux a fait I’objet d’un article a paraitre (Cappiello, Venturini et

Schneeberger, sous presse).

La troisiéme partie porte sur les discussions et conclusions de 1’ensemble des travaux

précédents (partie 1 et partie 2). Le chapitre 1 est consacré aux discussions qui s’articulent
autour de nos temps de recherche : 1’identification des rapports aux savoirs, 1’analyse des
pratiques d’enseignement et d’apprentissage en SVT puis les relations entre ces rapports et
ces pratiques. Nous y discutons les méthodes d’investigation et les résultats associés ainsi que
certains outils théoriques. Ce chapitre se termine par un état des lieux de 1’'usage du concept
de rapport au savoir en sciences de 1’éducation et en didactique en lien avec I’article
Cappiello et Venturini (2011). Nos conclusions sont présentées dans le chapitre 2. Nous
rappelons les questions de recherches qui ont sous-tendu I’ensemble de nos travaux puis nous
rappelons nos principaux résultats. Nous terminons ce mémoire en évoquant les axes de
recherches dans lesquels nos travaux futurs devraient s’inscrire pour poursuivre notre
investigation pour comprendre les raisons de la mobilisation (ou non) des ¢éleves a apprendre

les SVT.
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PARTIE 1
LES RAPPORTS AUX SAVOIRS DES
SVT
D’ELEVES DE SECONDE
GENERALE

1 Quel engagement des éléves a apprendre 1€s SCIENCES ?.......cccvvevieeriierieeniieniieiieeie e 6
2 L’approche socio-anthropologique du rapport au SAVOIT..........cceceeeriierieeriienieeieeeie e 9
3 Rapport aux savoirs SCIENTITIQUES ......cccveeeriieeiiieeiiee e eree et eree e e e sereeeeeree e 18
4 Questions de recherche : Quels rapports entretiennent les éléves de seconde avec les
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1 Quel engagement des éleves a apprendre les sciences ?

En France, actuellement la désaffection des ¢€léves pour les études scientifiques notée en
particulier par Porcher (2002) ainsi que la baisse des inscriptions universitaires, hormis
médecine et pharmacie, étudiée par Convert (2006), repérées entre 1995 et 2005, ne semblent
plus étre des questions cruciales si nous nous référons aux derniéres observations (Direction
de I’évaluation, de la prospective et de la performance, 2016). En effet, a la rentrée 2015 le
pourcentage d’éléves inscrits en terminale scientifique est de 38.2% contre 31% en 1994. De
la méme maniere, dans les formations scientifiques, aprés une diminution du nombre
d’inscriptions a 1’université jusqu’en 2008, le taux s’est stabilisé puis a progressé, sur cette
derniere décennie, de 23.5% a 24.4%, hors celles de santé pour lesquelles 1’augmentation du
nombre d’inscrits est réguliere. Toutefois, méme si ces derniers chiffres montrent un certain
regain d’intérét pour les sciences, il nous parait toujours important de poser la question de
I’implication des individus a apprendre les sciences pour mieux comprendre ce qui se passe

lorsqu’un éleéve décide de s’engager ou pas dans des études scientifiques.

Dans les années 90, des travaux, principalement en psychologie cognitive, se sont intéressés a
la motivation pour tenter de comprendre les causes de certains comportements humains en
isolant les facteurs qui les y incitent. Mais comme le souligne Legrain (2003, p. 129), les
recherches se sont focalisées davantage sur la production de différentes théories associées a
des regards différents sur la motivation que sur 1’analyse de données empiriques. Toujours
selon lui, cette diversité associée aux difficultés méthodologiques de mesure rend tres difficile
une synthése des travaux réalisés, ce que pointe aussi Cosnefroy, (2004), qui par ailleurs
évoque « un éclatement conceptuel » a propos de la multiplicité des modeles ou théories

proposés, « chacun explorant avec son paradigme ».

Parmi ces théories, ’approche socio-cognitive plus récente a donné lieu a des travaux en
¢ducation qui ont permis I’élaboration de modeles articulés autour de facteurs influencant la
motivation. Parmi ces facteurs Pintrich & al?. (1992) ou Viau (1994) ont retenu par exemple
la valeur d’une activité, I’expectation de réussite, I’expectation d’efficacité, les attributions
causales, les émotions. Leurs modeles intégrent ces composantes et leurs interactions dont les
dynamiques permettent de définir la motivation d’un individu dans le contexte de I’éducation.

Mais ces interactions sont peu formalisées laissant dans le flou les concepts sous-jacents a

2 L’équipe de Pintrich se composait entre autres de Schrauben, De Groot, Garcia.
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leur construction. De plus, ces modéles sont non contextualisés a un domaine disciplinaire en
particulier, il s’agit de la motivation a apprendre en général, comme le résume Venturini
(2006, p. 45), «les modeles globaux ne constituent en quelque sorte qu’une synthese de
modeéles plus ponctuels, et l'interaction entre les différents facteurs qui les constituent n’est
pas formalisée. Les caractéristiques des savoirs en jeu, les spécificités des disciplines ne sont
pas directement prises en compte dans les études réalisées, qui visent essentiellement a
valider un modéle indépendant de la discipline ». Ainsi leur utilisation est peu opérante pour

les didacticiens.

D’autres recherches dans le champ de I’éducation scientifique ont été réalisées sur les
« attitudes envers les sciences ». Cependant, I’utilisation variable de nombreux indicateurs’
relatifs aux sciences et aux sciences a 1’école par les chercheurs ne permet pas de définir sans
ambiguité ce que nous entendons par « attitudes envers les sciences » ce qui rend encore plus
difficile 1’établissement de liens entre ces attitudes et le comportement des éléves ou des
¢tudiants vis-a-vis de I’enseignement des sciences. Toutefois, certains auteurs peu nombreux
(Hendley, Parkinson, Stables et Tanner, 1995 ; Ramsden, 1998) précisent, a partir de la
définition donnée par Oppenheim (1992, p. 174), que D’attitude est « une disposition, une
tendance a répondre d’une certaine maniere face a certains stimuli ». Mais, a 1’opposé des
travaux sur la motivation a apprendre, 1’essentiel des travaux repose uniquement sur des
mesures empiriques d’attitudes effectuées a 1’aide d’échelles de Likert et donne lieu a des
résultats présentés généralement sous forme de moyennes, le tout la plupart du temps sans
fondement théorique. Cette absence de cadre théorique impacte donc négativement les
méthodes d’investigation. En effet, comme le souligne Venturini (2006, p. 47) « la lecture des
méthodologies montre que des indicateurs, voire des dispositifs identiques, sont souvent
associés a des concepts différents : ainsi on étudie presque indifféremment aussi bien les
attitudes envers les sciences, que les relations aux sciences (Boy, 2002), les opinions sur les

sciences (Boyer et Tiberghien, 1989 ; Osborne et Collins, 2000, Rubba, Schoneweg et

3 Venturini (2004a) précise quelques-uns de ces indicateurs :

« — Indicateurs relatifs aux sciences : intérét pour les sciences ; intérét pour certains domaines ou pour certains
sujets scientifiques ; valeur, importance, image des sciences ; image de la communauté scientifique ; perception
de ['utilité¢ des sciences pour le futur (vie quotidienne ou carrieres scientifiques) ; réalisation d’activités
scientifiques extrascolaires ;

"~ Indicateurs relatifs aux sciences a [’école : intérét pour [’étude des sciences, ou pour I’étude de certains sujets ;
motivation en cours de sciences ; intérét pour la réalisation de certaines activités scolaires ; difficulté a étudier
les sciences, anxiété générée par cette étude, peur de l’échec, ou a l'inverse, confiance en soi vis-a-vis des
études scientifiques ; réussite en classe ; perception des enseignants scientifiques. »
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Harknessw, 1996), la perception des sciences (Campbell, 2001 ; Ebenezer et Zoller, 1993 ) ou
encore l’intérét pour les sciences (Lindhal, 2003 ; Sjoberg, 2002). Enfin, quand on parle des
sciences, il peut tout aussi bien s’agir des sciences dans la société, ou de leur enseignement,
ou encore de [’enseignement d’une science particuliere. » Si les résultats obtenus montrent
que D’attitude envers les sciences a 1’école, positive dans le primaire, se dégrade au cours de la
scolarité au point de devenir rapidement négative, ils sont cependant discutables au vu des

incertitudes méthodologiques.

Les limitations révélées dans ces deux approches, pas de formalisations consensuelles pour la
motivation et quasi-absence de cadre théorique pour les attitudes envers les sciences, nous ont
conduite & nous intéresser au champ du rapport au savoir. Cette notion a deux origines,
psychanalytique et sociale, et fait I’objet de trois théorisations correspondant a trois
approches®  différentes. Parmi elles, D’approche socio-anthropologique, développée
initialement par I’équipe ESCOL® et dénommée ainsi par Maury et Caillot (2003, p.19),
propose une entrée plus particulicrement centrée sur I’individu et son histoire sociale,
formalisée théoriquement et méthodologiquement. Elle permet d’étudier la question de
« I’échec scolaire » (ou de la réussite scolaire) en éclairant la compréhension des processus en
jeu dans I’engagement de 1’individu a apprendre (en général). Dans la lignée de ce que dit
Charlot (2001, p. 6) « ne pas étre motivé, c’est étre dans une certaine relation avec
["apprentissage proposé. Ce qui est en question, c’est donc un rapport au savoir, au savoir

géneral, ou a tel ou tel savoir ».

Ainsi, nous inscrivons nos travaux dans I’approche socio-anthropologique du rapport au
savoir qui nous permet de déterminer la nature et le degré d’engagement de I’individu a

apprendre.

En effet, le rapport au savoir est un concept intéressant pour les didacticiens parce qu’il peut
étre décliné en rapports a des savoirs particuliers comme les savoirs disciplinaires. Il s’agit
alors par exemple d’étudier le rapport aux savoirs des Sciences de la vie et de la Terre des
¢leves. D’ailleurs, des travaux en SVT et en sciences physiques ont ¢t¢ menés dans ce cadre.

Ces travaux sont développés dans le chapitre 3, p. 18.

* L’approche clinique d’inspiration lacanienne est centrée sur 1’individu et son histoire psychique intime
(Beillerot, 1989) alors que I’approche anthropologique centrée sur les savoirs considére le sujet dans son rapport
personnel au savoir (Chevallard, 1992, 2003). Par comparaison avec I’approche socio-anthropologique, ces deux
approches ne sont pas aussi constitutivement liées a la question de 1’engagement a apprendre.

> ESCOL : L’équipe « Education SCOLarisation » a été fondée par Charlot (1987) accompagné par Elisabeth
Bautier et Jean-Yves Rochex a Paris 8.
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Le choix d’un cadre théorique pour étudier I’engagement des ¢léves a apprendre les sciences
¢tant fait, nous développons les caractéristiques de cette approche. Dans un premier temps
nous définissons ce concept et son arriére-plan puis nous rappelons dans un deuxiéme temps
la méthodologie spécifique d’investigation développée par ESCOL qui sera ensuite adaptée a
nos recherches. Enfin nous présentons quelques résultats qu’elle a permis d’obtenir dans le

. . . r 6
cas particulier du rapport au savoir des lycéens".

2 L’approche socio-anthropologique du rapport au savoir

2.1 Definitions et composantes du rapport au savoir

Il s’agit donc tout d’abord de définir le concept utilisé dans nos recherches.

2.1.1 Rapport au savoir et trajectoires des eleves
Charlot a introduit la notion du rapport au savoir pour étudier la question de «1’échec
scolaire » face aux études habituelles qui traitent ce probléme en termes statistiques révélant
des manques, des insuffisances d’origine socio-culturelles comme le montrent les travaux de
sociologues de I’éducation’, associant I’échec ou la réussite scolaire aux positions sociales des
parents. Or pour Charlot, I’échec scolaire ne se réduit pas a ces carences, il est le résultat
d’expériences, de situations vécues et interprétées par 1’éleve. L’¢éléve en échec n’est donc pas
qu'un ¢léve identifié par sa position scolaire c’est « aussi et d’abord, un enfant, un
adolescent, c'est-a-dire un sujet, confronté a la nécessité d’apprendre, et a la présence dans
le monde de savoirs de divers types » (Charlot, 1997, p. 35). Il s’agit alors, au regard des
trajectoires scolaires, de comprendre quel sens a pour cet individu le fait d’aller a I’école et
d’apprendre. Ainsi étudier le rapport au savoir d’un éléve, ce n’est pas chercher a identifier
des manques ou des insuffisances mais c’est faire une lecture « en positif » de 1’histoire
scolaire de I’individu, en s’interrogeant sur « quelle activité l’éleve met en ceuvre, quel sens la
situation a pour lui, quel type de relations il entretient avec les autres... » (Charlot, 1997, p.
33). De fait, la question du rapport au savoir se pose indépendamment de celle de « 1’échec
scolaire » a chaque fois que nous cherchons a comprendre pourquoi certains individus

s’engagent dans les apprentissages et d’autres pas.

8 Ces informations sont données en relation avec le niveau auquel se situe notre étude, la classe de seconde.
" Les travaux de Bourdieu. P et Passeron. J-C. en 1970. La reproduction. Paris : Editions de Minuit.
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2.1.2 Définitions du sens et de la valeur d’un savoir
Pour Charlot (id. p. 64), a du sens ce qui peut étre mis en relation avec, ce qui éclaire, le
monde ou les autres. « Le sens est produit par une mise en relation, a l’'intérieur d’un systeme
ou dans les rapports avec le monde et avec les autres ». Ainsi, le petit d’homme s’éduque en
construisant du sens, « [’enfant se mobilise dans une activité lorsqu’il s’y investit, fait usage
de soi comme d’une ressource, est mis en mouvement par des mobiles qui renvoient a du
desir, du sens, de la valeur », « c’est le désir du monde, de [’autre, et de soi qui devient désir
d’apprendre et de savoir » (id. p. 63). Plus ’activité d’apprentissage a de sens, plus elle a de
I’importance, de la valeur pour le petit d’homme, plus celui-ci se mobilisera pour atteindre le
but de ’action en vue de satisfaire un désir, « il n’y a de sens que du désir » (Charlot, p. 53
citant Beillerot, 1996). Ainsi « Le sens apparait a l’interface entre le versant objectif de
lactivité (actions et opérations®) et son versant subjectif » (Tome 2, p. 5.), I'individu
valorisant ou dévalorisant les savoirs et leurs apprentissages en fonction du sens qu’il leur

donne.

2.1.3 Définitions du rapport au savoir
L’approche d’ESCOL est socio-anthropologique dans la mesure ou elle considere I’individu
singulier dans la nécessité d’apprendre dans un groupe humain et social, « I’éducation’ est
production de soi par soi . elle est processus par lequel [’enfant né inachevé se construit
comme étre humain, social et singuliery (1997, p. 60). Etudier le rapport au savoir implique
donc d’« étudier un sujet confronté a l’obligation d’apprendre dans un monde qu’il partage
avec d’autres » (id. p. 91). Ainsi, la premiere définition proposée par Charlot (id. p. 91)
précise que le rapport au savoir est « rapport au monde, rapport a soi, rapport aux autres
[...]1. rapport d’un sujet singulier inscrit dans un espace social ». Cette explication est
complétée par quelques précisions : « le rapport au savoir peut-étre défini comme un rapport
a des processus (I’acte d’apprendre), a des situations d’apprentissages et a des produits (les
savoirs comme compétences acquises et comme objets institutionnels, culturels et sociaux). »
(Bautier et Rochex (1998, p. 34), Bautier, Charlot et Rochex (2000), Charlot et al. (1992, p.
29)). Comme le signale Charlot méme s’il continue de parler du « rapport au savoir » c’est le
«rapport a I’apprendre » qui est défini, le «rapport au savoir » n’étant qu’une forme

spécifique du « rapport a I’apprendre » (Charlot, 1997).

¥ Charlot et al. (1992, p. 27-29) s appuient sur la théorie de I’activité humaine de Léontiev (1975).
’ « ...Une éducation est impossible si le sujet a éduquer ne s’investit pas lui-méme dans le processus qui
I’éduque. » (Charlot, 1997. p. 61).
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De la méme maniere, Venturini (2006, p. 63) décrit I’éducation comme « un processus qui
implique pour le sujet une activité, un investissement, une “mobilisation”'’, possibles si elles
sont centrées dans des actions qui ont du “sens” pour lui ». De fait, le rapport au savoir d’un
individu est évolutif dans le temps puisque « une chose peut changer de sens, perdre du sens,

trouver du sens... » (Charlot, 1997, p.65).

Charlot a étudié et répertori¢ des processus par lesquels le sujet se construit en méme temps
qu’il construit son rapport au savoir ce qui 1’a conduit a dégager trois dimensions dans le

rapport au savoir : épistémique, identitaire et sociale.

2.1.4 Les trois dimensions du rapport au savoir
Dans la lignée de ce qu’a écrit Charlot nous présentons maintenant les trois dimensions du
rapport au savoir, épistémique, identitaire et sociale, en rappelant qu’il s’agit de « figures de

[’apprendre » (Charlot, 1997, p.77).

- Dimension épistémique du rapport au savoir
La dimension épistémique du rapport au savoir renvoie a la « nature de 1’activité déployée
lors de I’apprentissage » (id. p. 78). Apprendre, c’est faire quoi ? Ou ? Avec qui ? Quand ? En
effet, I’individu met en ceuvre dans des espaces personnels des activités qui lui sont propres,

et qui peuvent varier selon les types d’objets sur lesquels porte I’apprentissage.

Bautier et Rochex (1998, p. 36) et Charlot (1997, p. 80-81) ont identifi¢ trois processus
épistémiques différents correspondants a des figures de I’apprendre. Ainsi, lorsque 1’individu
s’approprie un savoir-objet et en est conscient, il est capable de le désigner, y compris dans
d’autres lieux que 1’école, il est alors un « Je réflexif » qui participe a un processus
« d’objectivation/dénomination » qui « constitue dans un méme mouvement, un savoir-objet
et un sujet conscient de s’étre approprié un tel savoir » (id. p. 80). Par contre, lorsque le « Je
[esf] imbriqué » dans la situation, 1’éléve est centré sur la réalisation de la tdche qui lui est
demandée, et non sur les visées épistémiques de cette derniere qui ne sont pas percues. Enfin,
I’individu peut ne pas construire d’objet de savoir en tant que tel mais apprendre a maitriser
les relations, les distances avec soi, les autres, le monde. Il s’agit alors d’un processus qui
permet de «passer d’une non-maitrise a une maitrise d’une relation » (id. p. 83) par

« distanciation-régulation ».

- Dimension identitaire du rapport au savoir

1 Charlot (id. p.62) préfére parler de mobilisation au lieu de motivation.
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D’apres Charlot (1997, p. 85), « apprendre, c’est toujours entrer dans un rapport avec l’autre

Tout rapport au savoir comporte donc une dimension relationnelle — qui est partie
intégrante de sa dimension identitaire », une dimension identitaire qui renvoie « a [’ histoire
du sujet, a ses attentes, a sa conception de la vie, a ses rapports aux autres, a l’'image qu’il a
de lui-méme, et a celle qu’il veut donner aux autres » (id. p. 84), « qui suis-je, pour les autres
et pour moi-méme, moi qui suis capable d’apprendre cela ou moi qui n’y parviens pas ? » (id.
p. 79). Pour Bautier et Rochex (1998, p. 34), la dimension identitaire du rapport au savoir est
« la fagon dont le savoir prend sens par rapport a des modeles, a des attentes, a des reperes

identificatoires, a la vie que [’on veut mener, au métier que l’on veut faire ».

- Dimension sociale du rapport au savoir
Cette dimension mod¢le les deux autres, « le sujet ne vit pas hors contexte, il est situé dans un
espace social particulier (une famille avec ses valeurs, un monde avec ses hiérarchies, etc.)
dont les caractéristiques contribuent a donner aux deux dimensions épistémiques et
identitaires “une forme particuliere” » (Charlot, 1997, p 81-87). L’individu existe et apprend
dans un groupe social. « Ainsi [’engagement d’un individu dans une forme particuliere de
[’apprendre peut-étre mis en correspondance avec son identité sociale » (Charlot, 1997, p.
87). Ainsi, pour Bautier et Rochex (1998, p. 46) « c’est dans le cadre de cet espace social ou
ils sont confrontés a des situations, a des relations, a des modalités éducatives que les sujets
elaborent le sens, les interprétations et les pratiques ». L’¢€léve en situation scolaire est un
individu dont I’histoire sociale en particulier familiale ne peut étre oubliée tant son impact

peut étre important sur le rapport a I’apprendre de 1’individu.

L’approche socio-anthropologique du rapport au savoir est associée a une méthodologie
permettant de caractériser les rapports au savoir. En effet, au regard des définitions de ce
concept, il convient de mettre en ceuvre une méthodologie particuliere qui permette a la fois
d’appréhender les trois dimensions décrites ci-dessus. Ainsi pour (Bautier et Rochex, 1998, p.
44) « travailler les questions du rapport au savoir et du sens implique de mettre en ceuvre une
démarche de recherche " compréhensive ", démarche qui s’ applique aux éléves et a leurs
pratiques comme a leurs productions, a ce qu’ils font, disent, écrivent, et qui vise a
comprendre le sens que les sujets donnent, possiblement a leur insu ou par habitus a ce qu’ils
font, leur forme de rationalité, leurs logiques d’action et de mobilisation ». Nous présentons
cette méthodologie parce qu’elle sert de base a nos travaux méme si nous la contextualisons

au cadre des SVT dans notre recherche.
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2.2 Meéthodologie d’ESCOL

Nous présentons la méthode spécifique d’investigation développée par ESCOL en en
rappelant tout d’abord ses principes généraux puis en décrivant les deux outils de recueils

qu’elle mobilise.

2.2.1 Principes genéraux
L’exploration des trois dimensions du rapport au savoir conduit a identifier des éléments'’
relatifs a par exemple, des actions, des relations, des représentations, des mobiles ou encore
des éveénements liés a I’apprendre. Or ces éléments sont généralement associés entre eux :
quand certains apparaissent, d’autres sont aussi généralement présents avec eux constituant
ainsi des « constellations » interprétées par ESCOL (1992, p.40) comme « des ensembles de
phénomeénes’ dont 'interaction dynamique constitue un processus ». 11 s’agit donc, dans un
premier temps, d’identifier des phénomeénes liés aux spheres sociales (familiale et scolaire
notamment) auxquelles I’individu appartient, ainsi que ceux liés spécifiquement a I’individu
humain et social et, en les articulant entre eux, d’inférer les processus sous-jacents a la
mobilisation ou non de I’¢éleve a apprendre. Les constellations permettent donc de construire
des types de processus qui sont, dans un deuxiéme temps, présentés sous forme d’idéaux-
types. Ainsi un idéal-type est un « outil conceptuel pour penser les groupes et les individus,
sans épuiser leur singularité » (Charlot et al., 1992, p. 41). Charlot et al., citant Weber'’
(1965), expliquent qu’on « obtient un idéal-type en accentuant unilatéralement un ou
plusieurs points de vue et en enchainant une multitude de phénomenes donnés isolément,
diffus et discrets, que l'on trouve tantét en grand nombre, tantot en petit nombre et par
endroit pas du tout, qu’on ordonne selon les différents points de vue, choisis unilatéralement,
pour former un tableau de pensée homogene. On ne trouvera nulle part un pareil tableau
dans sa pureté conceptuelle : il est une utopie » (id. p. 41). Ainsi, un idéal-type'* ne décrit pas
un groupe ou un individu mais est défini a partir de phénomenes identifiés et mis en relation.

Pour repérer ces phénomenes, deux types de recueils de données sont utilisés par ESCOL, des

' Ces ¢léments font référence par exemple & travailler a I’école ou pas, ne pas aimer le professeur, faire plaisir a
ces parents, ne pas étre le « bouffon » de la classe (Tome 2. p. 42).

2 Quelques exemples de phénoménes : aimer ou pas I’enseignant, se rendre avec plaisir ou pas en classe de
sciences, échanger ou pas au sujet des savoirs scientifiques, trouver qu’apprendre les sciences est difficile ou pas,
avoir des parents dont le métier est scientifique ou pas, avoir soi-méme le désir de réaliser des études
scientifiques et d’exercer un métier en lien avec les sciences etc...

" WEBER, M. (1965). Essais sur la théorie de la science. Paris : Plon.

' Un idéal-type n’est pas une typologie d’éléves mais une typologie de processus.
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bilans de savoirs'® et des entretiens individuels, au cours desquels les éléves sont supposés

tenir des propos en lien avec leur histoire scolaire et individuelle.

2.2.2 Bilans de savoirs
Dans les bilans de savoirs qui sont en fait des bilans de I’apprendre, les éléves ont a répondre
par écrit a des questions du type : « J'ai ... ans. J'ai appris des choses, chez moi, dans la citeé,
a l’école, ailleurs. Qu’est ce qui est important pour moi dans tout ¢a ? Et maintenant qu’est-
ce que j’en attends ? » (Charlot, 1999b, p. 8). La formulation trés générale des questions et le
temps imparti (environ % d’heure) ne permettent pas aux ¢éleves de penser a tout ce qu’ils ont
appris mais laissent supposer qu’ils écrivent uniquement ce qui fait le plus sens pour eux.
Drailleurs Charlot (2001, p. 8) précise que « les bilans de savoir ne nous indiquent pas ce que
l'éleve a appris (objectivement), mais ce qu'il nous dit avoir appris quand on lui pose la
question, dans les conditions ou on la lui pose. D'autre part, cela signifie que nous
appréhendons non pas ce qu'il a appris (ce qui serait d'ailleurs impossible), mais ce qui, pour
lui, présente suffisamment d'importance, de sens, de valeur, pour qu'il l'évoque dans son bilan
». Les bilans de 1’apprendre permettent ainsi « de travailler sur du sens, construit et produit
par [’éleve » (Charlot, 1999b. p. 134). C’est ce sens en relation avec 1’apprendre que nous
tentons de dégager lors du traitement et de 1’analyse de ces bilans. L’analyse est alors
qualitative et inductive et permet d’identifier a partir des propos des ¢éleves quelques
phénoménes dominants sous-jacents a des processus résultants de leurs interactions. Cette
étude croise trois regards : une analyse par thémes'®, une analyse qualitative des pratiques
langagiéres'’ et une analyse quantitative classique pour cerner quels apprentissages sont

évoqués comme importants et par quels éléves. Ainsi comme le rappelle Venturini'® (2006, p.

'> Nous rappelons que pour Charlot (1999b, p.8) « il ne faut pas oublier que ¢’est I'apprendre qui est exploré et
non le savoir en un sens restreint ».

1 Ces thémes renvoient « d des attentes (métier par exemple), des représentations (le bon professeur-...), des
stratégies, des images de soi, des valeurs, des processus (mobilisation scolaire) » (Charlot et al., 1992, p. 40).

' Cette analyse permet d’identifier en particulier la maniére dont parlent les éléves de ce qu’ils ont appris, « des
opérations ou des processus (socio) langagiers et (socio) cognitifs : forme d’organisation du texte, présence ou
absence du sujet, procédés de modalisation... » (loc. cit).

' Venturini fait état des apprentissages distingués par Charlot (1999b, p. 355). Dans les apprentissages
intellectuels et scolaires, Charlot différencie : « les apprentissages scolaires de base (lire écrire compter) ; les
expressions génériques et tautologiques (le programme, les cours, la culture etc.) ; les disciplines scolaires,
uniquement nommées par leur étiquette institutionnelle, évoquées par un contenu (orthographe, c.o.d.,
fractions....), ou une capacité (bien parler, m’exprimer en frangais...); les apprentissages méthodologiques
(réviser, travailler seul, m’organiser...) ; les apprentissages normatifs (travailler comme il faut, écouter les
professeurs, se lever le matin...) ; penser (comprendre, émettre un avis, étre critique, imaginer, réfléchir...). »
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68), i1l s’agit de distinguer a partir des analyses des bilans de savoir, « des apprentissages liés
a la vie quotidienne, des apprentissages intellectuels et scolaires, des apprentissages
relationnels et affectifs, des apprentissages liés au développement personnel, des

apprentissages a caractere professionnel. »

Toutefois ces analyses ne nous autorisent pas a appréhender les histoires singuliéres des
individus. Pour ce faire, ESCOL compléete les données par des entretiens individuels en

général semi-directifs.

2.2.3 Entretiens individuels
Dans les travaux de 1’équipe ESCOL, les bilans de savoirs sont suivis d’entretiens le plus
souvent semi-directifs. Leurs questions portent généralement sur [’histoire scolaire, le
contexte familial, I’environnement relationnel scolaire permettant ainsi d’obtenir des données
plus complétes, plus intimes notamment sur les histoires scolaire et individuelle singuliéres
des ¢€leves. L’entretien est un moment au cours duquel I’éléve doit pouvoir « par le biais de
notre questionnement de nos reformulations et de leurs effets d’interprétation, étre en débat
avec lui-méme, interroger les rationalisations qu’il opere de sa propre histoire, se poser
(voire s ’opposer) a lui-méme les questions que nous lui posons » (Charlot et al., 1992, p. 241,
citant Rochex, 1992). Comme pour les bilans de savoirs, des phénomenes sont identifiés a
partir des propos des ¢€léves et catégorisés de maniere inductive pour en inférer des types de

processus en jeu dans la mobilisation a apprendre.

D’une manicre générale, les propos des éléves sont analysés et découpés en « unités de sens »
au regard des différentes dimensions du rapport au savoir. Ces unités de sens sont ensuite
catégorisées de maniere inductive selon les thématiques qui structurent les questionnaires.
Chaque catégorie regroupant ainsi des unités de sens de méme type est associée a une variable
numérique. Cette variable est affectée d’une valeur différente pour chaque individu en lien
avec le nombre d’unités de sens comptabilisées pour lui, c’est la modalité de la variable.
Chaque individu peut donc étre décrit par I’ensemble des modalités représentant le nombre

d’unités de sens comptabilisées pour chaque catégorie.

Cette méthodologie a été utilisée dans les travaux d’ESCOL a I’école, au college et dans des
lycées professionnels et en 1998, Bautier et Rochex ont ainsi examiné le rapport au savoir

« des nouveaux lycéens' » dans des lycées de banlieue et du centre de Paris, Toulouse,

1 « Ces nouveaux lycéens » sont des adolescents qui n’auraient pas eu accés au lycée il y a quelques années.
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Clermont-Ferrand. Ces travaux portant sur de jeunes entrants, c’est-a-dire des ¢€léves de la

classe de seconde, niveau qui intéresse notre étude (cf. question de recherche section 4, p. 25),

nous les décrivons ci-dessous.

2.3 Rapports au savoir des lyceens

Bautier et Rochex (1998) recueillent des données grace a des bilans de savoirs, des

. . 20 . . , . .
questionnaires” et des entretiens auprés de « nouveaux lycéens ». lls identifient des

phénomeénes qui peuvent étre associés au sein de trois idéaux-types qui n’apparaissent pas de

manicre explicite dans le texte mais qui sont désignés par Catel, Coquid¢ et Gallezot (2002),

en relation avec la maniere dont le lycéen considere le lycée :

71 21 c 1N r . . .
- 1’¢leve” considere le lycée comme une fin en soi : les savoirs les plus importants

pour lui sont ceux qui lui permettent de construire sa personnalit¢ et de se
socialiser. Il différencie les savoirs scolaires des savoirs non scolaires et cherche a
obtenir un bon métier. Pour cela il pense qu’il suffit d’observer les regles et les
consignes et ne donne pas de sens aux activités scolaires. Il est dans une « logique
de cheminement » (op.cit. p. 39) qui I’ameéne a simplement chercher a passer de
classe en classe ;

I’¢léve considere le lycée comme un lieu stratégique d’acquisition d’un métier,
d’un statut social : il pense pouvoir obtenir un dipldome lui permettant
éventuellement de changer de statut social. Ses apprentissages sont liés a son désir
de progresser dans la société et il compte sur 1’enseignant pour I’aider dans
I’accomplissement de cette aspiration. Il est dans une visée stratégique (op.cit. p.
128) ;

I’¢léve considere le lycée comme un lieu de construction de soi tant sur le plan
personnel que social : il fait preuve d’une mobilisation importante au lycée et
retire du plaisir des apprentissages qui lui permettent de mieux comprendre soi et
le monde qui I’entoure. Les savoirs disciplinaires sont intégrés aux « savoirs de la
vie » et ne sont pas cités en tant que tels. Ce qu’il apprend et fait au lycée a du
sens et est important pour lui-méme méme si le savoir n’est pas directement utile.
I1 est dans une logique « d’engagement et de transformation de soi » (op.cit. p.

39).

2 Les questions portent sur leurs attentes et leurs représentations concernant la classe de seconde.
2! Nous rappelons que I’idéal-type n’est pas une typologie d’¢éleves mais de processus. (cf. note de bas de page

14, p. 13)
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De plus, Bautier et Rochex (1998, p. 123-136) dégagent de cette ¢tude des caractéristiques
liées a la spécificité de la classe de seconde, les éléves donnent de maniere générale, le plus
d’importance aux apprentissages relationnels a soi et au monde, ils veulent se connaitre et
connaitre les autres. Au-dela de cette spécificité, les travaux menés par Charlot, Bautier et
Rochex (1992), Bautier et Rochex (1998) et Charlot (1999b) a 1’école, au college, au lycée
montrent que les idéaux-types s’enrichissent au cours de la scolarit¢ de phénomeénes qui
concourent a stabiliser des formes de mobilisation déja existantes confortant ainsi les rapports

au savoir des éleéves.

Si les résultats obtenus lors de ces recherches permettent de mieux comprendre les processus
de mobilisation d’un éléve a 1’école, au college et au lycée, ils n’en restent pas moins
génériques et ne peuvent que servir de base aux didacticiens qui s’intéressent a des rapports a
des savoirs particuliers. D’ailleurs Charlot (1997, p. 86) et (2003, p. 45) laisse supposer
I’existence de rapports a des savoirs spécifiques : « fout individu entretient un rapport
(dominant) avec le savoir (c'est-a-dire avec la question méme de savoir) », il peut aussi «
avoir des rapports différents avec les différents types de savoirs ». C’est pourquoi en tant que
didacticienne, nous nous proposons d’examiner maintenant le rapport aux savoirs particuliers

des sciences.

Nous examinons dans un premier temps la spécification du rapport au savoir au rapport aux
savoirs scientifiques puis dans un deuxiéme temps nous faisons état des recherches réalisées
dans le cadre plus précis des sciences physiques au regard des outils d’étude et des résultats
contextualisés aux sciences qu’elles ont offerts. Enfin, nous explorons les travaux réalisés en

SVT.
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3 Rapport aux savoirs scientifiques

3.1 Du rapport au savoir au rapport aux savoirs

Chercher a comprendre quel sens et quelle valeur peuvent avoir pour un éleéve, I’apprentissage
d’une discipline ou d’un savoir spécifique, disciplinaire, intéresse les didacticiens, notamment
parce qu’il s’agit alors de prendre en compte pour ces savoirs « leurs spécificités
epistemologiques, cognitives, didactiques » (Charlot, 2003, p. 45). Il ne s’agit pas d’un
concept didactique qui viendrait s’ajouter aux autres mais d’un concept « qui permet de porter
un autre regard sur les situations didactiques » (op. cit. p. 46) en introduisant le sujet dans la
transmission des savoirs. En effet, considérant un éléve toujours prét a apprendre, c¢’est-a-dire
en posant le « Je épistéemique » comme déja acquis, c’est d’apres Charlot (2003) « produire
des connaissances qui sont certes pertinentes d’un point de vue didactique, mais qui sont de
peu d’usage dans les situations de classe concretes (contextualisées) ou [’enjeu précisément
est d’amener [’éleve a adopter la posture du Je épistémique » ; « le Je épistémique » est
construit. Ainsi, les figures de I’apprendre du rapport au savoir invitent a ne pas considérer
I’¢leve dans sa seule dimension épistémique mais comme un sujet pluridimensionnel en
posture d’apprentissage, au travers des situations didactiques. La posture du «Je
épistémique » doit se construire par confrontations avec des objets de savoir. C’est cette

22 ST . ) )
"au " Je épistemique " qui est en jeu et qui

transformation, ce passage du " Moi empirique
pose probléme a de nombreux éléves. En utilisant le concept de rapport a des savoirs
particuliers dans leurs recherches, les didacticiens disposent d’un outil qui leur permet
d’appréhender et d’interpréter plus justement la réalité didactique d’une classe. En effet
comme le souligne Caillot (2014, p. 9) « L’importance est que l’éleve singulier et ses
apprentissages (« ’apprendre ») sont au ceeur de la problématique. L’approche socio-

anthropologique permet d’introduire de la différentiation, la ou la didactique avait trop

tendance a ne considérer qu’un Eleve avec un grand E. »

C’est dans cet esprit que des didacticiens des sciences ont alors utilisé le concept du rapport
au savoir ou plutot de rapport a des savoirs dans leurs recherches. Nous décrivons quelques-
uns de leurs travaux antérieurs aux nétres, en commengant par le rapport aux savoirs de la

physique et en poursuivant avec le rapport aux savoirs des SVT.

22" Moi empirique " : « lié a l'expérience et a des questions comme celles du bien et du mal, du permis et de
linterdit » Charlot (2003. p. 47).
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3.2 Rapports aux savoirs des sciences physiques

Par souci de cohérence avec notre recherche, nous relatons ici uniquement les travaux menés
par Venturini® au lycée. Une premiére étude, portant sur 414 éléves répartis sur 6 niveaux”*

d’enseignement du secondaire, lui permet de caractériser de maniére générale® cinq idéaux-
types :

-« mobilisation forte en’® physique surtout pour comprendre le monde »,

-« mobilisation en physique notamment pour son utilite stratégique dans les études »,
-« mobilisation faible en physique dans un but utilitaire lié aux études peu marqué »,
-« mobilisation sur la physique a des fins essentiellement utilitaires »,

-« mobilisation inexistante sur la physique ».

Ces travaux sont ensuite complétés par des entretiens menés aupres de 34 ¢léves de seconde
générale (Venturini, 2005b et 2005a). Les idéaux-types sont alors complétés et formalisés de

la maniére suivante :

- Rapport idéal-typique 1 « forte mobilisation en physique » ; c’est le rapport d’un
¢léve qui donne de I'importance aux savoirs de la physique parce qu'ils lui
permettent de comprendre le monde, d’expliquer des phénoménes physiques, c’est
d’ailleurs ce qu’il attend d’eux. IlIs lui sont utiles pour les études envisagées et son
projet professionnel est fortement 1i¢ a la physique, il est d’ailleurs en situation de
réussite scolaire. Il utilise les savoirs appris hors de I'école, et attend toujours plus
de réponses a ses interrogations personnelles. Ces ¢léments se renforcent les uns
les autres. L’enseignant ne joue pas un role important dans le rapport aux savoirs

de la physique de cet ¢léve de méme que la fonction sociale de la discipline méme

> En effet, Venturini a initié ses recherches sur le rapport au (x) savoir (s) de la physique avec des étudiants en
licence (Venturini, Albe et Lascours, 2000 ; Venturini et Albe, 2002a) et les a poursuivis au collége et au lycée
(2005¢).

** Ces questionnaires ont été proposés a trois classes de quatriéme (76 éléves), trois classes de troisiéme (76
¢éléves), trois classes de seconde (97 éléves), trois classes de premiére scientifique (97 éléves), quatre classes de
premiére et terminale en lycée professionnel (68 éléves).

» En effet, seuls deux types de phénoménes ont été utilisés pour construire ces idéaux-types, des actions
concernant la nature du travail scolaire réalisé par les éléves et des mobiles correspondants en particulier aux
attentes des ¢éléves vis-a-vis des savoirs appris.

*® Venturini (2005¢) par analogie avec les formulations de Charlot et al. (1992, p. 76-77) au sujet de mobilisation
« sur » et « a » ’école distingue "mobilisation en physique et mobilisation sur la physique" : 1'éléve est mobilisé
« en physique » : quand « ... en plus d’étre mobilisé sur la physique, (il) fournit une activité efficace conduisant
a de réels apprentissages ». L’éleve est mobilisé « sur la physique » : quand « ... (il) attribue du sens au fait
méme d’aller en cours de physique, sans que cela ne débouche sur un travail conduisant a des apprentissages
stabilisés, effectifs ».
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si elle est reconnue. La centration est importante sur les savoirs surtout s’ils
permettent d’expliquer et de comprendre le monde.

- Rapport idéal-typique 2 « mobilisation significative en physique »; c’est le
rapport d’un éleéve qui donne de I’importance aux savoirs de la physique, en tout
cas momentanément, plus pour leur utilité dans les études que pour comprendre le
monde. L’enseignant présente peu d’importance en partie parce que ces ¢leves
considerent que les savoirs de la physique sont peu utilisables hors de I'école.
Tous ces phénomenes associés a la fonction sociale des savoirs de la physique ont
peu d’impact sur le rapport aux savoirs de cet éleéve. Il a le sentiment de réussir et
son projet professionnel inclut des études en sciences physiques. La centration sur
les savoirs est plus liée a leur utilité stratégique pour les études qu’a la
compréhension de I’environnement qu’ils permettent, méme si cet objectif est
présent.

- Rapport idéal-typique 3 « faible mobilisation en physique » ; c’est le rapport
idéal-typique d’un éleve pour lequel les savoirs de la physique ne sont pas
importants pour comprendre le monde. Il vient en cours par utilité,
essentiellement pour les études. La discipline I’intéresse peu, seul I'enseignant est
réellement important pour la mobilisation a laquelle 1l concourt
conjoncturellement dans la discipline. Pour lui les savoirs appris ne sont pas
utilisables dans le quotidien et a I’extérieur de 1’école. La fonction sociale de la
physique est inconnue pour cet éleve. La centration ne porte pas sur les savoirs
mais sur 1’aspect utilitaire des études, et est moins marquée que dans les deux
premiers idéaux-types.

- Rapport idéal-typique 4 « mobilisation sur la physique » ; c’est le rapport idéal-
typique d’un éléve qui considére que la physique est importante mais pas les
savoirs liés a la discipline. Il la juge utile et attend des savoirs qu’ils soient aussi
utiles, que ce soit pour le quotidien ou le métier envisagé. L'enseignant est
important pour 1’aider a réussir en physique, car si cet éleve a le sentiment d’étre
mobilisé, il ne parvient pas a conduire des actions efficaces en termes
d'apprentissages. Cet €léve construit du sens vis a vis de la physique mais ne cite
pas de savoirs appris et ses actions ne lui permettent pas non plus d’apprendre ces
savoirs. Les raisons de sa mobilisation sont essentiellement utilitaires sur le
quotidien ou le métier envisagé et les éventuels apprentissages ne sont pas

stabilisés.
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- Rapport idéal-typique 5 « absence de mobilisation sur la physique » ; c’est le
rapport idéal-typique d’un €léve pour lequel les savoirs ne sont ni opérationnels ni
utiles. Il n’attend rien des savoirs appris et n’est que trés peu impliqué en cours. Il
attend beaucoup de I’enseignant, en particulier de lui permettre de trouver un
intérét et un certain plaisir & apprendre les sciences physiques. Il a le sentiment
d’étre en échec vis a vis de la discipline et ne lui reconnait aucune source de
mobilisation méme pas dans le cadre de son projet professionnel. Ni la discipline,

ni les savoirs disciplinaires n’ont d’importance pour lui.

Ces travaux ont ét¢ complétés par une analyse de I’articulation entre rapport au savoir et
rapport aux savoirs disciplinaires dans le cas d’¢éléves de troisieme et de seconde (Venturini,
2004b, 2005b). Venturini a alors construit trois idéaux-types de rapport au savoir scolaire :
« forte mobilisation sur le savoir scolaire a des fins utilitaires, culturelles et personnelles »,
« mobilisation incertaine sur le savoir scolaire a des fins uniquement utilitaires », et
« absence de mobilisation sur le savoir scolaire ». La mise en relation de ces résultats avec
ceux obtenus dans les études”’ précédentes des rapports aux savoirs disciplinaires en physique
montre I’existence de « liens entre les mobilisations extrémes » : ainsi les éleéves les plus
mobilisés en physique sont également fortement mobilisés sur le savoir scolaire en général, de
méme ceux qui sont le moins mobilisé€s en physique sont également les moins mobilisés sur le
savoir scolaire. Cependant les éléves qui ne sont pas associés a ces deux types de
mobilisations extrémes sur la physique présentent des mobilisations variables sur le savoir
scolaire : « les mobilisations conjoncturelles ou incertaines sur le savoir scolaire donnent lieu
a des mobilisations variables en physique, mais jamais a la mobilisation la plus forte. »
(Venturini, 2006). De fait le rapport au savoir et le rapport aux savoirs de la physique ne
peuvent étre confondus. Il faut également préciser que les travaux de Venturini, méme si les
résultats sont en accord avec ceux de Charlot et al., n’explorent pas la composante sociale du

rapport au savoir de I’individu.

Ces résultats ont été obtenus en utilisant la méthode d’investigation d’ESCOL (voir section
2.2, p. 13) avec quelques différences liées a la contextualisation de la recherche aux sciences
physiques®®. Ainsi, les questions des bilans de savoir sont relatives aux apprentissages en
physique, « qu’avez-vous appris en physique depuis que vous en faites ? », aux enjeux

« qu’attendez-vous de ce que vous avez appris en physique ? », « la physique est-elle

" Voir note de bas de page 23, p. 19.
8 Ces études sont développées dans Venturini, 2005.
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importante, peu importante, sans importance pour vous, et pourquoi ? », a 1’état d’esprit
« quand vous étes en cours de physique, diriez-vous que vous étes plutot impliqué parce que
ca vous intéresse, détaché, parce que apprendre la physique ou autre chose, c’est a peu pres
pareil (il faut bien apprendre quelque chose), ou désolé, parce que vraiment vous préféreriez
étre ailleurs »*. Comme dans la méthodologie d’ESCOL, les unités de sens identifiées a
partir des propos des ¢éléves sont associées a des variables numériques. Venturini traite ces
données a I’aide d’un logiciel de traitement de données SPSS* qui permet une classification
automatique des individus (Bouroche et Saporta, 2002, p. 48 ; Crauser, Harvatopoulos et
Sarnin, 1989, p. 58). Venturini choisit alors la partition a cinq classes. Il caractérise chacune

de ces classes et lui associe un idéal-type décrit précédemment.

3.3 Etudes des rapports au(x) savoir(s) en SVT par quelques didacticiens

Deux types de travaux ont ét¢ menés, les uns concernent les relations entre le rapport au
savoir et I’évolution conceptuelle sur le volcanisme par Chartrain (1998, 2003), Chartrain et
Caillot (1999) et dans le champ de la biologie végétale par Catel, Coquidé et Gallezot (2002),
les autres comme Dell’Angelo-Sauvage (2007) et des chercheurs tunisiens dont Chabchoub
(2000), Bahloul (2000) puis Hrairi et Coquidé (2002) et Jelmam (2002) examinent 1’influence

du contexte culturel sur le rapport a des savoirs particuliers.

Dans le premier cas, Chartrain (1998) situe tout d’abord les éléves d’une classe de derniére
année de primaire (CM2) sur une échelle a cinq niveaux représentatifs de leurs conceptions
sur le volcanisme a partir de travaux déja menés en didactique sur ce sujet. A la suite du
recueil de données via des bilans de savoirs, Chartrain analyse et caractérise ensuite le rapport
au savoir de ces ¢éléves a partir d’une typologie des rapports a 1’école établie par Montendon
et Osiek®'(1997). Cette derniére analyse lui permet de déterminer cinq rapports au
savoir auxquels peuvent étre associés les €éleves : le rejet du savoir et de 1’activité scolaire (les
savoirs importants sont ceux de la "vraie” vie, ils sont extérieurs a I'école), le rapport
touristique au savoir (importance des relations sociales et mobilisation épisodique a I'école),
le rapport utilitariste (les savoirs de 1'école sont garants d'un diplome, d'un avenir), le plaisir
de savoir et d’apprendre (les €léves se projettent dans I'avenir indépendamment des conditions
d'apprentissage), le rapport intermédiaire entre rapport touristique et utilitariste. Chartrain et

Caillot (1999) mettent en relation les deux études et montrent que « les éleves ayant construit

¥ Cette derniére question est proposée sous forme de question a choix multiples.
3% SPSS pour Windows : © SPSS Inc.
3! Ces chercheurs ont établi quatre types de rapports & I'école : utilité, curiosité, lien et rupture.
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les rapports les plus développés (utilitariste et plaisir) parviennent le plus souvent aux
conceptions les plus élaborées, ou effectuent des parcours conceptuels de plus grande
amplitude ». Chartrain et Caillot (Chartrain, 2002, 2003 ; Chartrain et Caillot, 2001)
approfondissent ensuite cette étude et parviennent a une conclusion du méme type. Catel,
Coquidé et Gallezot (2002) réalisent le méme type de recherche mais en choisissant comme
objet d’étude la production végétale par photosynthése avec des éléves de sixiéme et la
relation structure-fonction du stomate avec des ¢éléves de seconde. Ces chercheures utilisent la
typologie®* des rapports au savoir construite par Chartrain (1998) avec les éléves de sixiéme
en associant aux caractéristiques des rapports au savoir des effets comportementaux qu’elles
regroupent sous le terme « d attitudes scolaires® ». En revanche, elles ont construit des
rapports idéaux-typiques associés a des ¢éleves de seconde pour décrire leurs rapports au
savoir, en utilisant une typologie trés proche de celle proposée par Bautier et Rochex déja
évoquée (voir section 2.3, p. 16). Dans les deux cas, les résultats obtenus sont en accord avec
ceux obtenus par Chartrain: ce sont les éléves qui donnent du sens et de la valeur aux
apprentissages scolaires qui manifestent I'évolution conceptuelle la plus marquée. De plus,
I’é¢tude menée en sixieme permet de confirmer I’importance de la dimension identitaire du
rapport au savoir ; en effet lorsqu’il s’aveére que les phénomenes associés a cette dimension
sont peu porteurs par exemple, 1’¢éléve témoigne de faiblesses (mauvaise image de soi,
problémes relationnels avec les autres...), il peut ne pas progresser méme si sa dimension

épistémique est conforme aux attentes de 1’école.

Les études réalisées par d’autres chercheurs portent sur les relations entre le rapport aux
savoirs scientifiques et le contexte culturel. Chabchoub (2000) pense qu’un « rapport au
savoir scientifique véhiculé par I’école (se construit) dans un contexte culturel et non dans
I’absolu ». Il ajoute que des tensions peuvent apparaitre entre contextes scientifique et culturel
lorsqu’ils reposent sur des positions contradictoires comme c’est le cas de certains savoirs tels
que la théorie de 1I’évolution étudiée par des chercheurs tunisiens (Chabchoub, 2000 et
Bahloul, 2000) ou I’origine de la foudre (Jelmam, 2002). L’objet de savoir est pour les éléves
tunisiens a la fois religieux et profane, ils doivent s’approprier une culture scientifique

étrangere voire contradictoire avec la culture religieuse centrale dans leur société. L’étude de

32 Cette typologie des rapports au savoir regroupe les rapports a I’école et les rapports a I’apprendre.

3 Les « attitudes scolaires » sont considérées par les auteures comme « un effet comportemental mettant en jeu le
rapport a l’apprendre et le rapport a [’école » et qui ne renvoient pas aux « attitudes envers les sciences » vues
précédemment. Catel et al. ont ainsi caractérisé quatre attitudes scolaires en lien avec les rapports au savoir
proposés par Chartrain : rejet-marge, touristique, instrumental, plaisir.
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Chabchoub a été réalisée aupres d’¢leves de trois classes de terminale et celle de Bahloul avec
deux groupes®® d’¢étudiants I’un en maitrise de biologie et I’autre en préparation au CAPES.
Dans les deux cas, méme si les questions différent, les individus interrogés devaient
argumenter sur leur position vis-a-vis de la théorie de 1’évolution. Les résultats des deux
¢études en Tunisie aboutissent a des conclusions similaires entre elles, mettant en relief 1’idée
que « le rapport des éleves tunisiens au savoir scientifique [est] modulé par la variable
anthropologique » (Chabchoub, 2000), et différentes de celles obtenues avec les étudiants
frangais dont une grande majorité, 75% d’entre eux, ont une attitude d’adhésion vis-a-vis de la

théorie de 1I’évolution alors que les étudiants tunisiens se répartissent ainsi :

environ 10% des individus fait preuve d’une attitude d’adhésion,

- plus d’un tiers des éléves ou étudiants a une attitude®® de rejet, de refus a ’égard
de la théorie de 1’évolution proposée par ’école,

- 5% d’entre eux ont une attitude nuancée en prenant en compte les apports de la
théorie tout en conservant un regard critique a son égard, alors qu’ils sont 15%
pour les individus frangais,

- quelques-uns présentent une attitude instrumentale, pour réussir a 1’école

- d’autres font preuve d’une attitude de déchirement entre les visions religieuse et

scientifique.

L’¢étude réalisée par Hrairi et Coquidé (2002) avec 78 éleves tunisiens de terminale montre le
méme type de résultats avec plus d’un tiers des individus refusant les savoirs scolaires liés a
I’évolution du vivant. Ce groupe d’¢leéves considere I’apprentissage comme résultant de la
mémorisation et argumente a partir du registre religieux. Une autre population d’¢léves fait
preuve d’une attitude d’adhésion ou d’une attitude nuancée, considérant 1’apprentissage
comme un processus et se référe a un registre scientifique pour expliquer sa position. Nous
retrouvons les attitudes d’adhésion, de rejet ou nuancées dans les résultats de ces travaux,
confirmant ainsi les interférences entres les contextes culturels et scientifiques montrées par
les travaux de Chabchoub et Bahloul. De méme, les résultats de 1’é¢tude réalisée par Jelmam
auprés d’éléves tunisiens de 10™ (équivalent a la classe de seconde) montre les tensions

entre le registre scientifique et la sphére des croyances religieuses au sujet de 1’origine de la

** 11 s’agit d’un groupe de 21 étudiants en maitrise de biologie en Tunisie et d’un groupe de 21 étudiants en SVT
a ’IUFM de Rouen.

3 Le terme « attitude » doit étre compris dans le sens de la note de bas de page 33, p. 23 dans la description de
ces résultats.
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foudre. Lorsque Dell’ Angelo-Sauvage (2007) étudie le rapport au vivant d’écoliers francais
de derniére année de primaire et premiere année de collége, elle obtient des résultats montrant
également 1’importance de la sphere culturelle dans I’évolution du rapport au vivant de ces

¢éléves.

D’autres travaux°° ont été menés par Pautal, Venturini et Dugal (2008) a I’école élémentaire.
Ces didacticiens ont utilisé le rapport aux savoirs des ¢éléves et de I’enseignant, concernant la
circulation sanguine, pour éclairer leur compréhension de ce qui se passe en classe lors de
I’enseignement-apprentissage de ces savoirs. Leurs résultats montrent que le rapport aux
savoirs permet d’expliquer en particulier la maniére dont les éléves s’emparent du milieu
didactique sans toutefois en expliquer tous les phénomenes au regard de la complexité du

systeme didactique.

Le contexte dans lequel nous avons démarré nos travaux étant exposé nous nous proposons de
faire état de notre recherche, dans la filiation du rapport aux savoirs, en commengant par
exposer nos questions de recherche puis nous présentons nos travaux. Pour terminer cette
partie, nous précisons en quoi nos travaux ont enrichi 1’usage de 1’approche socio-

anthropologique du rapport au savoir.

4 Questions de recherche: Quels rapports entretiennent les
éléves de seconde avec les savoirs des SVT ?

L’approche socio-anthropologique du rapport au savoir nous permet de comprendre
« pourquoi certains individus, jeunes ou vieux, ont envie d’apprendre et d’autres pas »
(Charlot, 2001, p. 5). Cette approche peut étre contextualisée, nous 1’avons vu, aux sciences et
plus particulierement aux sciences de la vie et de la Terre au lycée : pourquoi certains éleéves
ont envie d’apprendre les SVT et d’autres pas ? Pourquoi certains donnent du sens et de la
valeur aux apprentissages des SVT et s’y impliquent et d’autres pas ? Des didacticiens tels
que Venturini (2005b, 2005¢) en sciences physiques ont utilis¢é ce cadre théorique pour
¢éclairer ce qui se passe au niveau des ¢léves du lycée, confrontés a la nécessité d’apprendre la
physique. Les informations recueillies lui ont permis de construire des typologies pour
expliquer les processus en jeu dans la mobilisation ou non vis-a-vis de 1’apprentissage des

sciences physiques. Il a aussi exploré les liens entre rapport au savoir et rapport aux savoirs

36 Ces travaux ont été poursuivis (Pautal, 2012) et (Pautal, Venturini et Schneeberger, 2012) et ont donné lieu a
des résultats qui confirment la pertinence de solliciter le rapport aux savoirs des €léves pour identifier des
¢éléments de compréhension de ce qui se joue lorsque les individus sont en situation d’apprendre en classe de
sciences.
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des sciences physiques (Venturini, 2004b, 2005b). Les études portant sur la biologie et la
géologie (cf. section 3.3, p. 22) n’ont concerné que le rapport a des savoirs particuliers et non
le rapport a des savoirs disciplinaires et donc, n’ont pas examiné les rapports aux savoirs des
SVT. En effet, seules les relations entre les rapports a ces savoirs et 1’évolution conceptuelle
chez les mémes éléves ou ces rapports dans un contexte culturel particulier ont été décrits.
Des travaux (Pautal, Venturini et Dugal, 2008) ont mis en évidence la pertinence d’utiliser le
rapport aux savoirs pour éclairer ce qui se passe en classe de SVT du point de vue des

didacticiens des sciences.

Ainsi, les différents travaux réalisés en sciences, méme s’ils offrent des résultats riches de
perspectives, n’explorent pas les rapports aux savoirs des SVT dans leur ensemble. Il nous a
paru opportun d’étudier ces rapports aux savoirs afin de mieux en comprendre la nature,
d’examiner quel sens et quelle valeur les éléves donnent aux savoirs et aux apprentissages des

SVT pour construire des éléments de réponse a la question de leur mobilisation ou non.

Notre choix d’¢léves s’est porté sur la classe de seconde, c’est-a-dire avant le choix
d’orientation dans une filiére scientifique ou non. Ainsi, nous avons cherché a caractériser les
rapports entretenus par des €éléves de seconde avec les savoirs des SVT. Cette caractérisation a
¢été menée au cours de deux études successives et mise a I’épreuve lors d’une troisieme étude.
Aprés avoir exposé les principes généraux de la méthode que nous avons utilisée dans ces
trois recherches, nous relatons les travaux réalisés en 2007 (Cappiello, 2007 ; Venturini et
Cappiello, 2009) et 2013 (Cappiello et Venturini, 2015) nommés respectivement études 1 et 2
ainsi que les résultats qu’ils ont permis d’obtenir. Enfin, nous décrivons 1’étude 3 de 2015
(Cappiello, Venturini et Schneeberger, sous presse) qui nous permet avec un nouveau groupe
d’¢leves de valider et de vérifier I’opérationnalité des idéaux-types construits lors des deux

recherches précédentes.

5 Caractérisation et spécificités des rapports aux savoirs des
SVT en classe de seconde

5.1 Methodologie commune aux trois études

Nous utilisons principalement la méthodologie initiée par ESCOL en ce qu’elle est adaptée a
la recherche du sens donné aux savoirs par I’individu. Cependant nous procédons a quelques
aménagements afin qu’elle soit davantage en adéquation avec notre cadre de recherche. Cette
méthodologie a ainsi été nuancée aux cours des différents travaux que nous avons réalisés

pour en particulier pallier les difficultés et les manques identifiés au cours du temps.
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5.1.1 Le recueil de donnees
Tous les recueils de données (bilans de savoirs et entretiens) ont été effectués dans le méme
lycée polyvalent dont les éléves sont issus de petits colleéges implantés en majorité en zone

rurale. Ces adolescents suivent les enseignements de seconde générale.
¥4 Les questionnaires des bilans de savoirs des SVT

Les ¢leves ont eu a répondre par écrit, en 45 minutes, a des questions fortement inspirées des

travaux d’ESCOL et contextualisées aux SVT.
La premiére question est centrée sur les savoirs importants appris en SVT :

- QI «J’ai...ans. Depuis que je suis né j’ai appris des choses en sciences de la vie
et de la Terre (biologie et géologie), au college au lycée et ailleurs. Qu’est-ce que

Jai appris d’important ? »

Les ¢leves devaient ensuite expliciter les raisons pour lesquelles ils attribuent de I’importance

a ces savoirs et exprimer leurs attentes vis-a-vis des savoirs appris :
- Q2 « Expliquer en quoi, pourquoi c’est important pour vous ? »

La derniére question permet de connaitre ce qui est apprécié ou pas dans 1’enseignement des

SVT :

- Q3 « Décrivez en une ou deux lignes ce que vous aimez ou n’aimez pas dans
[’enseignement des SVT »
A D’instar de la méthode développée par ESCOL, ces questionnaires ont ét¢ complétés par

des entretiens portant sur les histoires personnelles, sociales et familiales des individus.
%4 Les entretiens

Un entretien individuel semi-directif d’environ 30 & 40 minutes est alors proposé a chaque
¢léve. Nous cherchons a identifier les relations entre le milieu social de 1’¢léve et les savoirs
des SVT pour comprendre comment des phénomeénes relevant de ce milieu participent a la
construction et a I’évolution du rapport aux savoirs des SVT. Ainsi nous questionnons chaque
¢léve sur le métier et les études des parents, sur les habitudes de vie, la nature des échanges

familiaux en lien avec les SVT et sur la valeur que les parents accordent a cet enseignement.

De méme, des questions relatives au contexte scolaire et au projet personnel de 1’éléve sont
posées afin de repérer des ¢éléments susceptibles de jouer un réle important dans la trajectoire

scolaire de I’individu. Nous demandons a chaque ¢léve de préciser les études choisies, la
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nature de son projet professionnel, de faire état de sa réussite et d’évaluer dans quelle mesure
ces €léments ont une influence sur son degré de mobilisation en SVT. Les ¢léves ont
également a se positionner par rapport aux activités liées a I’enseignement, d’expliciter les
difficultés rencontrées et de définir ce qu’ils attendent de I’enseignement des SVT. Le role de
I’enseignant est abordé pour en repérer I’importance éventuelle. En résumé, les questions des

guides des entretiens vont s’organiser autour de trois thémes :

\

- La valeur que les ¢léves accordent a I’enseignement des SVT a 1’école
I’importance accordée aux SVT

- Le sens que les ¢léves donnent a I’apprentissage des SVT, ce qu’ils pergoivent de
cet enseignement et ce qu’on attend d’eux : « apprendre » les SVT ;

- Le rdle que les éleves attribuent aux SVT dans leur milieu extra-scolaire : 1’utilité

des savoirs appris a I’extérieur de 1’école et role social des SVT.

5.1.2 Le codage des données

%4 Les questionnaires des bilans de savoir

Les propos de chacun des €léves, recueillis grace aux questionnaires des bilans de savoirs, ont
été découpés en unités de sens vis-a-vis du rapport aux savoirs des SVT et regroupés selon les
thémes structurant le questionnaire. Puis de maniére inductive a I’intérieur de chacun des

thémes, les unités de sens pour chaque individu ont été rassemblées en catégories.
Ainsi, chaque catégorie regroupe un type d’unités de sens similaire qui de fait la définit.

A titre d’exemple, nous présentons trés briévement dans le tableau 1 quelques catégories®’
relatives au théme « savoirs importants cités par les éleves » relatif a la premicre question du

questionnaire des bilans de savoirs :

37 L’ensemble des unités de sens relevées dans les bilans de savoirs correspondant a ces catégories se trouve en
Annexe 1.1, p. 130.
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Tableau 1. Catégories et exemples d’unités de sens dans le theme « Savoirs importants

cités »

CATEGORIES

Exemples d’UNITES DE SENS

En SVT, j’ai appris d’important :

Savoirs relatifs a la biologie et cités de fagon

imprécise

« le corps humain »

« les animaux »

Savoirs relatifs a la biologie et cités de fagon

générale, thématique

« la circulation sanguine »

« la classification des animaux »

« les globules blancs et rouges »
Savoirs relatifs a la biologie et cités de fagon précise
« les vertébrés, les invertébrés »

Savoirs relatifs aux sciences de la Terre et de
« les phénomenes naturels »

I’Univers cités de fagon imprécise

Savoirs relatifs aux sciences de la Terre et de
« les volcans »

I’Univers cités de fagon générale, thématique

Savoirs relatifs aux sciences de la Terre et de|«les types de volcans: effusif,

I’Univers cités de fagon précise explosif »

Savoirs relatifs a I’écologie cités de fagon imprécise |« I’environnement »

Savoirs médiatisés relatifs a I’écologie cités de facon .
. « I’étude sur le climat »
générale, thématique

Savoirs relatifs a I’écologie cités de fagon précise «le cycle de I’eau »

Nous associons alors a chaque catégorie une variable numérique qui prend une valeur
différente pour chacun des individus selon le nombre d’unités de sens comptabilisées pour lui
dans la catégorie correspondante, le plus souvent entre 2 et 4 et parfois jusqu’a 9. Chaque
valeur est appelée modalité de la variable. Donc en résumé, a I’issue de I’analyse des propos
extraits de chaque bilan de savoirs, chaque individu est « décrit» par un ensemble de

modalités, chacune relative a une catégorie.

Les propos des éleves ayant été codés nous traitons ensuite les données ainsi obtenues (cf.

section 5.1.3, p. 30).
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3/ Les entretiens

Dans tous les cas les propos des €léves sont enregistrés, retranscrits et ne font 1’objet d’aucun

codage préalable a leur analyse.

5.1.3 Traitement des données

%4 Les questionnaires des bilans de savoirs

Nous avons donc des variables numériques et des individus organisés en tableau a double
entrée que nous traitons dans un premier temps avec le logiciel de classification automatique
SPSS. Par regroupement successifs, les individus sont classés, grace a une classification
ascendante hiérarchique (CAH), en un certain nombre de classes, nombre qu’il s’agit de
choisir. Pour ce faire, nous choisissons la méthode de Ward qui « consiste a choisir a chaque
’ ’ . . . . 38 ge 7

étape le regroupement de classes tel que [’augmentation de [’inertie intra-classe’, utilisée
comme indice de niveau, soit minimale » (Gettler-Summa et Pardoux, 2005). Cette méthode™
est largement utilisée dans des études en sciences humaines a chaque fois que les individus
sont agrégés sur la base de leur similarité en cherchant a minimiser 1’inertie intra-classe et a

5. . . 40 ., , ., .
augmenter I’inertie inter-classe™, celles-ci étant appréciées sur la base de leur distance
euclidienne. Deux critéres ont été privilégiés pour choisir la partition a partir de 1’analyse du
41, . o \ , .

dendogramme™ : que les classes présentent un profil intérieur homogeéne et qu’elles soient
significativement différentes entre elles. Ainsi, nous avons réalis¢ des tableaux de
contingence des différentes variables complétés par les valeurs des résidus standardisés
correspondants. Nous avons pris en compte les modalités* pour lesquelles le résidu présente

43 . .
un extremum "~ bien marqué au sein d’une classe.

¥ L’inertie intra-classe mesure I’homogénéité de I’ensemble des classes de la partition. Si une classe est
homogeéne son inertie est faible.

3% On regroupe tout d’abord les deux individus les plus proches et il ne reste plus que (n-1) objets. Il suffit de
définir alors la dissimilarité entre la réunion de deux individus et un troisiéme. On itére ensuite le processus
jusqu’a un regroupement complet. Dans la méthode de Ward on agrége les individus qui font le moins varier
I’inertie intra-classe. Cependant minimiser I’inertie intra-classe est équivalent 8 maximiser I’inertie inter-classe.
% L inertie inter-classe est la moyenne des carrés des distances des centres de gravité des classes au centre de
gravité total. Elle mesure la séparation entre les classes de la partition.

* Le dendrogramme est un arbre hiérarchique qui propose une hiérarchie de partitions. Sur un axe apparait les
individus a regrouper et sur l’autre axe sont indiqués les écarts correspondants aux différents niveaux de
regroupements. A chaque agrégation ’inertie inter-classes diminue.

> La modalité est significative au risque de 10% lorsque la valeur absolue du résidu est supérieure ou égale & 1.6
et au risque de 5% lorsque cette valeur est > 1.96. (Venturini., 2005c, p. 31).

* Plus le résidu standardisé a une valeur forte en valeur absolue, plus la variable est significative pour une
modalité donnée dans la classe donnée.
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Au regard des profils obtenus, le choix* d’une partition 4 3 classes s’est révélé étre le plus

pertinent.

Afin de préciser les caractéristiques de ces 3 classes d’éléves, nous croisons plusieurs

informations issues :

- des tableaux de ’ANOVA :

O nous permettant de déterminer les variables significatives de la partition au
risque de 5%

- des tableaux de contingence des variables :

O les valeurs des résidus standardisés nous permettant de déterminer pour
chaque classe les modalités les plus significatives pour chacune des
variables significatives

0 les pourcentages d’individus concernés par ces modalités nous permettant
de décider si nous conservons ou non ces informations au regard de la taille
des échantillons

- des tableaux de moyennes des variables :
0 nous permettant de préciser les écarts interclasse et les écarts avec la

moyenne de 1’échantillon.

Cet ensemble d’¢léments nous a permis de définir les grandes lignes de 3 idéaux-types
construits a partir des réponses des éléves aux questions relatives essentiellement aux savoirs
et a ’enseignement des SVT. Nous avons choisi sur la base de critéres identiques de classer
les ¢leves en trois idéaux-types, a I’issue du traitement des données des bilans de savoirs, dans
toutes nos ¢études suivantes. Cependant, les €éléments plus personnels ou en lien avec les
groupes sociaux ne sont pas directement visibles a ce stade d’autant que les éléves ne

s’expriment que peu.
%4 Les questionnaires des entretiens

A Tissue de ce premier traitement, les éléves sont associés a 1'un des 3 idéaux-types dont
nous poursuivons la caractérisation par le traitement des réponses lors des entretiens.
L’objectif principal, au-dela de la vérification de I’appartenance de chaque ¢€léve a la classe a
laquelle il a été associé, est de recueillir des données nous permettant de documenter les

contextes sociaux dont I’¢éléve reléve, principalement familial et scolaire, ainsi que son projet

* Pour le détail de la procédure utilisée pour ce choix voir Annexe 1.2, p. 136.
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d’études et professionnel. Les réponses sont « naturellement » structurées en lien avec les
thémes abordés dans ’entretien (cf. section 5.1.1. p. 27). Par exemple, dans le théme du
contexte scolaire, nous avons associ¢ les propos a des modalités telles que: «je préfere
apprendre les sciences » ou « je n’aime pas apprendre en général » caractérisant la catégorie
« apprendre ». Nous avons alors procédé classe par classe afin de compléter la caractérisation
des idéaux-types. Pour ce faire, nous repérons les modalités des catégories qui sont identiques
pour au moins deux tiers des individus du groupe, modalités et catégories que nous avons
alors utilisées pour I’idéalisation. Ainsi, a I’issue du traitement de 1’ensemble des données
nous idéalisons les résultats et construisons 5 idéaux-types. En effet, les trois classes obtenues
a I’issue du traitement des réponses aux bilans de savoirs ont été parfois subdivisées en 2
classes grace a I’apport d’informations discriminantes issues du traitement des réponses aux

questions des entretiens.

Les principes méthodologiques généraux communs a nos trois études étant présentés, nous en
précisons quelques aspects en lien avec les spécificités de nos deux premieres études ainsi que

les résultats associés.

5.2 Spécificités méthodologiques et résultats de I’étude 1
Le premier recueil de données a été réalisé avec les €éléves de 5 classes de seconde générale

toutes options confondues, ce qui représente un échantillon de 131 réponses.

Le questionnaire des bilans de savoirs comportait deux questions supplémentaires par rapport
a ce qui a été décrit dans les principes généraux (cf. section 5.1.1, p. 27). La quatriéme
question a pour objectif de renseigner sur le degré d’engagement des éléves vis-a-vis de la

discipline :

- Q4 « Supposons qu’a partir de Toussaint, vous n’ayez plus de SVT dans votre
emploi du temps. Toutefois, on vous propose de suivre un enseignement de SVT,
non évalué. Vous inscririez vous et vous engageriez vous a le suivre ? Quelle que

soit votre réponse, expliquez pourquoi. »

La cinquiéme question permet de préciser les représentations des €éléves sur ce qui est attendu

d’eux en SVT :

- Q5 « Depuis la rentrée, vous avez eu un enseignement de SVT. Vous devez
expliquer a un éleve étranger qui vient d’arriver dans votre classe ce qu’on

attendra de lui en SVT. »
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Ces questions ont été supprimées des questionnaires des bilans de savoirs des recherches
suivantes car les propos des éléves ne sont pas assez fournis et suffisamment explicites, ce qui

rend leur interprétation difficile et sujette 4 des ambiguités au niveau du sens™.

Lors de cette étude, au regard du nombre important d’individus examinés (131 ¢€léves), nous
avons choisi de poursuivre la formalisation des rapports aux savoirs uniquement avec le
groupe d’¢leves dont les propos recueillis lors des bilans de savoirs avait permis de les
associer a 1’idéal-type caractérisé a ce stade par la plus forte mobilisation en SVT (17 éleves).
Nous pensions ainsi pouvoir dégager les phénomenes propres a I’engagement a apprendre la

discipline.

Par ailleurs lors de ces premiers travaux, les entretiens individuels faisaient suite a un recueil
de données par « focus groups interviews » réalisé avec ces 17 €éléves. Nous avons testé cette
méthode parce que nous pensions qu’en mettant les éléves en situation de converser entre eux,
nous pourrions recueillir des données plus authentiques et plus nombreuses que dans une
situation d’entretien individuel avec un adulte. D’autre part, ce type de recueil permet un gain
de temps en récoltant les réponses de plusieurs €léves a la fois. Le guide de conversation a été
¢laboré autour de trois thémes principaux : la valeur que les ¢léves accordent a
I’enseignement des SVT a I’école, le sens que les ¢léves donnent a I’apprentissage des SVT,
le role qu’ils attribuent aux SVT a I’extérieur de 1’école. De plus, un intérét des focus group
est de pouvoir accéder a des données relevant des interactions entre pairs ; or les échanges
entre €léves sont restés trés ponctuels et n’ont pas permis de réelles discussions entre eux.
Paralle¢lement, certains propos d’éleves plus réservés ont été contaminés par les propos
d’individus plus « charismatiques ». De fait, hormis un premier repérage de ce qui se passe
dans le groupe des éleves les plus mobilisés, nous n’avons pas pu récolter les données
escomptées. Nous n’avons donc pas utilisé ce type de recueil de données dans les études

suivantes.

Les données recueillies grace aux bilans de savoirs ont été structurées en unités de sens,
catégorisées et codées. Elles ont alors fait I’objet du traitement décrit précédemment (CAH) et
ont conduit a la construction de 3 idéaux-types dont nous n’approfondissons que 1’idéal-type
auquel sont associés les ¢€léves les plus mobilisés. Pour caractériser cet idéal-type nous

utilisons les données des focus group ainsi que celles des entretiens individuels. Par ailleurs,

* Par exemple comment interpréter « en SVT il faut travailler, beaucoup travailler », est-ce ce que ressent
I’¢léve ou bien ce qu’il se dit dans le lycée. De plus nous ne savons pas si cela lui pese ou bien ne lui pose aucun
probléme.
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le traitement des réponses aux questionnaires des entretiens individuels a permis de faire
apparaitre, sur la base de leurs similarités, deux types d’individus au sein des éleves associés a
I’idéal-type retenu a I’issue du traitement des bilans de savoir. En idéalisant les points
communs de leurs rapports aux savoirs, nous constituons alors 1’idéal-type 1 (IT 1) et 1’idéal-
type 2 (IT 2). Ces idéaux-types, tous deux associés a des éleves fortement mobilisés en SVT
se différencient au niveau du contexte familial et social avec par exemple des éléves associés
a I’IT 1 ayant tous des parents dont le métier est en lien avec les SVT alors que ce n’est pas le
cas des ¢leves associés a I'IT 2. De méme dans le contexte scolaire, nous trouvons par
exemple des éléves associés a I’IT 1 qui, au contraire de ceux associés a I'IT 2, aiment

approfondir leurs connaissances en SVT.

Ainsi, a I’issue de cette étude nous avions caractérisé 1’idéal-type 1 et I’idéal-type 2 auxquels
sont associés les ¢leves les plus mobilisés sur 1’apprentissage des SVT. Les deux autres
idéaux types ont été seulement définis de maniére générale sur les seules données des bilans

de savoirs. Il convenait de poursuivre leur caractérisation, c’est en partie 1’objet de I’étude 2.

5.3 Spécificités méthodologiques et résultats de I’étude 2
L’objectif de cette étude était d’une part de valider les résultats de I’étude 1 concernant les
¢léves associés aux idéaux-types 1 et 2 et d’autre part de compléter la caractérisation des deux

autres classes d’individus.

Les recueils de données ont donc été réalisés a partir d’une classe de 33 ¢éleéves de seconde,
impliqués dans toutes les étapes de cette étude. Par rapport au questionnaire de bilans de
savoirs de I’étude 1, nous avons choisi de séparer les deux disciplines constitutives des SVT,
biologie et géologie, pour permettre a 1’¢léve de se questionner par rapport a des objets de
savoirs différents et ainsi nous offrir la possibilité de nuancer les rapports aux savoirs des
SVT selon I'une ou I’autre des disciplines constitutives. En effet nous avons repéré dans les
réponses des €léves, lors de 1’étude 1, des propos faisant état de relations différentes aux deux
disciplines. Le questionnaire se compose alors de six questions déja proposées dans 1’étude 1

(trois en biologie et trois en géologie) relatives aux trois thématiques ci-dessous :
- les savoirs importants pour les éléves en biologie et en géologie.

« Depuis que je suis né(e), j’ai appris des choses en biologie/géologie a l’école, au college,

au lycée et ailleurs. Qu’est-ce que j’ai appris d’'important ? » ;

- les attentes vis-a-vis des deux disciplines et des apprentissages liés.
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« Expliquez en quoi, pourquoi ce que vous avez appris en biologie/géologie est important

pour vous » ;
- les avis sur les deux disciplines et les activités qui y sont menées.

« Décrivez en une dizaine de lignes ce que vous aimez ou n’aimez pas dans [’enseignement de

la biologie/géologie ».

Cette derniere question nous a permis de repérer les avis positifs et négatifs sur la biologie et
la géologie soit directement, soit a travers les précisions que les €léves apportent dans leur
argumentaire en lien avec 1’organisation de I’enseignement, le rdle de I’enseignant, les

activités menées, etc.

De la méme maniére que dans I’étude 1, nous obtenons a I’issue du codage*® et du traitement
des données des bilans de savoirs, trois classes d’¢éléves que nous associons a 3 idéaux-types
qui sont encore a raffiner a 1’aide des 33 entretiens individuels. L’analyse des propos des
¢leves constituant la classe des individus les plus mobilisés nous permet de confirmer la
stabilit¢ des deux idéaux-types 1 et 2 caractérisés dans la recherche précédente. Nous
observons qu’au sein d’une des deux classes restantes, deux groupes d’éléves apparaissent sur
la base de similarités de leurs réponses, que nous associons a deux nouveaux idéaux-types. La
derniére classe quant a elle regroupe un ensemble homogene d’éléves, associés a un dernier
idéal-type. Finalement, a 1’issue de cette ¢tude, en idéalisant les phénomenes significatifs
issus des réponses aux bilans de savoirs et aux entretiens, nous obtenons cing rapports aux

savoirs idéaux-typiques que nous présentons.

5.4 Résultats des études 1 et 2 : Cing rapports idéaux-typiques aux savoirs
des SVT

Nous présentons les résultats publiés dans Cappiello et Venturini (2015), (Cf. Tome 2, p. 58).

¥4 L’¢leve idéal-typique 1 est un éléve qui est fortement mobilisé sur les savoirs

des SVT :

« 1l apprécie les SVT et plus particulierement la biologie. Il parle des savoirs, principalement
de manicre précise et parfois plus généralement. Ils ont de I’'importance pour lui et ses attentes
qui sont de mieux comprendre le fonctionnement du vivant, de son corps et de la Terre sont

satisfaites. A I’école, cet €léve juge les activités proposées faciles, variées et intéressantes,

®1a méthodologie relative a ce codage est décrite dans Cappiello et Venturini (2015) présenté dans le Tome 2,
p. 45.
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notamment les travaux pratiques qu’il apprécie particulierement. Apprendre lui parait aisé,
d’autant qu’il ne recherche pas une formalisation aboutie des savoirs disciplinaires : pour cela,
il s’agit simplement d’écouter en classe, de manipuler en TP et de relire les cours. D’ailleurs,
il ne décrit pas les taches scolaires en termes d’effort et de travail, et il obtient de bons
résultats. Tous ces ¢éléments confortent certainement 1’envie qu’il manifeste d’acquérir de
nouvelles connaissances dans les domaines du vivant et de I’environnement et d’approfondir
celles qu’il a déja, acquisition et approfondissement contribuant a satisfaire son désir
d’améliorer sa culture générale dans ces domaines. C’est pour les mémes raisons qu’il attribue
de ’importance a I’enseignant qu’il sollicite régulierement. Dans la famille dont au moins un
des membres exerce un métier en lien avec les SVT, il utilise au quotidien des savoirs
scolaires, et il consulte les informations véhiculées par le manuel scolaire, les magazines
scientifiques et les émissions de télévision. A I’instar des résultats scolaires en SVT, ces
¢léments donnent lieu a des échanges fréquents et sont valorisés au sein de la famille. Cette
situation, tout comme le choix déja opéré de faire des études scientifiques et la perspective
d’exercer un métier en lien avec les SVT, soutiennent la dynamique propre de 1’¢léve. Méme
I’absence d’échanges fréquents avec ses amis sur les sujets liés aux SVT, la perception floue
de I’utilité socioprofessionnelle des savoirs correspondants au-dela des exemples familiaux ou
emblématiques, le caractére plutot lointain du monde de la recherche qui pourraient avoir des
effets négatifs sur cette dynamique, ne parviennent pas a 1’altérer. Les phénoménes de la
sphere scolaire trouvent un écho positif dans ceux de la sphere familiale et leur interaction ne
peut que renforcer les processus mobilisateurs des uns et des autres, qui concourent a ce que

I’¢leve idéal-typique soit fortement mobilisé sur les savoirs des SVT. »

¥4 L’¢leve idéal-typique 2 est un éléve qui est significativement mobilisé sur les

savoirs des SVT :

« a I’instar de 1’¢léve idéal-typique 1, il apprécie les SVT et plus particulierement la biologie.
Il parle des savoirs, principalement de manicre précise et parfois plus généralement. Ils ont de
I’importance pour lui et ses attentes qui sont de mieux comprendre le fonctionnement du
vivant, de son corps et de la Terre sont satisfaites. A 1’école, cet éléve préfére apprendre des
savoirs nouveaux plutot que d’approfondir ou de formaliser ceux qu’il a découverts. Il
agrandit ainsi sa culture générale qu’il compléte plus a 1’aide des émissions télévisées, dont
les thémes font parfois 1’objet de discussions ponctuelles avec ses camarades, qu’avec ’aide
de son manuel. De méme, il ne sollicite pas particuliecrement ’enseignant dans cette

démarche. Apprendre consiste simplement pour lui a écouter en classe, a manipuler en TP et a
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relire les cours. S’il n’en parle jamais en termes d’effort et de travail, cet exercice ne lui parait
pas facile pour autant. D’ailleurs, méme si ses résultats scolaires sont « convenables » et si les
activités de classe lui paraissent vari€es, il les considere, en dehors des TP qu’il apprécie
particuliérement, comme moyennement intéressantes, parfois difficiles a réussir, et il
n’envisage pas de poursuivre d’études scientifiques. Son milieu familial, dans lequel personne
n’exerce un métier scientifique, ne I’encourage pas particulicrement a s’intéresser aux
sciences de la vie et de la Terre, que ce soit au quotidien ou pour son avenir. Ainsi, aucune
attention spécifique n’est portée aux résultats scolaires obtenus dans la discipline, les savoirs
disciplinaires ne font 1’objet ni d’une utilisation domestique réguliére, ni d’échanges
familiaux. La perception de leur utilité socioprofessionnelle reste incertaine au-dela des
domaines d’activités classiques du secteur, tout comme les éléments relatifs au domaine de la
recherche. D’ailleurs, lorsque son projet personnel est défini, il ne s’inscrit pas dans la
discipline. Si les processus a I’ceuvre dans la sphére scolaire concourent a la mobilisation de
cet éleve en SVT, ils ne trouvent aucun écho dans ceux de la sphére familiale ce qui peut

expliquer qu’il ne s’engage pas autant que 1’¢léve idéal-typique 1 ».

¥4 L’¢leve idéal-typique 3 est un éléve qui est mobilisé sur les SVT pour des

raisons personnelles :

« 1l n’accorde pas d’importance aux savoirs des SVT si ce n’est trés ponctuellement d’une
manicre générale pour la biologie. Il n’exprime pas vraiment d’avis sur la discipline. Cet
¢leve se satisfait de connaissances globales lui permettant de connaitre le fonctionnement de
son corps et de son environnement. Il en pergoit I'utilité¢ a I’extérieur du lycée. Il n’est pas
centré sur les savoirs, pourtant il aime apprendre en SVT, il relit les notes qu’il a prises en
classe, il aime se rendre en cours ou en TP et apprécie la matiére, mais ce n’est pas celle qu’il
préfere. 11 est satisfait des résultats scolaires qu’il obtient méme s’il juge qu’il est difficile de
réussir dans la discipline. L’enseignant n’a d’importance que pour rendre les SVT plus
attractives. Son milieu familial au sein duquel personne n’a suivi d’études et n’exerce de
métier scientifique ne 1’encourage absolument pas dans une visée scientifique et si on exclut
les aspects domestiques, les échanges familiaux sont inexistants sur ce sujet. D’ailleurs, il n’a
pas choisi un métier scientifique. Au-dela du contexte socio-familial dans lequel il vit, cet
¢léve 1déal-typique est capable de se mobiliser sur les SVT en ce qu’elles répondent a une
demande d’informations peu finalisée et trés générale sur le fonctionnement du corps et de

I’environnement. »

PARTIE 1 — Les rapports aux savoirs des SVT d’¢léves de seconde 37



¥4 L’¢leve idéal-typique 4 est un éléve qui est mobilisé sur les SVT pour des

raisons utilitaires :

«il attend des SVT qu’elles lui permettent de poursuivre ses études ou d’obtenir un métier.
Toutefois, il apprécie les SVT et plus particulierement la biologie. Il aime apprendre en
général et relit ses notes de cours/TP de SVT. Il retire ainsi un certain plaisir de
I’apprentissage de la biologie méme si ce n’est pas sa maticre favorite. Il attend des savoirs
des SVT qu’ils lui permettent de réussir des ¢études scientifiques et de connaitre le
fonctionnement du corps et de I’environnement. Dans la sphére familiale les échanges sont
parfois liés a quelques objets des SVT mais principalement centrés sur le quotidien. Il juge
qu’il est facile de réussir en sciences. D’ailleurs il est satisfait par ses résultats dans la
discipline. Il envisage plutot de suivre une filiere scientifique et pourrait éventuellement
choisir une profession en lien avec les SVT méme si dans son milieu familial personne
n’exerce de métier scientifique. Son projet d’études, ses résultats scolaires et a un degré
moindre son milieu familial, concourent a renforcer son intérét pour les SVT et participent a

la mobilisation de cet éléve sur les SVT a des fins principalement utilitaires. »
¥4 L’¢leve 1déal-typique 5 est un €léve qui n’est pas mobilisé :

« il n’est pas centré sur les savoirs des SVT. Il n’attend rien d’eux si ce n’est quelques clés de
lecture pour connaitre globalement le fonctionnement de son corps et de 1’environnement.
D’une manicre générale cet €léve n’aime pas apprendre, et méme si apprendre lui semble plus
acceptable en SVT, il est en classe de sciences parce qu’il y est oblige, il juge les activités
difficiles et inintéressantes et n’en pergoit pas 1’utilité a ’extérieur du lycée. Il ne retire donc
de ’apprentissage de la discipline aucun plaisir. Ses résultats en SVT ne sont pas bons, et ils
ne font pas I’objet d’une attention particuliére par la famille comme tout ce qui concerne les
SVT, si on exclut les usages domestiques des savoirs correspondants. D’ailleurs, son milieu
familial au sein duquel personne n’a réalisé d’études et n’exerce de métier en lien avec les
sciences n’envisage pas pour lui de perspective professionnelle en lien avec les SVT. Du
reste, lui-méme n’envisage ni ¢tudes ni métier scientifiques. Les processus que nous pouvons
envisager combinant tous ces phénomenes ne peuvent que tendre a la démobilisation de cet

¢leve idéal-typique qui ne sera mobilisé ni sur les SVT ni sur les savoirs des SVT. »

Les idéaux-types et les degrés de mobilisation associés sont présentés dans le tableau suivant.
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Tableau 2. Idéaux-types et degré de mobilisation associés.

Idéaux-
Types IT1 IT?2 IT3 IT4 IT5
IT
Mobilisation | Mobilisation | Mobilisation sur | Mobilisation Pas de
forte sur les | significative | les SVT* pour sur les SVT mobilisation
savoirs des sur les des raisons pour des sur la
SVT savoirs des personnelles raisons discipline ou
SVT utilitaires sur les savoirs
de la discipline
Les processus | Les processus | Les processus Les processus | Les processus
Types de | mobilisateurs | mobilisateurs mobilisateurs mobilisateurs | démobilisateurs
mobilisation | de la sphere dans la sont liés a une sont liés aune | dans la sphere
scolaire et de sphére demande mobilisation a scolaire
la sphere scolaire n’ont | d’informations des fins trouvent un
socio- pas d’écho peu finalisée et | principalement ¢écho dans la
familiale sont dans la trés générale sur utilitaires sphére socio-
en sphére socio- le (études et familiale et se
résonnance et familiale. fonctionnement métiers). renforcent.
se renforcent. du corps et de
I’environnement.

A Dlissue de ces résultats nous disposons d’un guide*® construit a partir des phénoménes les

plus significatifs*’ de chaque idéal-type.

5.5 Utilisation de ces résultats lors de I’étude 3

Les deux recherches précédentes nous ont permis de construire 5 idéaux-types associés a
différents degrés d’engagement vis-a-vis des SVT. Il s’agit dans cette nouvelle étude de

valider et de vérifier I’opérationnalité de ces idéaux-types.

7 Les éléves affirment I’importance et I’intérét pour eux des SVT sans pour autant se mobiliser dans
I’apprentissage des savoirs correspondants.

* Ce guide est présenté en Annexe 1.3, p. 139.

* Nous avons choisi pour caractériser chacun des idéaux-types de ne conserver que les phénoménes partagés par
au moins deux tiers des individus associés.

PARTIE 1 — Les rapports aux savoirs des SVT d’¢léves de seconde 39




Les recueils de données ont été réalisés aupres de 34 éleves de seconde. Les entretiens

individuels réalisés lors de cette recherche sont d’une durée de 15 a 20 minutes environ au

lieu de 45 minutes comme dans les deux études précédentes. En effet, nous connaissons

quelques caractéristiques des cinq rapports aux savoirs des SVT idéaux-typiques. Pour en

tester la pertinence, nous avons choisi de poser par écrit, associées aux bilans de savoirs, des

questions qui relevaient des entretiens individuels dans les études précédentes. Seules les

questions relatives a la sphére privée de I'individu ont été conservées pour les entretiens

individuels.

Ainsi, hormis Q1 et Q2 qui restent inchangées les questionnaires des bilans de savoirs

proposent aux éleéves de répondre aux questions suivantes :

PARTIE 1

Q3. « Vous devez expliquer a un éleve de troisieme qui va entrer en seconde a la
rentrée prochaine en quoi consiste [’enseignement en SVT au lycée afin qu’il
puisse s en faire une idée et s’y préparer. »

Q4. « Dites si vous aimez ou pas les SVT et expliquez ce que vous aimez ou
n'aimez pas dans l'enseignement des SVT. »

Q5. « Aimez-vous apprendre en général ? Pourquoi ? »

Q6. « Aimez-vous apprendre ou pas les sciences ? Pourquoi ? »

Q7. « Quelle est votre matiere favorite au lycée ? »

Q8. « Lisez-vous des revues scientifiques en relation avec la biologie ou la
geologie ? Si oui, lesquelles ? A quelle fréequence ? C’est un choix personnel ou
guide par quelqu 'un dont vous indiquerez le lien avec vous ? »

Q9. « Regardez-vous des émissions, documentaires relatifs a la biologie ou la
geologie ? Si oui, lesquels ? A quelle fréquence ? C’est un choix personnel ou
guide par quelqu’'un dont vous indiquerez le lien avec vous ? »

Q10. « Est-ce que vous discutez a la maison de ce que vous avez lu ou vu en lien
avec la biologie ou la géologie ? Avec qui ? »

Q11. « Discutez-vous de sujets relatifs a la biologie, la géologie avec d'autres
personnes de votre age ? Quel type de personnes ? Quels types de sujets ? A
quelle fréequence ? Pensez-vous que cela a eu une influence sur votre intérét ou

pas vis a vis de ces sciences ? »
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Les questions’ des entretiens individuels nous permettent de vérifier avec I’éléve I’exactitude
des données recueillies a I’issue des bilans de savoirs puis de collecter des éléments relatifs au
contexte social, plus particulie¢rement familial, au projet d’études et professionnel de 1’¢léve

ainsi que de compléter des détails”' liés au contexte scolaire.

Nous utilisons le guide construit précédemment pour associer manuellement chaque éléve au
rapport idéal-typique dont les phénoménes concourant a la mobilisation se rapprochent le plus
de ceux qu’il a évoqué dans ’entretien et le bilan de savoir. Pour cela, nous procédons par
étapes : nous vérifions dans un premier temps le nombre et I’importance des savoirs cités ce
qui nous permet d’associer les éléves aux 3 idéaux-types préalablement construits ; cela nous
autorise a associer directement un certain nombre d’éléves a 1’idéal-type 5, puis nous
précisons a I’intérieur des deux classes restantes I’association a un idéal-type particulier en
utilisant des critéres prioritaires comme par exemple I’importance de la sphere familiale pour
dissocier les individus en idéal-type 1 et idéal-type 2, ou I’'importance du projet d’étude ou
professionnel en lien avec les SVT pour associer les éleéves a I’idéal-type 3 ou 4. Sur le plan
des résultats, tous les €éléves ont pu €tre associés a un des idéaux-types précédents, et leur
répartition entre les différents idéaux-types dans la classe est sensiblement équivalente a celle
de I’étude 2. La validité des idéaux-types construits lors des deux études précédentes a ainsi
¢été confortée lors de cette derniére étude puisqu’ils nous ont permis de rendre compte des

rapports aux savoirs des ¢léves d’une classe différente.

Afin de mettre a 1’épreuve la spécificité de ces rapports aux savoirs des SVT, nous avons

initié¢ une recherche comparative avec les rapports aux savoirs des sciences physiques.

5.6 Spécificité des rapports aux savoirs des SVT au regard de ceux de la
physique
Il nous a paru important de comparer ces rapports idéaux-typiques aux savoirs des SVT avec
ceux relatifs a une autre discipline afin d’en évaluer le degré de spécificité. La physique est
une discipline proche des SVT au niveau expérimental et méme si la nature des savoirs en jeu
est différente, nous trouvons des concepts, par exemple celui de modele, en commun. Par
ailleurs des ¢tudes (ex. Lindhal, 2003) sur les « attitudes envers les sciences » ont montré
I’influence de la discipline concernée ; ainsi la biologie est une discipline bien percue alors

que la physique génére des attitudes plutot négatives de la part des éleves. Lyons (2006) et

% Le questionnaire des entretiens individuels est présenté en Annexe 1.4, p. 140.
S| s’agit de données plus personnelles comme par exemple le sentiment qu’a I’éléve de réussir en SVT ou pas.

PARTIE 1 — Les rapports aux savoirs des SVT d’¢léves de seconde 41



Munro & Elsom (2001) sont parvenus aux mémes conclusions et ont pointé 1I’importance du
phénomene « acces a un métier » dans les processus de mobilisation en physique, dégageant
ainsi une des spécificités de la physique. De plus, nous rappelons que les rapports idéaux-
typiques aux savoirs de la physique d’¢léves de seconde ont été€ construits par Venturini selon
une méthode trés proche de la ndtre, méme si elle reste incompléte au regard des sphéres
sociale et familiale prises en compte en SVT. La comparaison reste possible en retirant de
I’é¢tude les phénomenes liés a ces contextes. Pour cela, nous avons identifié les phénomenes et
les processus qui concourent a la mobilisation des €léves et examiné ceux qui sont proches
dans les deux disciplines afin de les comparer deux a deux. Le tableau récapitulant de maniére
comparative I’ensemble des IT est donné en annexe (cf. Annexe 1.5, p. 141). Nous présentons

ici seulement le bilan de cette comparaison.

Dans un premier temps, nous avons ainsi comparé les rapports idéaux-typiques des €léves les
plus mobilisés en physique avec ceux des ¢léves fortement mobilisés en SVT (éleéves associés
aux idéaux-types 1 et 2). Cette recherche a été publiée (Cf. Tome 2, p. 1), nous en rappelons
brievement les résultats. Dans un second temps, nous comparons ici les rapports aux savoirs

des €léves moins ou pas mobilisés par ces deux disciplines.

¥4 Comparaison des rapports aux savoirs des SVT et des sciences physiques dans le

cas des ¢leves les plus mobilisés par les savoirs de ces disciplines

Nous avons choisi de regrouper les éléves associés aux idéaux-types 1 et 2 parce qu’ils
donnent tous de I’importance aux savoirs disciplinaires que ce soit en SVT ou en physique.
Nous rappelons dans un tableau comparatif les mobilisations associées a ces idéaux-types
pour ensuite en dégager les similitudes et les spécificités disciplinaires. Nous nous appuyons
sur les résultats publiés (Cf. Tome 2, p. 13) dont nous ne présentons ici que les plus

significatifs.
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Tableau 3. Tableau comparatif des mobilisations en SVT et en sciences physiques dans
le cas des éléves associes aux idéaux-types 1 et 2

IT 1 : mobilisation forte

sur les savoirs des SVT sur les savoirs des sciences physiques

Les processus mobilisateurs de la sphére Les dynamiques scolaires et extrascolaires
scolaire et de la sphére socio-familiale sont | sont trés porteuses et font écho 1’une a ’autre

en résonnance et se renforcent

IT 2 : mobilisation significative

sur les savoirs des SVT sur les savoirs des sciences physiques
Les processus mobilisateurs dans la sphere Les dynamiques scolaires et extrascolaires
scolaire n’ont pas d’écho dans la sphere sont plus nuancées voire neutres, et sans
socio-familiale. interaction notable

Ainsi, méme si ces quatre éleves idéal-typiques donnent tous de 1I’importance aux savoirs
disciplinaires, ils le font toutefois pour des raisons différentes. En effet si nous réalisons une
comparaison entre les deux disciplines, pour les deux ¢€léves idéal-typiques en SVT, il s’agit
de comprendre le fonctionnement de « leur » monde, c'est-a-dire essentiellement celui de leur
corps et de leur environnement. Ils en visent une compréhension globale qui contribue a
enrichir leur culture générale et leur permet de se situer en tant qu’individu dans la société,
sans rechercher une théorisation aboutie des phénoménes. Par contre, en physique, c’est la
fonction stratégique des savoirs qui est mise en avant, et plus particulie¢rement dans 1’idéal-
type 2, dans lequel elle est en effet prépondérante sur la fonction hédoniste lice a la
compréhension du monde. Les attentes a 1’égard des savoirs sont donc différentes dans les
deux disciplines et leur role dans le projet professionnel ou les études scientifiques est

beaucoup moins souligné en SVT.

Ces deux idéaux-types ont d’autres points communs, au-dela de I’'importance donnée aux
savoirs disciplinaires. Ainsi, les éleves associés aux idéaux-types 2 apprécient de manicre
générale I’ensemble des activités scolaires proposées mais de maniere plus nuancée que les
¢léves associés aux idéaux-types 1. Ils se satisfont des informations données en cours et ne
cherchent pas a élargir leur champ de connaissances au contraire des éléves associés aux
idéaux-types 1 qui ont des attentes au-dela des programmes scolaires en raison sans doute de

leur projet professionnel en lien avec ces deux disciplines alors que ce n’est pas le cas pour
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les idéaux-types 2. Enfin et de maniére plus générale, les idéaux-types 1 se caractérisent par
des dynamiques scolaires et extrascolaires soutenant les apprentissages, en résonance 1’une

par rapport a I’autre alors que cette forte convergence n’existe pas pour les idéaux-types 2.

Afin de poursuivre cette analyse nous comparons a présent les rapports aux savoirs dans le
cas d’¢éléves qui ne sont pas mobilisés sur les savoirs des disciplines en tant que tels mais qui
toutefois font état d’une mobilisation pour des raisons soit personnelles soit utilitaires, il s’agit

d’¢leves associés aux idéaux-types 3 et 4.

%4 Comparaison des rapports aux savoirs des SVT et des sciences physiques dans le
cas des ¢leves mobilisés par les savoirs de ces disciplines pour des raisons

personnelles ou utilitaires
Nous rappelons dans un tableau les mobilisations associées a ces éleves.

Tableau 4. Tableau comparatif des mobilisations en SVT et en sciences physiques dans

le cas des éléves associés aux idéaux-types 3 et 4

SVT Physique

IT3

IT4

Mobilisation pour des raisons personnelles

Les processus mobilisateurs sont liés a une
demande d’informations peu finalisée et trés
générale sur le fonctionnement du corps et de

I’environnement.

Mobilisation mais non sur les savoirs de la
discipline
Les processus mobilisateurs sont liés a une

demande d’informations peu finalisée et trés

générale pour servir au quotidien.

IT4

IT3

Mobilisation pour des raisons utilitaires

Les processus mobilisateurs sont liés a une

mobilisation a des fins principalement

utilitaires (études et métiers).

Faible mobilisation en physique

Les processus mobilisateurs sont liés a une

mobilisation essentiellement utilitaire

(études).

Ces quatre ¢éleves idéaux-typiques accordent de I’importance aux SVT et a la physique mais
pas aux savoirs relevant de ces disciplines. Les raisons de leur mobilisation sont différentes
d’une discipline a ’autre. Dans le cas des SVT, les ¢éleves idéaux-typiques attendent des

savoirs qu’ils leur permettent de connaitre le fonctionnement de leur corps et de leur
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environnement, alors que les savoirs de la physique ne sont pas jugés importants pour
comprendre le monde. De méme, les IT 3 et 4 apprécient les SVT et retirent du plaisir lors des
apprentissages, ce qui n’est pas le cas de ces ¢leves idéaux-typiques en physique. D’ailleurs
en SVT, ’enseignant n’a d’importance que pour rendre encore plus attractifs les cours alors
qu’en physique il est important pour aider a la réussite des ¢éléves. Nous précisons de plus
qu’au sein du milieu familial des éleéves associés aux IT 3 et 4 en SVT, personne n’a fait
d’¢études et n’exerce de métier en lien avec les sciences. Ainsi, les phénomeénes apparaissent
différents au sein des processus de mobilisation dans ces deux disciplines. Cependant si nous
analysons plus particuliérement les raisons pour lesquelles ces ¢éléves se mobilisent sur les
disciplines, nous identifions deux types de mobilisation. Les ¢léves associés a ’'IT 3 en SVT
et a ’'IT 4 en physique attendent que les savoirs soient peu finalisés et utiles sur un plan
général pour comprendre le quotidien et jugent les apprentissages difficiles, alors que ceux
associés a I’IT 4 en SVT et a I'IT 3 en physique accordent de I’importance a ces disciplines
essentiellement parce qu’elles peuvent leur permettre de faire des études scientifiques et
d’exercer un métier scientifique et les apprentissages sont jugés plus faciles que dans le cas

précédent.

Dans les deux situations ces processus concourent a la mobilisation de ces ¢éléves sur les SVT
et sur la physique mais pas sur les savoirs qui y sont liés. Leur mobilisation ne peut qu’étre

conjoncturelle.

Nous comparons maintenant les processus dans le cas des €éléves qui ne sont pas mobilisés

dans ces disciplines. Il s’agit des idéaux-types 5.

¥4 Comparaison des rapports aux savoirs des SVT et des sciences physiques dans le

cas des éleves non mobilisés par les savoirs de ces disciplines

Nous rappelons dans un tableau les caractéristiques associées a ces éleves.
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Tableau 5. Tableau comparatif des mobilisations en SVT et en sciences physiques
dans le cas des éléves associés aux IT 5

ITS5

Pas de mobilisation sur la discipline ou sur les | Absence de mobilisation sur les savoirs des

savoirs des SVT sciences physiques
Les processus démobilisateurs dans la sphére Les processus démobilisateurs se conjuguent
scolaire trouvent un écho dans la sphére socio- sans trouver, ailleurs, un frein a leur

familiale et se renforcent. développement

Ces ¢leves n’attendent rien des savoirs, les activités sont jugées inintéressantes et difficiles et
ces individus ont un sentiment d’échec vis-a-vis de ces disciplines. Aucun projet d’études ou
professionnel ne vient soutenir la moindre mobilisation. Tout au plus, I’éléve associé¢ a I’IT 5
en SVT pourrait-il attendre des informations utiles sur le plan domestique. Quant a 1’¢éléve
associ¢ a cet idéal-type en physique, il attribue a 1’enseignant la responsabilité de sa propre
mobilisation. Ainsi la sphere scolaire contribue a ces processus de démobilisation et en SVT

la sphere familiale ne concourt pas a les nuancer.
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1 Introduction

Les phénomenes scolaires, dont I’importance dans 1’élaboration des rapports aux savoirs des
SVT a été montrée dans la partie précédente, sont directement liés a ce qui se passe en classe,

c’est-a-dire aux pratiques d’apprentissage et d’enseignement.

Par ailleurs, les résultats des recherches menées par ESCOL (Charlot, Bautier et Rochex,
1992 ; Bautier et Rochex, 1998 ; Charlot, 1999b) montrent que les processus constitutifs de
ces rapports s’enrichissent de phénomeénes, au cours de la scolarité, qui tendent a stabiliser les
formes de mobilisation présentes. Aussi, nous semble-t-il légitime d’examiner de fagon
approfondie les pratiques d’apprentissage et d’enseignement pour tenter de comprendre en

quoi et comment elles construisent et modifient ou non les rapports aux savoirs des SVT.

D’autre part, les travaux de Pautal (2012), Pautal, Venturini et Schneeberger, (2012, 2013b)
montrent que le rapport aux savoirs des ¢€léves détermine 1’action didactique conjointe de
I’enseignant et de I’éléve. Mais ces explorations sont principalement centrées sur 1’analyse
des pratiques d’enseignement et, de fait, le rapport aux savoirs des éléves n’est qu’un élément
conjoncturel qui permet d’éclairer ce qui se passe en classe. De notre coté, nous avons
construit de maniére plus détaillée, au niveau des éleves, cinq rapports idéaux-typiques aux
savoirs des SVT. Il nous parait intéressant d’utiliser nos résultats afin d’analyser jusqu’ou la
pertinence des conclusions de Pautal (2012), Pautal, Venturini et Schneeberger, (2012, 2013b)
peut étre établie. Ainsi, nous cherchons aussi a comprendre comment les rapports entretenus
par les éléves avec les savoirs des SVT peuvent agir sur les pratiques d’apprentissage et

d’enseignement.

Nous avons choisi de mener notre étude lors d’une séance portant sur la circulation sanguine.
En effet, nous rappelons que tous les ¢léves méme ceux qui ne sont pas mobilisés sur les SVT
considerent que cette discipline est importante pour comprendre le fonctionnement du corps.
Ainsi, nous espérons que des ¢€léves associés a tous les rapports idéaux-typiques seront
participants lors de la séance observée. De plus, les travaux menés par Pautal (2012), Pautal,
Venturini et Schneeberger, (2012, 2013b) ont été réalisés sur la circulation sanguine en
classes primaires. Poursuivre dans cette thématique nous permet de confirmer la validité¢ de
ces résultats en 1’¢largissant au cadre du lycée. Par ailleurs, cette séance est réalisée en fin
d’année, ce qui nous permet de supposer qu’enseignant et éléves se connaissent bien et que
les pratiques d’apprentissage et d’enseignement peuvent témoigner d’une référence commune

installée dans la classe.
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Ainsi, nous nous proposons d’examiner comment les pratiques d’apprentissage et
d’enseignement et les rapports aux savoirs des SVT interagissent, en classe ordinaire, dans un
processus conjoint de construction du savoir. Pour cela, nous utilisons le cadre théorique
proposé par Sensevy et Mercier (2007), la Théorie de I’ Action Didactique Conjointe (TACD)
dont nous rappelons, dans un premier temps, quelques caractéristiques. En effet, Sensevy et
al. (2007, p.13) soulignent que « la fonction essentielle de cette théorie consiste dans la
production d’un vocabulaire qui permette des descriptions systémiques des processus
d’enseignement et d’apprentissage ». L’approche adoptée dans cette théorie est a la fois

pragmatiste et interactionnelle.

A la suite de la description du cadre théorique relatif a ’action didactique, nous présentons
une partie théorique sur les savoirs en jeu. Nous exposons ensuite la méthodologie utilisée
pour analyser les pratiques d’apprentissage et d’enseignement associée aux résultats obtenus.
Nous ne reprenons pas ici la méthodologie utilisée pour associer les ¢léves aux cinq rapports
idéaux-typiques, elle est décrite en section 5.1, p. 26. Pour terminer, nous exposons les

résultats en réponses provisoires a nos questions de recherche (cf. section 5.5, p. 78).

2 L’action didactique conjointe pour analyser les pratiques
d’apprentissage et d’enseignement

La présentation de cette partie se fonde sur les travaux de Sensevy (2011) et Sensevy et al.

(2007).

2.1 Une action conjointe

L’¢tude de I’action didactique en classe ne peut se faire qu’en tenant compte des acteurs, le
Professeur™” (P) et I’Eléve (E) dans une situation d’enseignement-apprentissage d’un savoir.
Nous examinons a la fois 1’action des acteurs entre eux et sur eux centrée sur le savoir en
question, dont I’avancée dans la classe est co-construite lors des échanges didactiques. Ces
derniers font I’objet de dynamiques particuli¢res liées au savoir en jeu et a I’institution dans
laquelle ils se réalisent, ici il s’agit de 1’école. Ainsi, ce que nous observons, ce sont les
interactions qui se manifestent entre les acteurs, de méme que le produit de ces interactions.
L’analyse de ces interactions et de leurs résultats nous conduit par conséquent a identifier les
significations qui se déploient dans 1’action didactique qui selon la théorie est envisagée

comme produite de mani€re conjointe.

52 Nous mettons une majuscule a professeur et éléve afin de désigner les entités génériques qu’ils représentent.
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Pour rendre compte de cette action, nous disposons de descripteurs que nous présentons dans

les sections qui suivent.

2.2 Contrat et milieu

L’action conjointe est soumise a un ensemble de regles, de normes, de valeurs, dont la plupart
sont implicites et qui constituent le contrat didactique. Certaines, parfois en lien avec
I’histoire et la culture des institutions concernées, sont durables et réglent la vie du savoir
dans la classe, d’autres sont plus locales et liées au fonctionnement du savoir en jeu ici et
maintenant. Ce contrat fait 1’objet épisodiquement de ruptures, plus fréquentes sur la
dimension locale que sur la dimension durable. Ainsi, ce contrat évolue dans le temps en tant
que co-construction entre I’Eléve et le Professeur autour d’un savoir. Il s’appuie sur un
systéme d’attentes réciproques, souvent différentes selon les groupes d’éléves, il est pluriel.
Ainsi Schubauer-Leoni (1986), Schubauer-Leoni et Leutenegger, (2002) introduisent 1’idée de
contrats différentiels au sein d’une classe alors méme que Sensevy et Mercier (2007, p.194)
déplorent que cela soit « un fait fondamental et pourtant encore bien trop peu étudié en

didactique ».

Par ailleurs, cette action se déroule dans un milieu didactique qui selon la définition de
Brousseau (2003, p.3) est « tout ce qui agit sur l’éléve et tout ce sur quoi l’éleve agit » mais
aussi d’aprés Amade-Escot et Venturini (2009), « tout ce qui agit sur le professeur et tout ce
sur quoi le professeur agit », en lien avec le point de vue conjoint de 1’action didactique. Le
role du professeur est d’apreés Sensevy (2002, p. 30) d’ « aménager le milieu » et par 1a méme
de « contraindre l’action (matérielle ou intellectuelle) de [’éleve dans un sens déterminé ».
Ainsi, le milieu de départ, a la charge de I’enseignant, constitue le contexte cognitif et
matériel initial de 1’action ainsi qu’un systéme antagoniste au sens de Brousseau (2003, p.3).
Le milieu peut alors étre défini comme I’ensemble des ¢léments matériels, conceptuels,
symboliques d’une situation particuliére, auxquels I’enseignant et 1’¢léve donnent un sens
singulier au regard de I’enjeu de savoir, généralement différent en raison de la dissymétrie des
acteurs, qui agissent sur I’un et I’autre et sur lequel P et E agissent. Par ailleurs, sous I’effet de
I’action conjointe, ce milieu didactique évolue au cours du temps en lien avec le contrat
didactique et son évolution. Il comporte une dimension institutionnelle liée a I’histoire et a la
culture des institutions correspondantes ainsi qu'une dimension plus locale liée au savoir en
jeu ici et maintenant. Comme le contrat, le milieu peut faire 1’objet de discontinuités
principalement au niveau local. L’évolution du milieu résulte « d 'une production conjointe du

professeur et des éleves » (Amade-Escot et Venturini, 2009), le milieu n’est pas « un donné »
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mais il est co-construit par 1’enseignant et les éléves (ibid.). Toutefois, si nous parlons d’un
milieu dans la classe, il ne faut jamais perdre de vue qu’a I’instar de 1’existence de contrats
différentiels, ce milieu se décline quasiment en autant de milieux différentiels qu’il y a
d’individus dans la classe. Aussi, 1’action conjointe de P et E vise a construire une référence
commune dans la classe, c’est-a-dire un milieu avec des objets partagés auxquels professeur

et éléves donnent un sens raisonnablement commun.

Ainsi I’action didactique conduit a des évolutions du contrat et du milieu. En cela, elle fait
I’objet de dynamiques dont nous pouvons rendre compte a travers les trois dimensions de
cette action : « la mésogénése », « la chronogenése » et « la topogenése » que nous allons

présenter.

2.3 Les trois dimensions de I’action conjointe

2.3.1 Lagenese du milieu : la mésogenese
La mésogenese correspond a la manic¢re dont le milieu didactique évolue au cours du temps
sous I’action de I’enseignant et des éléves en fonction des objets qu’il comporte et du sens
qu’ils leur attribuent a ce moment-la. Il s’agit donc de redéfinir régulicrement le contenu de
I’action didactique et d’identifier le sens donné par I’enseignant et les €¢léves aux objets sur
lesquels elle s’appuie. Ainsi, décrire 1’action didactique grace a la mésogenése revient a
étudier « comment le contenu de l’interaction, en continu, se trouve co-élaboré par le

professeur et les éleves » (Sensevy, 2007, p. 30).

Les modifications dans le milieu au cours du temps contribuent pour certaines d’entre elles a
une genese du temps didactique: la chronogenese; elles sont également liées aux
changements dans la responsabilité de I’enseignant et des éléves face a 1’avancée du savoir :

la topogenese.

2.3.2 L’avancée du temps didactique : la chronogenese
L’enseignant prévoit hors la classe une progression dans 1’avancée des savoirs. Il est dés le
départ I’organisateur du temps d’apprentissage. Cependant, méme s’il peut conduire la
chronogenése, la mésogeneése est en partie partagée avec les éléves lorsque 1’action didactique
se déroule. En effet, ’action conjointe supposant une co-construction, 1’enseignant n’est pas
le seul a faire ralentir ou progresser 1’avancée des savoirs dans le milieu, les €léves a travers
les interactions peuvent acc€lérer ou freiner voire arréter le temps didactique. La

chronogenése nous invite donc a identifier la maniére et les raisons pour lesquelles les savoirs
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avancent (ou non) dans une situation donnée au cours du temps. En effet, les éléments
introduits dans le milieu et le sens que les €léves et le professeur leur donnent ne font pas tous
avancer le savoir. Finalement, la chronogenése correspond aux ¢léments de la mésogenése

(objets et sens associ¢) qui relevent de I’avancée des savoirs au cours du temps.

2.3.3 L’évolution de la répartition des responsabilités dans I’avancée du savoir : la
topogenese

Une autre dimension de 1’action correspond a 1’évolution de la répartition des responsabilités
dans le partage des actions mésogénétiques et chronogénétiques. Ainsi, observer I’action
didactique sous I’angle de la topogenése nous permet d’identifier la répartition du contenu

épistémique entre les différents acteurs lors du développement de I’action didactique.

Décrire 1’action didactique en prenant en compte successivement chacune de ces trois
dimensions, en faisant état de ces trois gene¢ses de maniére séparée ne doit pas masquer le fait
qu’elles sont intimement liées : « a chaque état de la mésogenese correspond un état de la
topogenese et un état de la chronogenese au regard des savoirs en jeu » (Amade- Escot et

Venturini, 2009, p. 9).

En résumé, nous disposons de descripteurs intimement liés les uns avec les autres pour rendre
compte de I’action didactique. Les évolutions plus ou moins importantes qui apparaissent au
cours du temps dans le contrat ou le milieu, ou encore dans une ou plusieurs des trois
dimensions de I’action didactique, nous permettent de structurer cette derniére en une série
« d’épisodes » qui ont une certaine unité, que la TACD propose de voir, de modéliser comme
autant de «jeux didactiques » successifs. Nous présentons dans un premier temps le jeu
didactique, ce qui nous permettra d’utiliser la métaphore du jeu pour décrire 1’action
didactique, puis dans un deuxiéme temps les stratégies de 1’enseignant pour faire jouer le jeu

par les éléves.

2.4 Le jeu comme modele

L’idée de jeu fait référence aux jeux sociaux de Bourdieu (1984) et aux jeux de langage de
Wittgenstein (1976) en tant que modalités de langage particuliéres. Ici les jeux sont
didactiques, relatifs a I’enseignement et a I’apprentissage d’un savoir particulier. Il s’agit donc
de voir et décrire I’action didactique comme s’il s’agissait d’une série de jeux pour
comprendre ce qui se joue en classe : « Voir...comme » (Wittgenstein, 1989, 1994). Par
ailleurs, dans ces jeux, I’¢léve ne gagne que s’il répond par lui-méme aux attentes de

I’enseignant, c’est a dire "apprend” et I’enseignant ne gagne que si I’¢éléve répond a ses
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attentes, c’est a dire "fait apprendre”. De fait apparait la nécessité de jouer ensemble, de
manicre conjointe, puisque ni 1’éléve ni I’enseignant ne peuvent gagner ’un sans I’autre. Ce
jeu est donc organiquement et spécifiquement coopératif. Ainsi, sous-jacentes a ce modele du
jeu se posent alors « des questions du type "cet individu (ces individus), a quel jeu joue-t-il ?
(jouent-ils ?)" » (Sensevy, 2012). Dans ces conditions, il s’agit pour le chercheur d’approcher
au plus pres du sens de ce qui se joue, de comprendre les jeux qui lui sont donnés a voir dans
une séance d’enseignement-apprentissage et, au niveau de 1’¢léve, de comprendre a quel jeu
I’enseignant 1’invite a jouer avec lui. Ce modele suppose donc I’identification d’enjeux et
d’un gain au jeu et permet d’utiliser des métaphores liées au jeu telles que « on y gagne ou on
y perd », «il faut en connaitre les régles » et « il faut ¢laborer des stratégies gagnantes »,
c’est-a-dire « comprendre le sens du jeu », ce qui est plus facile si on a «le sens du jeu ».
Ainsi les joueurs peuvent gagner au jeu si les acteurs, P et E jouent le jeu tel qu’il est défini.
S’il est coopératif, ce jeu est également dissymétrique en raison des roles respectifs de P et de
E, I’enseignant connaissant seul le savoir que 1’¢éleve doit s’approprier, c’est I’enseignant qui

« fait jouer le jeu » in situ et qui préalablement a la séance « 1’a construit ».

Pour faire jouer le jeu qu’il a construit hors la classe, I’enseignant dispose de techniques que

nous présentons dans la section suivante.

2.5 Des techniques pour faire jouer le jeu

2.5.1 Définir le jeu
L’enseignant définit le jeu, dit & quoi €léves et professeur vont jouer et avec quoi. Il précise
les reégles constitutives, définitoires du jeu, ce qu’il attend des ¢€léves sans toutefois dire

comment jouer au jeu, sans dévoiler ni les reégles stratégiques ni les stratégies gagnantes.

2.5.2 Dévoluer le jeu
Les éléves doivent alors accepter de jouer « de maniére adéquate™ » pour que le jeu se
déploie. Ils deviennent responsables du jeu proposé par I’enseignant et de 1’¢élaboration de son
résultat, I’enseignant leur laissant dans le jeu 1’espace nécessaire pour le faire. Dévoluer est

« l'acte par lequel [’enseignant fait accepter a l’éleve la responsabilite d’une situation

%3 Jouer de maniére adéquate implique « de produire des comportements didactiquement signifiants » au regard
de la tache qui est donnée (Sensevy, 2007, p. 28).
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d’apprentissage (adidactique’) ou d’un probléme et accepte lui-méme les conséquences de

ce transfert » (Brousseau, 1998, p. 303).

2.5.3 Reguler le jeu
Pour que les ¢leves produisent des stratégies gagnantes, l’enseignant est contraint de
«réguler » le déroulement du jeu sans toutefois dévoiler la stratégie gagnante. Ainsi, la
régulation est « [/’action du professeur consistant a modifier les contraintes et les variables
des situations et a donner des informations pour faciliter [’étude, ainsi que tous les
comportements produits en vue d’amener [’éleve a élaborer des stratégies gagnantes dans le
jeu didactique » (Amade-Escot et Venturini, 2009). Ainsi I’enseignant en régulant 1’action
didactique aide a « gérer l’incertitude » liée a la confrontation des éleves avec des savoirs

nouveaux.

2.5.4 Institutionnaliser les savoirs en jeu
L’enseignant reconnait les savoirs produits comme légitimes et fixe les maniéres adéquates de
jouer au jeu pour I’ensemble de la classe. L’institutionnalisation peut accompagner le jeu dans
la durée (institutionnalisations partielles) et/ou en levant « /'incertitude » en fin de jeu, permet
ainsi de transformer les doutes des €léves en savoirs nouveaux (Schubauer-Leoni, 2008). Ces
savoirs nouveaux constituent alors pour la classe une référence commune et sont situés dans
un contexte plus large appartenant a la culture de la discipline. Ainsi, une fois que les savoirs
nouveaux sont institutionnalisés, ils font partie du contrat, et I’éléve en est redevable dans la

suite de ses activités.

La manicre dont le jeu est construit et dont il est joué peut étre rattachée a un certain nombre
d’intentions de I’enseignant, certaines d’entre elles échappant a sa conscience. La TACD
propose deux catégories de « déterminants de [’action conjointe » relatifs a [’action
professorale pour en rendre compte : I’adressage de 1’action et I’épistémologie pratique de
I’enseignant. D’autres travaux ont complété ces €léments. Ainsi, les recherches de Pautal

(2012), Pautal, Venturini et Schneeberger, (2012, 2013b) ont permis de considérer le rapport a

** Comme le soulignent Amade- Escot et Venturini (2009) les situations ordinaires ne sont pas adidactiques
cependant il est possible d’observer des épisodes d’adidacticité, « au fil des transactions didactiques, le
processus d’élaboration conjointe du milieu didactique par le professeur et les éleves est susceptible de créer,
du fait des rétroactions qui en découlent, les conditions d’un engagement « proprio motu » de 1’éléve dans la
situation (Sensevy, 2007, p. 24). Ce processus —au principe méme de la dévolution- est une condition nécessaire
de ’émergence d’un épisode d’adidacticité dans la biographie didactique d’un éléve (Mercier, 1998). Il n’est
cependant jamais garanti. »
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55 /1 , . . .. . ,
I’apprendre™ de I’éléve comme un des déterminants de 1’action conjointe. De méme Hervé
(2012) a montré que les valeurs attribuées par 1’enseignant aux savoirs en jeu peuvent aussi
déterminer I’action didactique. Nous présentons dans la section qui suit les déterminants

proposés par la TACD.

2.6 Les déterminants de I’action conjointe

2.6.1 Adressage de I’action
Nous avons vu que le contrat didactique et le milieu et par 1a méme les dynamiques de
I’action ont des dimensions institutionnelles. L’enseignant agit donc en tant que sujet
d’institutions (par exemple : I’établissement scolaire, 1’enseignement des sciences, le corps
d’inspection, 1’équipe pédagogique disciplinaire, le contexte dans lequel se trouve
I’établissement, etc.) et par 1a son action est contrainte par ces instances dont il ne peut étre
«un mauvais sujet ». Ainsi, porter un tel regard sur 1’action « incite a concevoir que les
professeurs, assujettis a plusieurs institutions, trouvent dans celles-ci d’autres catégories

d’action que celles produites par et dans le fonctionnement habituel de la classe » (Sensevy,

2007, p.37).

2.6.2 Epistémologie pratique de I’enseignant
L’action didactique est également déterminée par un soubassement plus ou moins implicite
constitu¢ des connaissances liées aux savoirs, a leur enseignement et a leur apprentissage,
autant de « soubassements épistémologiques™® de [’action professorale » (ibib.). Ces
connaissances plus ou moins implicites font référence au rapport épistémique’’ de
I’enseignant ainsi qu’a son rapport épistémologique’®. L’analyse de ces rapports nous permet
de mieux comprendre certaines des régulations « on line » du professeur. Mais, ces
connaissances sont aussi liées & « une conception de ce qu’est |’apprentissage, de ce que
peuvent étre les difficultés d’apprentissage, de ce que peuvent signifier les différences entre

éleves, etc... » (Sensevy, 2007, p. 37).

> Ces chercheurs ont repris I’idée de Charlot, selon laquelle, le rapport au savoir est bien un rapport a
I’apprendre.

6 « Cette épistémologie est d’abord une théorie plus ou moins implicite de la connaissance (des savoirs
enseignés), de son sens, de son usage, des relations que telle connaissance entretient avec telle autre. »
(Sensevy, 2007, p. 37)

*7 Le rapport épistémique correspond a la maniére de connaitre les savoirs en jeu.

%% Le rapport épistémologique correspond a la maniére de connaitre le statut, la nature, I’histoire des savoirs en

jeu.
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Cette épistémologie est pratique parce qu’elle impacte le fonctionnement du jeu et parce que

ce fonctionnement I’impacte aussi : elle est produite par et pour la pratique.

En résumé, I’épistémologie pratique peut €tre définie dans le cadre de la TACD comme « une
théorie de la connaissance des savoirs enseignés et une théorie de leur
enseignement/apprentissage, qui s’actualisent dans la pratique » (Hervé, 2012), et
conformément a I’approche pragmatiste, elle s’infére de la pratique. Toutefois, une partie de
I’épistémologie pratique peut déja se lire dans la manieére dont le jeu a été construit par

I’enseignant.

L’ensemble des ¢éléments présentés dans la section 2 de cette partie 2 ont pour vocation de
décrire le jeu didactique in situ et de comprendre son déroulement. Nous les utilisons pour
rendre compte de ce qui se joue en classe dans les chapitres qui suivent. Auparavant, nous
précisons et caractérisons les savoirs concernés. L’action didactique ne peut en effet étre

indépendante de leurs spécificités.

3 Caractérisations institutionnelle et épistémologique des savoirs
en jeu

3.1 Caractéristiques institutionnelles

La séance observée se situe dans la thématique du « Corps humain et santé » inscrite dans le
programme officiel (MEN, 2010, p.12). Le chapitre étudi¢ lors de cette séance s’intitule :
« des modifications physiologiques a 1’effort ». Les ¢léves doivent comprendre comment des
modifications physiologiques « permettent un meilleur approvisionnement®” des muscles en
dioxygene et en nutriments a D’effort ». Toujours d’aprés les préconisations officielles
relatives a la classe de seconde, I’enseignant, tout en disposant d’une liberté pédagogique
pour construire ses séances, doit proposer une situation d’enseignement qui invite les éléves a

étre acteurs de leur apprentissage dans une démarche de résolution de probléme.

3.2 Caractéristiques épistémologiques

Afin de mieux comprendre la nature des savoirs en jeu dans la s€éance, nous empruntons a

Pautal (2012) la terminologie utilisée lorsqu’elle décrit les savoirs en jeu concernant la

* L’utilisation du terme « approvisionnement » est porteur d’ambiguités, une désignation sous forme de
« réapprovisionnement » permettrait de mieux appréhender le probleme a résoudre. En effet,
« approvisionnement » évacue, de fait, toute possibilité d’envisager les systémes de régulations physiologiques
de I’organisme, qui permettent de couvrir de maniére adéquate les consommations des organes.
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circulation sanguine au cycle 3. Elle propose trois points de vue, pour aborder la circulation

sanguine en classe au cycle 3, qu’elle qualifie de centrations épistémiques : « biophysique »,

« éducation a la santé » et « fonction de nutrition ».

3.2.1 Point de vue « biophysique »

Choisir ce point de vue, équivaut a privilégier les idées suivantes :

le sang, propulsé par le coeur dans des vaisseaux, circule dans un systéme
clos. Lorsque la fréquence cardiaque augmente a 1’effort, cette modification
est traduite par une augmentation du débit sanguin dans tout le systéme
circulatoire et tous les organes en sont destinataires ;

des structures anatomiques60 particulieres interviennent dans les variations
de la valeur du débit sanguin traversant les organes localement lors de

I’augmentation du débit cardiaque.

Travailler la circulation sanguine de ce point de vue nécessite de lever des obstacles

épistémologiques mis au jour par des recherches en didactique (Ducros, 1989 ; Lavarde,

1994 ; Clément, 1991 ; Lhoste, 2006, 2008) :

le sang mis en mouvement par les contractions cardiaques circule dans des
vaisseaux ;

le systetme est clos, les vaisseaux sanguins étant considérés comme
imperméables ;

des zones d’échanges existent entre d’une part, les capillaires et les organes
et d’autre part, les capillaires et les alvéoles pulmonaires, les capillaires

étant considérés comme perméables.

3.2.2 Point de vue « fonction de nutrition »

Choisir ce point de vue, équivaut a privilégier les idées suivantes :

le sang se recharge en dioxygeéne au niveau des poumons et en nutriments
au niveau de I’intestin gréle ;

I’organisation en série de la circulation pulmonaire et de la circulation
générale permet a la totalit¢é du sang de se recharger en dioxygene de

manicre qualitativement équivalente ;

% La paroi des artérioles (vaisseaux entre artéres et capillaires) peut se contracter ou se relicher et faire ainsi
varier le flux de sang vers les capillaires. De plus, il existe des structures (des sphincters pré-capillaires) dont
I’ouverture/fermeture permet de faire varier la quantité de sang qui traverse un organe.
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— T’organisation en parall¢le de la circulation générale permet une distribution
du sang de qualité équivalente a tous les organes ;
’organisation intracardiaque® oblige une circulation sanguine & sens
unique sans mélange entre le sang rechargé ou appauvri en dioxygene.
Travailler la circulation sanguine de ce point de vue nécessite de lever des obstacles majeurs
identifiés, rencontrés par les €leves :
— le sens de circulation du sang est unique ;
— c’est la méme quantité¢ de sang qui circule quel que soit I’effort, il n’y a pas
de production accrue de sang ;
— le sang artériel transporte davantage de dioxygéne que le sang veineux. De

fait la concentration en dioxygeéne n’est pas la méme (concept de chimie).

3.2.3 Point de vue « éducation a la santé »
De ce point de vue, les programmes invitent a établir les liens entre la pratique raisonnée
d’une activité physique et la santé, par exemple son impact sur 1’obésité et les maladies
cardio-vasculaires. Nous ne développons pas cet aspect parce qu’il ne nous parait pas
directement en lien avec les savoirs correspondants a la question du réapprovisionnement des

muscles en dioxygene et en nutriments.

4 Questions de recherche: quelles relations existent entre
rapport aux savoirs des SVT des éléeves et les pratiques
d’enseignement et d’apprentissage ?

Nous formulons nos questions de recherche dans le contexte de la TACD en utilisant le
modele du jeu contextualisé a la séance sur I’approvisionnement des muscles en dioxygeéne et

nutriments.

Nous cherchons a comprendre comment les éléves, en fonction de I’idéal-type auquel ils sont
associés jouent, participent aux jeux proposés par l’enseignant, c’est-a-dire comment ils
produisent éventuellement des avancées et/ou des ruptures dans la chronogenése, comment ils
interviennent dans la construction de la mésogenése et enfin quelle position topogénétique ils
occupent dans le déroulement des jeux, modifiant ainsi le contrat et le milieu. Nous avons vu

que la compréhension du fonctionnement du corps humain reste un enjeu de savoir reconnu

! Des valvules auriculo-ventriculaire et ventriculo-artérielle sont situées dans le cceur et empéchent par un
systeme d’ouverture-fermeture le sang de revenir en arriére.
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comme important par la grande majorité de ces ¢éléves. Cependant, leurs attentes vis-a-vis du
savoir peuvent étre différentes, par exemple nous supposons que les éléves sensibilisés a
I’infarctus ou a I’hémorragie d’un proche auront une centration épistémique de type
« éducation a la santé » et si leurs attentes trouvent un écho dans la centration €pistémique
privilégiée par I’enseignant en classe, leur mobilisation dans 1’apprentissage devrait étre plus
forte. Ainsi nous pouvons supposer que les éléves seront d’autant plus mobilisés qu’ils
accorderont du sens et de la valeur aux savoirs enseignés avec sans doute des attentes plus
particuliéres pour chacun d’eux. Autrement dit, nous cherchons a éclairer comment les
rapports aux savoirs des SVT des éléves, dans le cadre d’une séance sur I’approvisionnement

des muscles actifs déterminent I’action conjointe.

Nous examinons également comment les pratiques d’enseignement du professeur peuvent
éventuellement faire évoluer les rapports aux savoirs des ¢éleves. Plus particulierement, nous
cherchons a comprendre d’une part, comment les régulations de I’enseignant, sa manicre de
construire la mésogenese, de répartir les positions topogénétiques et de participer a I’avancée
de la chronogenese, c’est-a-dire les manieres de faire jouer le jeu, de tenter de faire gagner au
jeu, de faire apprendre les savoirs relatifs a I’approvisionnement des muscles actifs, agissent

sur 1’évolution des rapports aux savoirs des SVT des ¢leves.

5 Relations entre pratiques et rapport aux savoirs : étude de cas
sur la circulation sanguine

Nous reportons ici I’essentiel des résultats de travaux ayant donné lieu a un article (Cf. Tome
2, p. 71) dont chacun des points détaille I’ensemble des éléments résumés ici. Toutefois
certaines parties ont été retravaillées depuis la publication de D’article, comme celle des

déterminants de 1’action, et sont complétées dans ce mémoire.

5.1 Meéthodologie utilisée

5.1.1 Contexte de la recherche
Le lycée dans lequel 1’¢tude a été réalisée est un lycée polyvalent d’une ville moyenne qui
accueille des ¢éleves issus de différents petits colléges implantés en majorité en zone rurale.
Ces ¢leves vivent dans des milieux socio-professionnels variés avec cependant une majorité

d’entre eux issue de familles d’ouvriers et d’employés.
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L’enseignant concerné par cette recherche est trés expérimenté. Agrégé en SVT, il enseigne
depuis 1983 et est reconnu comme «un bon sujet » de l’institution par ses hiérarchies

administrative et pédagogique.

L’idéalisation des rapports aux savoirs a ¢té menée lors de 1’étude 3 (cf. section 5.5, p. 39) et
concerne les 34 éléves d’une classe de seconde (28 filles et 7 gargons®®). Cependant, le
fonctionnement de I’enseignement des SVT dans le lycée concerné se fait uniquement par
demi-classe de 17 éleéves. L observation des pratiques d’é¢tude-enseignement en classe se fait
donc avec 17 ¢€leves seulement (12 filles et 5 gargons). Le choix de la demi-classe observée a
été réalisé a partir des indications de I’enseignant concernant la participation des éléves aux
interactions didactiques et de I’analyse des entretiens individuels. En effet, nous avons retenu
la demi-classe dans laquelle certains €léves tiennent des propos significatifs au regard du sens

et de la valeur attribuée aux savoirs des SVT.

5.1.2 Analyse de la construction préalable des jeux par I’enseignant
L’enseignant construit le jeu en amont de la séance. L’architecture de ce jeu conditionne en
partie ce qui se joue in situ. Ainsi, il est important d’examiner comment le jeu est construit
pour mieux comprendre ce que nous observons ensuite en classe. Cette étape se situant hors la
classe, nous recueillons des données a partir des documents de préparation. Pour réaliser cette
analyse nous avons réalisé une analyse a priori des taches prévues par I’enseignant pour
identifier les « possibles » sous-jacents aux taches proposées, par exemple les obstacles, les
difficultés que peuvent rencontrer les €léves, les stratégies de résolution qu’ils peuvent mettre
en ceuvre, les types de savoirs mis en jeu. A travers cette analyse, nous pointons donc
I’analyse épistémique produite par I’enseignant lorsqu’il prépare les jeux qui devront étre
joués en classe, mais aussi ses possibles conséquences sur leur déroulement. Cette analyse a

priori est présentée a la suite de la méthodologie.

5.1.3 Analyse du déroulement des jeux
Pour étudier le jeu lorsque I’enseignant le fait jouer, nous avons a notre disposition les travaux
d’éléves, les entretiens ante et post séquence des €léves et de I’enseignant ainsi que des
vidéos. Nous avons observé une séquence de deux séances. Chaque séance a été filmée par
deux caméras, I’'une en fond de la classe et I’autre en face prés d’un groupe de quatre €leves,

et dure environ 1h20.

62 Ce ratio peut en partie s’expliquer par une possible corrélation entre le choix des enseignements a dominante
littéraire qui a servi a constituer cette classe et le sexe des éléves.
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Chacune des séances est retranscrite en verbatim et structurée en tenant compte des
modifications plus ou moins importantes d’une ou plusieurs dimensions de [’action
didactique. A la suite de Tiberghien et Venturini (2015), nous retenons, en plus des niveaux
habituels d’observation (macroscopique, mésoscopique et microscopique), un niveau
intermédiaire d’une durée de 1 a 5 minutes entre le mésoscopique (10 a 20 minutes) et le
microscopique (de I’ordre de quelques secondes). Le verbatim est analysé a ces différentes
échelles en effectuant des va et vient entre I’ensemble de ces niveaux au vu des descripteurs
de la TACD ainsi que des retours sur les vidéos afin de vérifier au fur et a mesure nos
interprétations. Ainsi, la séance a ét¢ découpée, au niveau mésoscopique, en jeux de 13 a 20
minutes en se basant sur une évolution importante du contrat, du milieu et/ou des enjeux de
savoir. Ces jeux ont ensuite ¢ét¢ découpés, au niveau intermédiaire, en épisodes de 1 a 5
minutes caractérisés par des variations locales de I’enjeu de savoir et de la fagon dont celui-ci
a été traité. Pour chacun des épisodes, nous formalisons une « narration didactique », chaque
fait étant considéré au regard de 1’avancée des savoirs, et nous spécifions les dynamiques des
geneses a I’ceuvre ainsi que les formats de régulation de 1’enseignant. Nous reconstruisons le
sens des analyses au niveau du jeu en recombinant de mani¢re non linéaire 1’analyse de
chacun des épisodes. A la suite des analyses des jeux, des déterminants de 1’action
professorale sont inférés de 1’action. Par ailleurs, les analyses des différents épisodes révelent
que certaines pratiques d’apprentissage présentent des caractéristiques en lien avec des ¢éleves
particuliers. Nous identifions les idéaux-types auxquels ils sont associé€s et nous vérifions que
ces ¢léves produisent ce type de comportement de manicre récurrente. Par exemple, 1’apport
de savoir nouveau dans le milieu est réalisé par des éleves associés a I’'IT 1 et jamais par ceux
associés a I’'IT 5. Ces ¢léments sont intégrés aux narrations didactiques et aux analyses des
dynamiques de 1’action didactique et nous considérons a ce propos que les rapports aux

savoirs correspondants constituent un des déterminants de I’action de 1’¢leve.

Nous proposons d’illustrer la manic¢re dont les données ont été traitées en prenant en appui
I’exemple de 1’épisode 4 du jeu 1 que nous avons découpé en 8§ épisodes. Nous présentons
brievement le contexte dans lequel se déroule 1’épisode 4 ; une analyse plus détaillée des jeux

est présentée dans le Tome 2, p. 92-103.

L’enjeu du jeu 1 est de trier et sélectionner des données pour valider ou réfuter de maniére
inductive deux hypothéses « pour répondre a ’augmentation des besoins des muscles actifs ».
Les ¢leves doivent valider I’hypothese : « plus de sang est apporté aux muscles actifs ». Pour

cela, ils disposent de résultats de mesures de la concentration du sang en dioxygene, proposés
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dans un document distribué¢ lors de la séance précédente pour réaliser le travail a la maison.
Aprées avoir rappelé le contexte dans lequel se situe la tache (le passage du repos a I’activité
s’accompagne de modifications physiologiques de 1’organisme), I’enseignant demande a une
¢léve de lire sur le document, I’introduction et le probléme a résoudre. Lorsque, 1’enseignant
présente ensuite les deux hypothéses a confronter pour répondre au probléme posé, les éleves
manifestent leur incompréhension vis-a-vis de la syntaxe utilisée pour présenter les
hypotheses. Apres une réponse rapide sur la syntaxe, I’enseignant revient sur la tache a
réaliser a la maison et se heurte a I’incompréhension des €léves quant aux procédures a

utiliser pour répondre au probléme.

Tableau 6. Présentation des épisodes du jeu 1

N° Durée Titre de I’épisode

1 0:50 Rappel des régles du jeu par I’enseignant

2 1:11 Lecture de I’énoncé de I’exercice par un éleve
3 0:33 Expression de I’incompréhension des éleves
4 1:33 Régulation de I’enseignant suite a I’incompréhension manifestée

. 147 Tentatives infructueuses des ¢€léves pour jouer le jeu et régulation de
- I’enseignant

6 1:40 Validation par I’enseignant de I’hypothese 1

7 2:38 Réfutation par I’enseignant de 1’hypothese 2

8 4:04 Institutionnalisation des savoirs par I’enseignant

Dans I’épisode 4 la régulation de 1’enseignant porte sur la nécessité de s’appuyer sur les

, 63 . .
« données” » extraites du document pour gagner au jeu.

53 En réalité, il ne s’agit pas de données au sens propre du terme mais d’informations que les éléves doivent
extraire des documents : « Recenser, extraire et organiser des informations » (MEN, 2010, p.7).
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Jeu 1. Episode 4. (min. 04:29 a 06:02). Mettre en relation des données et non les savoirs

issus de I’expérience personnelle avec les hypotheses pour les valider.

1.

2.

(0:04:29) PROF 23 :-- alors puisqu'il semblerait justement que vous avez bien réfléchi
au document / qui peut nous proposer sa réponse a la question ? (0:04:39)

(0:04:58.4) PROF 24 :--allez on se dépéche qui // nous donne sa réponse ?

(0:05:13) (ETIE leve le doigt, P lui donne la parole)

3
4.
5
6

PROF 25 :--oui

ETIE 26 :-- euh c'est //

PROF 27 :--faut que tu parles fort parce qu'il faut qu'au fond on puisse t'entendre hein
ETIE 28 :-- alors je pense que c'est I'hypothése 1 qui est juste parce que en fait
quand on fait un effort physique c'est les battements du cceur augmentent donc
euh y a plus de cycles de renouvellement du sang (ETIE fait les cycles avec sa main)
en dioxygene etc est plus important donc euh // enfin donc ¢a apporte plus de sang
aux muscles / aprés euh donc c'est pas str que le sang soit différent / enfin il I’est
peut-étre

PROF 29 :--alors ce que tu nous dis 1a est trés intéressant / le probléme c'est que ca
repose sur ton / ton impression / or ¢a ne repose pas du tout sur les donnees

fournies par les documents (0 :06 :02)

- Narration de 1’épisode : Devant I’insistance de 1’enseignant (Tdp 2) pour obtenir
une réponse a sa question (Tdp 1), un éléve propose sa solution en s’appuyant sur
son expérience personnelle des effets ressentis a I’effort (Tdp 6). Il valide alors
I’hypothése 1 « donc ¢a apporte plus de sang aux muscles » mais ne conclut pas,
méme s’il émet un doute, quant a I’hypothese 2 sur la teneur en dioxygéne du
sang. L’utilisation par cet ¢éléve du terme « juste » pour valider une hypothése
n’est pas rectifiée par I’enseignant. L’enseignant tout en étant encourageant (Tdp
7) n’évalue pas le fond de la réponse de cet €léve mais rappelle que pour conclure
les ¢léves doivent utiliser les « données fournies par les documents » comme si la
réponse y figurait directement

- Analyse de cet épisode: L’enseignant dévolue aux ¢éléves la résolution du
probléme. Un ¢léve accepte de jouer au jeu en occupant une position
topogénétique haute. Il ne parvient pas a faire avancer la chronogenése.

L’enseignant régule en rappelant une régle : les éléves doivent utiliser « les
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données » pour valider une hypothése, ce qui reléve implicitement d’une phase
d’apprentissage du processus argumentatif.

- Mise en relation du comportement de 1’éléeve a I'IT auquel il est associé : Cet
¢leve est associé a I’IT 1, donc fortement mobilisé¢ en SVT, ce qui peut expliquer
qu’il ait accepté en premier de répondre a la sollicitation pressante de I’enseignant
(Tdp 2). Il montre également qu’il est capable d’objectiver le savoir et de proposer
une discussion sur ce qui est hypothétique (Tdp 6) « c'est pas sir que le sang soit

différent / enfin il I’est peut-étre ».

Ce que nous observons dans cet épisode apparait de maniére récurrente dans le jeu, ce qui
nous permet de caractériser les pratiques d’enseignement et d’apprentissage auxquelles nous

associons des idéaux-types.

5.2 Analyse a priori

5.2.1 Analyse des taches de la séquence
Cette analyse, qui n’est pas présentée dans ’article sous presse, nous semble importante pour
comprendre comment le probléme proposé€ par 1’enseignant sera résolu en fin de séquence.
Cette résolution, (comment approvisionner en dioxygene et nutriments de maniére privilégice
les muscles actifs), se déploie sur deux séances. La séance que nous présentons ici est la
premiere de cette séquence. Pour mieux comprendre son déroulement nous présentons dans le
tableau les différentes taches données aux éléves lors des deux séances. En effet, les savoirs
ne sont pas stabilisés a ’issue de la premicre séance, plusieurs taches successives concourant
a la construction des savoirs en jeu institutionnalisés en fin de séquence. Les deux premicres
taches permettent de valider une hypothése, donnée par le professeur, en accord avec des
informations livrées dans des documents et de proposer, en lien avec elle, un premier modele
global de circulation sanguine qui sera enrichi en fin d’apprentissage. Les taches qui suivent
servent alors a affiner de maniere empirique ce premier modele par 1’observation du réel (cf.
séance 1, tache 3) et la confrontation a d’autres informations (cf. séance 2, tache 2) qui
permettent ainsi d’enrichir le modele avec I’intervention des structures locales (au niveau des
organes : muscles, intestin...). Ainsi, des temps sont prévus (cf. séance 1, tiche 4 et séance 2,
tache 1) pour compléter au fur et a mesure la construction de ce premier modele afin que son
fonctionnement soit en accord avec I’hypothése, wvalidée lors de la tache 1,

P’institutionnalisation se faisant lors de la tiche 3 de la séance 2.
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Tableau 7 : Présentation des taches données aux éléves lors de la sequence

TACHES des éleves

Trier des « données » issues de résultats de mesures physiologiques pour
valider ou réfuter de maniére inductive deux hypothéses : 1’une proposant un
apport de sang enrichi en dioxygeéne et nutriments, I’autre un volume de sang

plus important apporté aux muscles actifs. (collectif) (cf. Fiche 1. p. 67)

Compléter un schéma de circulation sanguine en série par un circuit en
SEANCE dérivation expliquant que deux organes regoivent du sang de méme
1 concentration en dioxygene (individuel puis par groupe de 4 puis mise en

commun) (cf. Fiche 2. p. 70)

Disséquer un cceur pour vérifier la présence de valvules responsables du sens

unique de circulation sanguine (par bindme)

Compléter un schéma de cceur afin d’y situer les valvules observées sur la

dissection (par bindme puis par groupe de 4 puis mise en commun)

Valider ou invalider les modeles d’organisation intracardiaque réalisés a la

séance précédente (collectif)

SEANCE Trier des informations pour compléter un schéma de circulation sanguine au
) niveau des capillaires d’un organe au repos et en activité et rédiger un texte
explicatif pour répondre au réapprovisionnement des muscles en activité

(individuel)

3 | Construire la trace écrite terminale (collectif)

Nous n’exposons ici que les travaux relatifs aux deux premicres taches sachant que les
résultats obtenus sont valides sur I’ensemble des taches de la séquence. Ce que nous
observons alors durant ces deux premicres tiches correspond a une avancée des savoirs

équivalente a une des étapes de la chronogenése.

5.2.2 Analyse des deux premiéres taches
L’analyse de ces deux premicres taches étant détaillée dans 1’article présenté dans le Tome 2,

p. 85-88, nous n’en présentons ici que les éléments utiles a la compréhension de 1’obtention
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des résultats de nos travaux, ce qui explique le plan différent de présentation de cette analyse

par rapport a celui de I’article.
%4 Premicre tache

Nous appuyons notre analyse sur le document distribué aux éléves, présenté dans la fiche 1.
Les ¢leves doivent « confronter » deux hypothéses proposées par I’enseignant a des « résultats

de mesures ».
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Fiche 1 : Document distribué aux éléves lors de la premiére tache : activité préparatoire
a la séance observée

1. L’activité physique s’accompagne d’une augmentation des débits cardiaques et respiratoires.

2. Ces augmentations sont une réponse de 1’organisme a 1’augmentation des besoins des muscles actifs
nécessaire pour produire I’énergie utile a sa contraction.

3. Ces augmentations devant profiter préférentiellement aux muscles actifs.

4. A partir des informations tirées des documents, confronter les deux hypothéses proposées aux
résultats des mesures réalisées au repos et a I’effort.

5. Rappels de collége sur I’origine de I’énergie nécessaire au fonctionnement des organes :

Sang antrant Sang sortant

— e —

Energie dégagée
sous forme de chalaur

6. Deux hypothéses proposées pour répondre a I’augmentation des besoins des muscles actifs
- Hypothése 1 = plus de sang est apporté aux muscles actifs ou/et

- Hypothése 2 = un sang plus riche en O, et nutriments est apporté aux muscles actifs.

7.
Document 1: Teneur en O, du sang Document 2: Débits sanguins traversant différents
entrant et sortant d’un organe d’un organes au repos ct au cours d’un effort prolongé
sujet au repos (pour 100 ml de sang) (jogging). Le débit sanguin dans un organe est égal au
volume de sang qui traverse cet organe en 1 minute
ang
entrant | sortant .
Activité
cean Repos | Effort
Muscle | 20ml | 16 ml Organes
Rein 20ml | 17 ml Cerveau 750 750
Intestin | 20ml | 16 ml Poumons 5800 |17 500
Teneur en O, du sang entrant et sortant Myocarde (muscle cardiaque) 250 750
d’un organe d’un sujet a I’effort (pour
100 ml de sang) Organes abdominaux (ex : intestin) | 1400 | 600
ang Reins 1100 | 600
entrant | sortant
organé Muscles 1200 |12 500
Muscle | 20ml | 2ml Peau 500 | 1900
Rein 20ml | 17ml Reste du corps 600 | 400
Intestin | 20 ml | 16 ml
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Le document distribué aux éléves fait état de plusieurs parties consécutives que nous avons

numérotées pour en faciliter la lecture.

. 1 et 2: rappels des savoirs extraits des séances précédentes permettant de
contextualiser le probléme.

-3 : une ligne annonce ’enjeu de la séance en relation avec le programme officiel, il
s’agit de I’augmentation préférentielle de I’approvisionnement aux muscles actifs.

- 4 :laconsigne

- 5:des rappels du collége

- 6: les hypothéses a « confronter »

-7 :deux documents avec des données chiffrées sans autre indication de 1’ordre de leur

traitement ou d’orientation dans leur lecture.

L’analyse de cette tache met en évidence a la fois la réduction de processus physiologiques
. , , . L , TP ,

complexes a une réponse de 1’organisme de type mécaniste, 1’'usage implicite d’une démarche

inductive, la référence a deux modeles explicatifs relevant de points de vue épistémiques

différents et une sélection d’informations dans les documents fournis qui sera compliquée.
- Des processus complexes réduits a une conception de type mécaniste

L’enseignant pointe (cf. fiche 1 lignes 1 et 2) que les augmentations des débits cardiaques et
respiratoires sont « une réponse de I’organisme a I’augmentation des besoins des muscles
actifs » laissant penser que le fonctionnement de I’organisme peut étre modélisé sous la forme
d’un stimulus/réponse. Or cette modélisation est simpliste au regard des processus
d’adaptation complexes de I’organisme lors d’un effort physique. En effet, des modeles plus
ambitieux intégrant des mécanismes de régulation par action/rétroaction relévent d’un niveau
de conceptualisation plus ¢élaboré. L’activité telle qu’elle est formulée, en particulier avec
I’usage du terme « approvisionnement » au lieu de « réapprovisionnement » (cf. section 3.1,
p. 56), ne permet d’entrevoir que le niveau d’une réponse de type mécaniste a des
modifications physiologiques a I’effort et évacue toute référence possible au métabolisme
cellulaire (Orange-Ravachol et Beorchia, 2011). De plus, au regard de la progression de

I’enseignant nous pouvons supposer que ces processus plus complexes ne seront pas abordés.
- Une démarche implicite

L’enseignant propose deux hypotheses et demande aux éleves de les confronter aux résultats
des mesures présentées dans les documents 1 et 2 (cf. fiche 1 ligne 4) sans expliciter la

procédure a utiliser afin d’identifier les liens ou oppositions entre chacune des hypothéses et
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les « données ». D’ailleurs aucune indication n’est donnée pour utiliser les hypothéses dans
leur fonction prédictive, laissant penser qu’un fonctionnement inductif est attendu. Dans le
méme sens, la formulation « a partir des informations » augmente 1’ambiguité existant sur la

démarche a utiliser.
- Des hypotheses relevant de points de vue différents

Pour «répondre a I’augmentation des besoins des muscles actifs », la premicre des
hypotheéses propose un apport plus important de sang et reléve d’un point de vue biophysique
alors que la seconde, qui propose un apport de sang plus riche en dioxygene et nutriments, est
en lien avec le point de vue fonction de nutrition (cf. section 3.2, p. 56). Ces deux modéles ne
sont pas en opposition mais peuvent se compléter. D’ailleurs, 1’enseignant relie ces deux
hypotheéses par « et/ou » sans expliciter la raison de cette syntaxe. Cependant, au vu de la
progression prévue par I’enseignant, nous supposons®* que I’hypothése 1 relevant du point de

vue biophysique sera validée.
- Des données difficiles a trier et a sélectionner

Nous avons vu que I’éléve a a sa disposition deux documents présentant des résultats de
mesures qu’il doit « confronter » a deux hypothéses. Or aucune indication pour sélectionner
les données pertinentes pour résoudre le probléme n’est apportée. Par ailleurs, toutes les
données ne sont pas utiles, (par exemple les données sur la teneur en dioxygeéne du sang
veineux), ce qui complexifie la tache de tri. Le fait que seul le document 1 permette de réfuter
I’hypothese 2 et le document 2 de valider I’hypothése 1 augmente la difficulté. En effet, nous
rappelons que cette activité est préparatoire a la séance et qu’elle se situe hors la classe,
laissant seuls les éléves pour sélectionner les données et les articuler avec chacune des

hypotheses.
%4 Deuxiéme tache

Notre analyse s’appuie sur le document distribué¢ aux éléves, présenté dans la fiche 2, et sur le

document de préparation de la séance de 1’enseignant.

% Nous supposons que I’hypothése 1 sera validée au regard de la tache 2 de la séance 1 (cf. analyse des taches de
la séquence, section 5.2.1, p. 64) parce que les éléves doivent compléter un schéma de circulation sanguine en
série par un circuit en dérivation expliquant que deux organes recoivent du sang de méme concentration en
dioxygene. Ce qui reléve de la réfutation de I’hypothése 2.
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Fiche 2 : Document distribué aux éleves lors de la deuxieme tache: Un schéma a
compléter

D’apres la fiche de préparation de I’enseignant, les éleves doivent légender le schéma
présenté dans la fiche 2 a la suite des conclusions issues de la premiere tache. Ils doivent
« proposer un modele de circulation sanguine intégrant I’ensemble des données et qui
permette de comprendre comment les organes sont approvisionnés en O2 de manicre
équivalente malgré leur consommation différente a I’effort ». La suite des activités repose

donc sur la validation de I’hypothese 1.

L’analyse de cette tache met en évidence la réduction d’un modele systémique a un schéma
anatomique et la référence implicite a des savoirs supposés connus des €léves ainsi que des

régles de codage a déchiffrer.
- L’approvisionnement des muscles résolu au seul niveau anatomique

Pour comprendre comment « plus de sang est apporté aux muscles actifs », 1’enseignant
choisit dans un premier temps « d’étudier 1’organisation anatomique de 1’appareil cardio-
vasculaire » puis (lors de la deuxieme séance) de régler la question de 1’apport privilégié¢ des
muscles en dioxygeéne et nutriments. Cette maniere de procéder par étapes renforce 1’aspect
mécaniste de la conceptualisation du modele. L’aspect systémique du modele, comme dans la
premicre tache, n’est pas abordé dans sa globalité, empéchant ainsi de faire des liens entre les
actions/rétroactions et les supports anatomiques. Nous pouvons supposer, au regard de la
progression de I’enseignant, que ce probléme sera résolu au seul niveau anatomique en fin de

séquence, privilégiant ainsi le point de vue « biophysique ».
- Des savoirs a mobiliser implicites

L’enseignant ne prévoit pas de vérifier la stabilité des savoirs supposés connus et nécessaires
a la résolution du probléme. Pourtant certains d’entre eux ont été repérés (par des chercheurs)

comme des obstacles (cf. section 3.2, p. 56), par exemple le systéme de circulation est clos,
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endigué et a sens unique. Des difficultés pour identifier ces savoirs et les mobiliser de maniére

pertinente peuvent apparaitre chez certains éléves, probablement les plus en difficulté.
- Des regles de codage a déchiffrer

La légende des couleurs utilisées pour représenter un sang plus ou moins oxygéné ainsi que
celle des fleches de circulation du sang n’est pas donnée, elle est sans doute supposée

appartenir a une mémoire didactique commune en SVT mais non reprécisée.

En résumé, cette analyse laisse entrevoir la complexité des deux taches pour les éléves. Des
difficultés sont prévisibles, qui peuvent entrer en résonnance avec les différents rapports aux
savoirs des €léves et jouer dans leur mobilisation a apprendre les SVT. Repérer ces difficultés
nous permet de mieux comprendre ce qui se joue dans les interactions lorsqu’elles

apparaissent dans le jeu.

Deux jeux sont associés au déroulement de ces deux tdches. Le jeu 1, dont nous avons
présenté le découpage dans la méthodologie, s’articule autour de 1’enjeu de savoir : trier et
sélectionner des « données » pour valider I’hypothése d’un apport de volume sanguin plus
important aux muscles actifs et réfuter I’hypothése d’un apport sanguin plus riche en
dioxygene et nutriments aux muscles actifs. L’enjeu de savoir du jeu 2 réside dans le fait de
compléter un schéma de circulation sanguine en série par un circuit en dérivation. Afin de
décrire les pratiques d’étude et d’enseignement, nous présentons les narrations didactiques de

chacun des jeux suivies de 1’analyse de ces pratiques.

5.3 Narrations didactiques

Ces narrations sont extraites de I’article sus-cité.

Figure 1 : Narration didactique du jeu 1

Si au départ il s’agissait de corriger de manicre collective une activité faite a la maison
concernant la mise en relation des données avec deux hypothéses proposées pour tester leur
validité respective, le jeu consiste finalement a effectuer cette mise en relation en classe, la
majorité des ¢éléves n’ayant pu la réaliser chez eux. Ces derniers ont a choisir les données
nécessaires au sein de tableaux de résultats de mesures sanguines d’organes au repos et en
activité. Devant I’incompréhension des ¢éleves associés a 1’Idéal-Type (IT) 5, a la fois sur ce
qui est attendu et sur la mani¢re d’y parvenir, I’enseignant rappelle a plusieurs reprises la

nécessité pour jouer le jeu de mettre en relation les données avec les hypothéses. Il s’appuie
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ensuite sur les réponses proposées par des éleves associés a I'IT 2 pour formuler le
raisonnement mobilisant les données qui permettent de valider de maniere inductive
I’hypothése 1 selon laquelle un muscle en activité regoit davantage de sang qu’un muscle au
repos couvrant ainsi sa consommation accrue d’énergie lors d’un exercice physique. De la
méme manicre, en s’appuyant sur les réponses des €leves associés a I'IT 1 et I'IT 2 il réfute
I’hypothése 2 proposant un apport de sang plus riche en dioxygeéne et nutriments aux muscles
actifs. Les savoirs sont alors institutionnalisés par I’enseignant a partir d’un ensemble de

questions fermées mettant en jeu tous les ¢leves de la classe.

Figure 2 : Narration didactique du jeu 2

L’enseignant fait le lien avec 1’activité précédente et présente la tache a réaliser dans ce jeu.
Il s’agit de résoudre le probléme du réapprovisionnement en dioxygene des muscles actifs, or
lors de la reformulation de la consigne, I’enseignant recentre le probléme sur une question
de vaisseaux apportant le sang aux organes. L’enseignant précise, en présentant le document
a compléter, ce qui est attendu : les éléves doivent compléter individuellement un schéma de
circulation sanguine sur lequel seule la circulation en série est représentée, en respectant la
contrainte de distribuer un sang de teneur équivalente en dioxygene a deux organes dont le
muscle en activité, au regard de I’hypothése qui a été réfutée dans le jeu précédent, sans autre
explication sur I’enjeu du jeu. Seules quelques régles de codage pour la schématisation sont
rappelées par I’enseignant qui mentionne également que le systéme sanguin est clos et
canalisé. Les éleves associés a I’IT 4 et ’'IT 5 ne comprennent pas comment ils doivent jouer
pour gagner au jeu et demandent des explications a 1’enseignant qui glisse d’une activité de
conceptualisation liée aux hypotheses, I'une validée et 1’autre réfutée dans le jeu 1, a celle de
la réalisation d’un schéma rendant compte d’une distribution de sang a deux organes. Les
¢léves doivent ensuite discuter par quatre de leurs modeles afin de produire un seul schéma
par groupe. Lors de la mise en commun des modeles produits par les différents groupes,
I’enseignant, en vidéo-projetant les schémas de groupe, énonce les critéres de réussite du jeu
(la présence de deux organes ; le circuit est fermé ; chacun des deux organes recoit un sang
de méme qualité) sans aucune autre explicitation. Trois groupes sur quatre ont réussi la tache

et ’enseignant institutionnalise le circuit en dérivation en complément du circuit en série.

L’analyse de ces deux jeux étant détaillée dans I’article présenté dans le Tome 2, p. 92-103,
ainsi que I’analyse des pratiques (Tome 2, p. 103-107), nous n’en reprenons ici qu’une

synthese.
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5.4 Pratiques d’enseignement et d’apprentissage

Le déroulement des deux jeux est similaire et 1’analyse des pratiques d’enseignement et
d’apprentissage, observées dans les deux jeux, atteste de résultats homologues d’un jeu a
I’autre. De plus, ces résultats sont également valides sur I’ensemble de la séquence observée
(cf. Tome 2, p. 104-106). Ces ¢léments nous autorisent a présenter dans un tableau de
synthése le résumé de 1’analyse chronologique de I’action didactique sur les deux jeux
correspondant aux deux taches décrites et analysées précédemment en caractérisant d’un coté,
les pratiques d’apprentissage que nous associons aux idéaux-types correspondants et de
Iautre, les pratiques d’enseignement. Nous présentons ensuite une synthése de cette analyse
dans les deux sections suivantes : pratiques d’enseignement et pratiques d’apprentissage, tout

en ayant bien conscience qu’elles sont étroitement en relation.
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Tableau 8 : Tableau de synthese des pratiques observées dans les deux jeux, en lien avec

les rapports aux savoirs idéaux-typiques des éléves

Pratiques d’apprentissage

observées dans la séquence

Caractéristiques des

IT concernés

Pratiques d’enseignement

observées dans la séquence

Début des deux jeux

Les éleves associés a ’IT 5
rencontrent de nombreuses
difficultés pour comprendre

les enjeux des jeux.

Pas de mobilisation
sur la discipline ou sur
les savoirs de la

discipline

Mésogenese sous la responsabilité
de I’enseignant La situation de
départ est conforme aux
préconisations officielles et repose
sur deux points de vue
épistémiques : « biophysique » et
« nutrition »

Définition des régles du jeu sans

s’assurer de leur compréhension

par les éléves

Développement des deux jeux

Les él¢ves associés a I’IT 1 et
ceux associés a I’'IT 2
assument 1’avancée de la
chronogenése en amenant les
savoirs dans le milieu et en
faisant repréciser les régles

du jeu par I’enseignant

Fortement et
significativement
mobilisés sur les

savoirs des SVT

Les ¢éléves associés aux IT 3
et IT 4 reprennent en les
répétant les ¢léments de la
mésogenese introduits par les

¢leves les plus mobilisés.

Mobilisés sur les SVT
pour des raisons
personnelles ou des

raisons utilitaires

Position topogénétique faible

Dévolution aux éléves de la

résolution du probléme

Régulations qui ne portent ni sur
les savoirs a mobiliser ni sur les

maniéres de gagner au jeu :

Renvoi aux interactions entre pairs
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Les ¢éleves associés a I’IT 5
occupent une position
topogénétique faible. Ils
rencontrent de nombreuses
difficultés pour élaborer une

stratégie gagnante au jeu.

Les savoirs travaillés par ces
¢leves sont des savoirs
supposés connus. IIs ne
s’approprient pas les savoirs

co-construits dans le milieu.

Pas de mobilisation
sur la discipline ou sur
les savoirs de la

discipline

Modifications des enjeux du jeu
(en particulier pour les éleves
associés a I’IT 5), privilégiant
ainsi le point de vue

« biophysique »

Fin des deux jeux

Les éléves associés aux IT 1
et IT 2 « objectivent » *les
savoirs qu’ils ont introduits
dans le milieu au cours des

jeux

Fortement et
significativement
mobilisés sur les

savoirs des SVT

Les ¢€leves associés aux 1T 3
et IT 4 s’approprient les
savoirs en jeu mais sont

« imbriqués dans la

. . 66
Sttuation »

Mobilisés sur les SVT
pour des raisons
personnelles ou des

raisons utilitaires

Les ¢éleves associés a I’IT 5
ne construisent pas d’objet de

savoir en tant que tel.

Pas de mobilisation
sur la discipline ou sur
les savoirs de la

discipline

Position topogénétique forte

Chronogenése devenant rapide au
regard des autres moments des

séances

Institutionnalisation des savoirs
introduits par les éléves dans le
milieu sans formalisation des
procédures de construction des
savoirs, les articulations entre les
deux points de vue épistémiques

ne sont pas formalisées

Ne s’assure pas aupres des €léves
de la compréhension des maniéres

de gagner au jeu.

65 A A . . J r .
Ce terme est a comprendre a chaque fois que nous y faisons référence dans ce mémoire, au sens de Charlot

(1997, p. 80) (cf. Les dimensions du rapport au savoir, section 2.1.4, p. 11)

6 Ce terme est a comprendre dans le sens donné par Charlot (ibid.) (cf. Les dimensions du rapport au savoir,

section 2.1.4, p. 11) a chaque fois que nous y faisons référence dans ce mémoire.
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5.4.1 Pratiques d’enseignement observées
Les situations de départ des deux jeux sont conformes aux préconisations officielles, elles
présentent un probléme a résoudre. Or dans les deux cas, 1’enseignant définit les régles sans
s’assurer aupres des ¢leves de la compréhension de la tache a réaliser. Les liens entre le
probléme a résoudre et les régles des jeux ne sont pas explicités. La mésogenese en début de
jeu est sous la responsabilité de 1’enseignant. L’¢léve est invité a jouer a un jeu dont les
enjeux ne sont pas explicites, d’autant plus que (nous le rappelons dans I’analyse a priori de la
tache 1) les deux hypotheses dans le jeu 1 relévent de deux points de vue épistémiques
différents, « biophysique » et «nutrition », et que dans la tiche 2, ces points de vue
s’entrecroisent (cf. narration didactique jeu 2, p. 71) lorsque ’enseignant demande aux é€léves
de compléter la circulation sanguine en série par celle en parallele (biophysique) tout en

nourrissant de facon équivalente tous les organes (nutrition).

Lors de la phase de déroulement des jeux, I’enseignant occupe une position topogénétique
basse, dévoluant la résolution de la tiche aux ¢éléves et les régulations apportées n’aident pas a
I’avancée des savoirs. En effet, I’enseignant renvoie les éléves a des discussions entre pairs
pour résoudre le probléme, ou bien il n’améne dans le milieu ni les savoirs utiles & mobiliser
ni des aides pour comprendre comment gagner au jeu. De fagon répétée, il demande aux
¢leves de se référer au champ empirique (représenté par des documents) sans expliciter la
manicre de procéder pour sélectionner les « données » utiles a la résolution des problémes.
Cependant, les enjeux du jeu sont parfois modifiés au regard des difficultés avérées d’¢leves
parmi les moins mobilisés en SVT (traces d’un contrat différentiel avec ces ¢€léves). Par
exemple, lors du jeu 2, les éleves doivent a la fois compléter le schéma de la circulation
sanguine en série par un circuit en paralléle (biophysique) tout en répondant a la condition de
nourrir de fagon équivalente tous les organes (nutrition), ce qui reléve de deux points de vue
épistémiques différents. Cependant, lorsque 1’enseignant modifie 1’enjeu du jeu pour les
¢leves en difficulté, il privilégie le point de vue « biophysique » et ne fait plus référence a
celui concernant la « nutrition ». Dans tous les cas, 1’éléve est invité a résoudre la tache en
autonomie, il est responsable de la chronogenése, d’autant plus que les régulations de

I’enseignant ne portent pas sur les savoirs.

A la fin des deux jeux, la chronogenése s’accélére sous la responsabilité de 1’enseignant qui
occupe alors une position topogénétique haute. Il institutionnalise les savoirs préalablement

introduits par les ¢éléves dans le milieu au cours du jeu. Cependant, il ne formalise pas les
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procédures de construction des savoirs. L’¢éléve est invité a accepter les savoirs sans que

I’enseignant ne s’assure qu’il ait compris comment on peut gagner au jeu.

5.4.2 Pratiques d’apprentissage
Lorsque nous observons les comportements des 17 éléves de notre étude, nous pouvons
identifier trois types de pratiques d’étude qui ne sont pas présentées en tant que telles dans
’article :

1. Les ¢éleves apportent dans le milieu des savoirs et indirectement, via 1’enseignant, des
précisions sur les regles des jeux, faisant ainsi avancer la chronogenése et
« objectivant » les savoirs construits ;

2. Les ¢éleves reprennent et répétent les savoirs introduits dans le milieu par les éleves
précédents, utilisant ainsi la mésogenése co-construite, ils sont « imbriqués dans la
situation » ;

3. Les ¢éleves, au regard des difficultés qu’ils rencontrent pour comprendre comment
jouer au jeu, n’utilisent pas la mésogenese et jouent a un autre jeu dont I’enjeu a pu
étre modifi¢ par ’enseignant lui-méme, ils ne s’approprient pas les savoirs co-
construits.

Ces trois pratiques d’¢tude se retrouvent de manicere récurrente au cours des jeux chez des
¢leves associés a des idéaux-types particuliers. Ainsi nous pouvons associer la pratique 1 aux
¢léves associés a I'IT 1 (fortement mobilisés sur les savoirs des SVT) et a I'IT 2
(significativement mobilisés sur les savoirs des SVT), la pratique 2 aux éléves associés a I’IT
3 (mobilisés sur les SVT pour des raisons personnelles) et a I'IT 4 (mobilisés sur les SVT
pour des raisons utilitaires) et enfin, la pratique 3 aux éléves associés a I’IT 5 (non mobilisés

sur les SVT).

5.4.3 Une interprétation possible des pratiques observees en termes de contrat
Nous avons choisi de décrire les pratiques en utilisant les dimensions de 1’action. Cependant
ces geneses sont bien slr intimement liées entre elles et avec le contrat et le milieu. Ainsi,
lorsque I’enseignant modifie I’enjeu du jeu, il effectue une rupture de la dimension locale du
contrat avec les éléves les moins mobilisés, en introduisant d’autres éléments et instaure un

contrat différentiel avec ces éléves dont nous observons les traces dans les pratiques.
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Ces résultats d’analyse nous permettent d’apporter des réponses provisoires®’ a nos deux
questions de recherche. Ainsi, nous examinerons dans un premier temps la possibilité que le
rapport aux savoirs des €éléves soit un déterminant de 1’action conjointe (cf. premicre question
de recherche, p. 58) puis dans un deuxieéme temps nous inférons des caractéristiques des
pratiques d’enseignement et d’apprentissage observées en quoi ces derni¢res pourraient étre
susceptibles ou non de faire évoluer les rapports aux savoirs idéaux-typiques (cf. deuxiéme

question de recherche).

5.5 Réponses aux questions de recherche

5.5.1 Les rapports aux savoirs des éléves déterminent I’action conjointe
Comme nous le laissions supposer en décrivant les pratiques d’apprentissage, dans les séances
observées, les éléves contribuent, en fonction de leur rapport aux savoirs, de manicre
différente a 1’action conjointe. Nous observons que de maniere récurrente les €léves qui
attribuent le plus de sens et de valeur aux savoirs des SVT (¢€leves associés a I'IT 1 et a ’'IT
2), participent activement a I’avancée de la chronogenése, amenant dans le milieu des savoirs
qu’ils « objectivent ». Les ¢€leéves mobilisés sur les SVT pour des raisons utilitaires ou
personnelles (éleves associés a I’IT 3 et a I'lT 4) ne participent a la chronogenése que
ponctuellement et en reprenant souvent les savoirs introduits par les €léves les plus mobilisés.
IIs ne sont pas moteurs de la chronogenese mais suivent sa dynamique de progression, traitant
la situation au niveau de la tiche sans prendre en compte ses enjeux, ils sont « imbriqués dans
la situation » (au sens de Charlot). Quant aux ¢leéves les moins mobilisés, ils n’assument pas
la responsabilité¢ de la chronogenése et lorsqu’ils essaient de jouer au jeu, ils ne font pas
avancer les savoirs et peuvent méme freiner leur avancée. Ces résultats provisoires au lycée
confortent 1’idée présente dans les travaux de Pautal (2012), Pautal, Venturini et
Schneeberger, (2012, 2013b) réalisés dans I’enseignement primaire : le rapport aux savoirs

des ¢€léves constitue un des déterminants de 1’action des €léves et donc de I’action conjointe.

5.5.2 Les pratiques d’enseignement observées renforcent vraisemblablement les
rapports aux savoirs existants

Les rapports aux savoirs des SVT reposent sur le sens et la valeur que les éléves accordent a
ces savoirs. Or les pratiques d’enseignement observées ne contribuent pas a leur donner du

sens et donc de la valeur en raison principalement de procédures de construction de ces

57 Nous discutons plus loin de la raison de 1’emploi de ce terme.
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savoirs qui restent implicites dans la classe. Pour cette raison, les éleves les moins mobilisés
(associés a I’IT 5) ne peuvent pas réussir la tache au regard des difficultés qu’ils éprouvent en
général. Leur degré de mobilisation sur la discipline, dé¢ja faible, a peu de chance d’évoluer
favorablement au regard du déroulement de la séance qui, en occultant le cheminement de
construction du savoir, rend ce dernier toujours aussi inaccessible pour eux. Le rapport aux
savoirs des ¢éléves mobilisés pour des raisons utilitaires ou personnelles (associés a ’IT 3 et a
I’IT 4) peut au mieux, ne pas étre modifié. En effet, aucun élément significatif n’apparait
comme source d’une meilleure mobilisation pour eux, ils suivent la dynamique du jeu sans en
étre des acteurs significatifs. Enfin, les éléves associés aux IT 1 et IT 2 ameénent, en
autonomie, dans le milieu des savoirs qui sont validés par I’enseignant. Cela est susceptible de
conforter leur sentiment de réussite au jeu et contribue a ce que ces €léves restent mobilisés,

voire le soient davantage.

Si les questions de recherche ont recu ici une réponse qui sera discutée dans la partie suivante,
la description des pratiques d’enseignement nous permet d’inférer également des déterminants
de I’action professorale. Nous les présentons ci-dessous méme s’ils ne correspondent pas
directement a nos questions de recherche parce qu’ils complétent notre compréhension des
pratiques d’enseignement et en conséquence, de leur influence sur 1’évolution du rapport aux

savoirs des éléves.

5.6 Détermination des pratiques d’enseignement

Les déterminations de 1’action professorale sont inférées des pratiques observées, toutefois
elles sont déja présentes lors de la construction du jeu. D’ailleurs pour Sensevy (2007, p. 36)
il s’agit « d’identifier, dans une tache particuliére, le systeme des connaissances que son
accomplissement suppose et active, et de comprendre ainsi la maniére particuliere dont le
professeur i) congoit lui-méme cette tache et le systeme de connaissance afférent ii) met en
ceuvre le travail correspondant dans la classe ». Les deux déterminants que nous présentons,
I’adressage de 1’action professorale et 1’épistémologie pratique de I’enseignant, sont sous-

jacents a la fois lorsque I’enseignant fait jouer le jeu mais également lorsqu’il le construit.

5.6.1 Adressage de I’action professorale
L’enseignant inscrit sa démarche dans celle d’une résolution de probléme et place les €leves,
pendant la phase de résolution, en tant qu’acteurs autonomes, comme préconisé par
I’institution scolaire : « La poursuite des objectifs de formation méthodologique implique

généralement que l'on mette en ceuvre une pédagogie active, au cours de laquelle I’éleve
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participe® a I’élaboration d’un projet et & la construction de son savoir » ; « Le Iycéen, dés
la seconde, doit se préparer a une autonomie de pensée et d’organisation qui lui sera
indispensable pour réussir ses études superieures.» (MEN, 2010, p. 3 et 4). La situation
proposée sur la fiche de préparation de I’enseignant, invite les éléves a €tre acteurs de la
résolution du probléme, en accord avec les préconisations officielles telles que I’enseignant

les comprend.

L’observation in situ nous permet de confirmer que la référence a I’institution est un
déterminant fort pour cet enseignant. Comme nous 1’avons décrit lors de 1’analyse des
pratiques d’enseignement, durant la phase de résolution du probléme, 1’enseignant ne régule
pas sur la mani¢re de procéder pour réussir la tache, si ce n’est I’injonction répétée de se
référer « aux données » des documents, ou bien de discuter entre pairs ; il laisse I’éléve « en
autonomie » face a la « construction de son savoir ». D’ailleurs, il explique lors de I’entretien
ante séance comment il a changé de maniére d’enseigner par rapport a son vécu d’¢éléve en se
référant aux préconisations officielles « par le biais aussi...ben ben des programmes |[...] et
c'est la ou on a été ou j'ai été obligé effectivement de revoir ma fagon de faire...[...]...donc
c'est plus cet aspect-la enfin c'est plus de cette facon que je suis arrivé a faire ce que je fais
actuellement...et c'est vraiment euh par rapport...vraiment aux programmes...et aux attentes
qui étaient...[...] clairement identifiées dans les programmes » (Annexe 1.6, Extrait 1, p.147,

min9all).

Construire les séances et enseigner en suivant les préconisations officielles lui permet
d’évoluer dans ses pratiques parce qu’elles font sens pour lui : « ¢a donnait beaucoup de sens
a ce qu'on faisait et ¢a rendait quand méme la matiere beaucoup plus intéressante que ce que

j'ai vécu moi en tant qu'éleve » (Annexe 1.6, Extrait 1, min9a 11).

5.6.2 L’épistémologie pratique de I’enseignant
La référence a l’institution est nous I’avons vu, un déterminant fort de I’action de cet
enseignant, mais cette dernieére peut également se comprendre comme déterminée par le sens
que le professeur donne a I’enseignement des sciences. Nous avons observé que cet
enseignant renvoie systématiquement les éléves aux « données » des documents pour qu’ils
justifient leurs réponses, et qu’il ne valide pas les savoirs introduits par les éléves lorsqu’ils
répondent sans les prouver. Cette pratique enseignante nous laisse supposer qu’il veut que les

¢léves apprennent certes des connaissances, (plus de sang est apporté aux muscles actifs mais

% Nous avons mis en gras les éléments sur lesquels nous appuyons nos propos.
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il n’est pas plus riche en O2 et nutriments) mais également que ces connaissances se
construisent sur des éléments de preuve issus du domaine empirique. Les connaissances ne
seraient pas les seuls objets a transmettre aux ¢éléves, elles seraient associées a un faisceau de
preuves construites dans la classe. Cette supposition est confirmée par les propos du
professeur concernant la maniere d’enseigner les SVT « c'est pas de la connaissance pour de
la connaissance » (Annexe 1.6, Extrait 1, min 9 a 11). Nous remarquons que ce point de vue
se retrouve dans les préconisations officielles « Connaissances, capacités et attitudes sont
trois objectifs de formation de statuts également respectables » (MEN, 2010, p.2).
L’enseignant, soucieux de respecter les programmes, s’en est inspiré et a adopté ce point de
vue comme en témoignent ses propos « ... ce qu'on attendait de nous qu'on fasse passer au
niveau des éleves et pas uniquement au niveau des connaissances ». (Annexe 1.6, Extrait 1,

min9all).

En outre, la manicre récurrente d’inviter les €léves a se référer systématiquement au domaine
empirique pour résoudre la tache, témoigne d’un point de vue particulier, inductif, sur les
savoirs scientifiques et leur ¢laboration. Pareillement, I’enseignant ne fait pas référence a la
validation ou a la réfutation des hypothéses, elles sont « justes » ou « fausses », ce qui révele
¢galement une certaine image des sciences, non conforme aux épistémologies contemporaines
qui considérent qu’une hypothése doit étre falsifiable® (Popper, 1984) pour avoir un caractére
scientifique. Pourtant, I’image des sciences importante a faire passer aux éleéves, du point de
vue de cet enseignant est « le coté que l'aspect comme quoi c'est rien n'est figé, enfin rien
n'est voila, la science c'est quelque chose qui évolue » (Annexe 1.6, Extrait 4, p. 150, min 25 a
26). Nous pouvons alors supposer que I’emploi des termes « justes » ou « fausses » témoigne
plutot d’une simplification langagic¢re au regard du niveau de ses éléves, véhiculant ainsi, a
I’insu de I’enseignant, une image des sciences non conforme aux points de vue

épistémologiques contemporains.

Par ailleurs, I’observation des pratiques fait apparaitre que 1’enseignant passe d’un point de
vue « biophysique » a un point de vue «nutrition » lorsqu’il enseigne 1’objet de savoir
« approvisionnement des muscles en activité ». Ainsi, lorsque I’enseignant focalise le travail

des ¢leves sur la question des structures anatomiques, privilégiant ainsi le point de vue

% Les hypothéses proposées par I’enseignant sont falsifiables mais en utilisant les termes « juste » ou « fausses »
il interdit I’existence d’un énoncé qui puisse étre contradictoire, il empéche la falsification de ces hypothéses. La
science progressant par essais et erreurs, une hypothése qualifiée de non falsifiable ne peut appartenir a la
science.
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« biophysique » plutdt que de les engager sur la construction d’un modele systémique plus
difficile a élaborer car plus abstrait, faisant appel a des articulations entre ce dernier point de
vue et celui de «nutrition », nous pouvons supposer que l’enseignant est soucieux de
s’adapter aux connaissances de ses ¢leves. Enfin, I’enseignant varie les activités au cours des
jeux (alternant des moments collectifs ou individuels...) et les supports (« données » des
documents ou matériel « vivant » ...) proposant ainsi des milieux d’apprentissage différents
en relation avec les savoirs a construire. Par exemple, dans la tache 3 de la séance 1, chaque
bindme d’éleves a disséqué un cceur de canard afin de vérifier I’existence de structures
anatomiques intracardiaques responsables du sens unique du sang. Cette observation in vivo a
placé les ¢éleves dans une recherche active des valvules, alors qu’une photographie

intracardiaque n’aurait pas permis de le faire.

Associés a ces actions, I’ensemble des points de vue inférés, (la valeur attribuée aux savoirs
¢tablis sur des données empiriques, le point de vue inductif sur la construction des savoirs, le
point de vue sur les connaissances des ¢léves nécessaires a I’établissement des savoirs en jeu,
sur celles dont ils disposent a ce moment-la, et sur les situations les plus adaptées aux

différents aspects de ces savoirs) concourt a déterminer I’action de cet enseignant.

Pour terminer, signalons que des déterminants, peuvent entrer en concurrence. Ainsi, le point
de vue de I’enseignant sur les connaissances des ¢léves nécessaires a 1’établissement des
savoirs en jeu et sur celles dont ils disposent a ce moment-la qui I’aménent par moments a
simplifier les enjeux de savoirs est en tension avec sa volonté de respecter les préconisations

officielles, qui sont exigeantes sur les savoirs a transmettre.
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Dans cette derniére partie nous nous proposons de discuter les méthodes d’investigation ainsi
que certains résultats et a un degré moindre quelques aspects théoriques, tout d’abord relatifs
aux recherches pour caractériser les rapports aux savoirs des éléves puis a celles pour
comprendre les pratiques d’enseignement et d’apprentissage, et enfin a celles visant a décrire
la relation existant entre les rapports aux savoirs concernés et ces pratiques. Un dernier point
de discussion porte sur 1’évolution de 1’utilisation du concept de rapport au savoir en sciences
de I’éducation et en didactique prolongeant ainsi la réflexion amorcée dans Cappiello et
Venturini (2011). Nous concluons ce mémoire par une synthése de nos principaux résultats en
réponse a nos questions de recherche que nous rappelons. Tous ces éléments nous permettent

alors de proposer des pistes de travail pour de futures recherches.

1 Discussion

1.1 Les rapports des éléves aux savoirs des SVT

1.1.1 Méthode d’investigation
Apres avoir discuté des modalités de recueil des données, nous évoquons les difficultés pour
recueillir des données suffisamment nombreuses notamment auprés de certains éléves et
débattons de I’équilibre a trouver entre un volume de données qui doit étre suffisant tout en
restant acceptable au regard du temps de recueil et de traitement qu’il nécessite. Un dernier
point, relatif & la comparaison opérée entre les rapports aux savoirs des SVT et ceux de la

physique, est ensuite discuté. Un résumé vient cloturer cette section.

¥4 Des modalités variées de recueil de données
Nous avons adapté dans nos études les outils méthodologiques proposés par ESCOL, bilans
de savoirs et entretiens avec les ¢léves, en les contextualisant aux SVT pour chercher a
comprendre le sens et la valeur accordés aux savoirs des SVT par les éleves. Par exemple la
formulation utilisée par ESCOL™ est devenue : « J ai...ans. Depuis que je suis né jai appris
des choses en sciences de la vie et de la Terre (biologie et géologie), au college au lycée et
ailleurs. Qu’est-ce que j’ai appris d’important ? Expliquer en quoi, pourquoi c’est important
pour vous ? ». Nous avons €galement enrichi les questionnaires de questions relevant entre
autre de leurs avis sur ’enseignement des SVT, des discussions éventuelles entre pairs ou

dans la sphére familiale concernant ces sciences. Au-dela de ces outils usuels d’ESCOL

"« Jai...ans. J'ai appris des choses, chez moi, dans la cité, a I’école, ailleurs. Qu’est ce qui est important pour
moi dans tout ¢a ? Et maintenant qu’est-ce que j’en attends ? » (Charlot, 1999b, p. 8).
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(méme s’ils sont modifiés sur la forme), nous avons testé une autre maniére de recueillir des
données, aupres des €leves repérés comme fortement et significativement mobilisés en SVT,
avec les focus group interviews lors de 1’étude 1. Méme si le risque que des données relatives
a certains ¢leves soient affectées par I’influence des propos de leurs pairs dans le focus group,
cette technique s’avere, a notre avis, intéressante pour s’assurer de la cohérence de la
classification hiérarchique préalablement réalisée en vérifiant I’association des éléves a une
classe donnée mais aussi pour repérer les spécificités de certains €leves et prévoir alors des

questions en conséquence pour les entretiens individuels.

Tous ces outils nous ont permis d’identifier quelques phénomeénes participants aux processus
de mobilisation ou de démobilisation dans les apprentissages des savoirs des SVT par les
¢léves et ainsi, de caractériser cinq rapports aux savoirs idéaux-typiques associés a des degrés
de mobilisation différents en SVT dans le cas d’éléves de seconde générale ; ils nous

paraissent donc étre opérationnels.

¥4 Des difficultés relatives a des données trop peu nombreuses pour certains éleves
Cependant, la variété dans les outils de recueils de données ne suffit pas toujours, en
particulier pour les éléves les moins mobilisés qui ont souvent trés peu de choses a dire lors
des bilans de savoirs, n’identifiant pas les savoirs importants pour eux et ne formulant pas ou
trés peu d’attentes envers ces derniers. Lors des entretiens, ces éléves ont du mal a se
questionner sur eux-mémes et semblent étre davantage en quéte d’indices pour formuler « une
éventuelle bonne réponse » que dans une posture réflexive. La centration des questions sur les
savoirs d’une discipline et non sur les savoirs en général peut expliquer en partie la pauvreté
des recueils de données par bilans de savoir. Nous avions déja signalé cet écueil (cf. Tome 2,
p. 34). Pour pallier ce manque de données déclaratives de la part des ¢€leves les moins
mobilisés, en reprenant des études précédentes en didactique des sciences, nous avons d’abord
augmenté le nombre de questions des bilans de savoirs comme en témoigne notre description
de la méthode d’investigation de 1’é¢tude 3 (Cf. Partie 1, section 5.5, p. 39). D’autre part, nous
avons ¢galement lors de cette étude, associé manuellement de maniere inductive chaque ¢éleve
a un idéal-type donné, a I’issue des traitements de I’ensemble des données (bilans de savoirs
et entretiens) et non des seules données issues du recueil par bilans de savoirs afin de fonder
nos résultats sur un nombre suffisant d’informations. Nous avons conscience que ce travail a
¢été facilité par la caractérisation préalable (études 1 et 2) des rapports aux savoirs des SVT,
les phénomenes participant aux processus de mobilisation ou non ayant été en partie bien

identifiés. Toutefois, nous pensons que certains propos des éléves lors des entretiens peuvent
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étre codés et quantifiés au sein de variables pouvant ainsi, a I’instar des variables des bilans
de savoirs, participer a une classification hiérarchique ascendante. Les dimensions du rapport
au savoir €tant épistémique mais également identitaire et sociale, la classification pourrait
alors étre faite directement en intégrant ces trois composantes et ainsi reposer sur un nombre

plus conséquent de données.

L’organisation des entretiens de type focus group avec des éléves peu ou pas mobilisés peut
également permettre de recueillir davantage de données pour la caractérisation des idéaux-
types auxquels ils sont associés. Bien sir, le risque qu’aucun des éléves ne participe aux
échanges est important mais entre pairs pour lesquels les SVT n’ont que trés peu (voire pas du
tout) de valeur et de sens, une discussion nous semble toutefois étre possible, ne serait-ce que

pour expliquer pourquoi ils ne se mobilisent pas en SVT.

%4 Un équilibre fragile entre une étude quantitative et une faisabilité temporelle
Réaliser une classification hiérarchique ascendante avec [’ensemble des données
(questionnaires des bilans de savoir et entretiens de groupe et individuels) comme nous le
suggérons dans le paragraphe précédent aurait de plus I’avantage de pouvoir travailler sur un
¢chantillon d’¢éléves beaucoup plus important. En effet, 1’association manuelle des éléves de
I’é¢tude 3 a chacun des idéaux-types n’a pu se réaliser qu’en raison du petit effectif de
I’échantillon. Cependant, cette manic¢re de procéder impose aussi de réaliser des entretiens
individuels avec tous les éléves, ce qui est trés chronophage. De méme, 1’organisation
d’entretiens en focus group, méme si elle permet d’obtenir des informations émanant de
plusieurs éléves dans un temps donné, nécessite d’aménager plusieurs moments de rencontre.
Il y a donc a trouver un équilibre entre la nécessit¢ d’un échantillon suffisamment important
et le volume des données correspondantes a recueillir par entretien et a traiter, lequel mobilise
du temps. Un travail en équipe pourrait étre envisagé pour mener des focus group et des
entretiens individuels. Il suffirait alors que les questions des interviews et le codage des
variables soit cadrés de fagon trés précise afin d’éviter des interprétations non homogenes.
Nos outils, bien que déja opérationnels pourraient donc étre améliorés.

%1 Une comparaison des rapports a des savoirs différents intéressante, mais dont la

méthode est a affiner

Afin de caractériser davantage les rapports aux savoirs des SVT, nous avons réalisé une
comparaison avec les rapports aux savoirs d’une autre science expérimentale, la physique.
Cette comparaison nous a permis d’identifier des spécificités, comme en SVT I’attente de

comprendre le fonctionnement du corps, mais la méthode utilisée lors de cette comparaison
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mériterait d’étre revue. En effet, il serait intéressant que I’échantillon d’éléves soit le méme en
SVT et en physique gommant ainsi les particularités liées a la population et au lieu
d’implantation de I’établissement scolaire. De plus, le rapport aux savoirs de la physique
devrait faire état de processus enrichis des phénomeénes liés a la spheére sociale dont le
domaine familial pour que la comparaison puisse aboutir de maniére plus complete. De la
méme manicre, des études comparatistes avec des situations équivalentes dans des pays hors
la France nous permettraient de mieux comprendre les phénomeénes scolaires en interaction

avec les rapports aux savoirs.

%4 En résumé
Les outils que nous avons empruntés a ESCOL et que nous nous sommes appropri¢e dans le
contexte des SVT se sont révélés pertinents pour approcher le sens et la valeur que les éléves
accordent aux savoirs concernés, nous permettant ainsi d’identifier leur degré de mobilisation
dans leurs apprentissages et de les associer a un idéal-type particulier. Toutefois, la principale
difficulté réside dans le peu de données déclaratives issues des propos des ¢léves les moins
mobilisés. Nous pensons, dans une perspective d’analyse qualitative, qu’il serait souhaitable
de réaliser des classifications avec 1’ensemble des propos (bilans de savoirs et entretiens,
voire focus group). Pour cela, il reste a définir des catégories et des variables pour traiter les
propos des ¢leves lors des entretiens individuels et des focus group. Cet outil pourrait alors
aisément étre utilisé dans des études réalisées avec des échantillons plus importants et dans

des contextes de recherche différents.

1.1.2 Résultats et perspectives

Dans cette partie, nous discutons de la stabilité de nos résultats entre la premicre et la derni¢re
étude, puis d’un phénomene « effet sexué » qui reste a examiner. Nous terminons cette
section avec des utilisations possibles d’une part, du rapport au savoir et d’autre part, du
rapport a un objet de savoir, pour compléter notre compréhension des processus de
mobilisation.

%4 Des rapports aux savoirs des SVT stables entre 2007 et 2017 au niveau des

classes de seconde impliquées dans les recherches

Lors de I’étude 3, nous avons utilisé les cinq rapports aux savoirs des SVT établis grace aux
¢tudes 1 et 2. Ces derniers travaux nous ont permis de vérifier la validité des résultats obtenus
au préalable en testant leur opérationnalité avec un autre échantillon d’éleves. Cette série de

résultats conforte en raison de leur continuité, les idéaux-types des rapports aux savoirs que
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nous avons construits, d’autant plus qu’une dizaine d’années sépare I’étude 1 de 1’étude 3.
Durant cette période, les réformes du collége et du lycée ont été mises en ceuvre, modifiant
ainsi en partie ’enseignement des SVT, préconisant au travers de [’évaluation par
compétences un travail en autonomie pour 1’¢léve dans une démarche d’investigation et
intégrant des situations d’enseignement dites « complexes ». Nous avons pourtant identifié
des phénomenes similaires participant aux processus de mobilisation ou non, confortant ainsi

la stabilité des types de rapports aux savoirs des €léves.

Toutefois, méme si le plaisir « d’aller en cours de SVT » reste une caractéristique importante
des rapports aux savoirs des SVT, le nombre d’éléves manifestant cet avis tend a diminuer en
proportion entre la premicre étude et la derni¢re. De la méme maniére, lorsque nous avons
quantifi¢ au sein de variables, les propos des ¢léves concernant les « savoirs cités
importants », le nombre d’unités de sens a diminué entre ces deux études’’. Si ces évolutions
qui semblent plutot négatives (dans les conditions de nos observations), ne modifient pas en
profondeur pour I’instant les idéaux-types, il reste a vérifier si dans les prochaines années, ces
derniers ne vont pas évoluer, en lien avec de nouvelles réformes institutionnelles. Les
pratiques d’apprentissage et d’enseignement changeant, il serait intéressant de tester nos
résultats avec d’autres échantillons d’¢éléves ayant bénéficié¢ d’enseignement des SVT dans le
cadre des derniéres réformes’”. Nous pourrions alors par comparaison entre les
caractéristiques des rapports aux savoirs « d’avant les réformes » et celles des rapports aux
savoirs « d’aprés les réformes » identifier des changements éventuels des phénomenes
modifiant ainsi les processus de mobilisation ou non en lien avec les « nouvelles » pratiques

d’enseignement et d’apprentissage.

%4 Un « effet sexué » a examiner
Méme si nous avons pointé le ratio filles/garcons en faveur des filles dans la derniére étude, la

stabilité des résultats a travers des échantillons différents nous a conduite (au regard de nos

' En effet, si nous comparons le nombre de « savoirs importants cités » obtenus dans les études de 2007 et de
2017, il apparait qu’en moyenne un éléve « de 2007 » cite 7 savoirs alors qu’un €léve « de 2017 » n’en cite que
2. De méme, pour les avis positifs vis-a-vis des SVT : en 2007 un éléve émet en moyenne 9 avis positifs (et 4
négatifs) contre 7 positifs en 2017 (négatifs 6). Comme nous le précisons, ces résultats méritent d’étre confirmés
d’autant plus que I’échantillon de 2017, nous le rappelons, correspond a une classe dont les éléves ont choisi des
enseignements d’exploration a dominante littéraire, ce qui peut expliquer en partie les moyennes obtenues.

72 Les éléves de I’étude 3 ont également bénéficié d’un enseignement des SVT dans le cadre des réformes des
colléges et des lycées mais au début de la mise en ceuvre de ces réformes. Les enseignants pouvaient alors a leur
insu enseigner encore « comme avant ». Nous pensons qu’actuellement les enseignants se sont appropriés de
maniére plus aboutie les éléments de ces réformes et ont probablement mis en place des pratiques
d’enseignement plus en accord avec les préconisations officielles.
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questions de recherche) a ne pas analyser plus avant 1’effet de sexe. Toutefois, il serait sans
doute intéressant d’analyser comment cet effet s’articule avec les phénomenes mobilisateurs
ou non en relation avec d’autres questions de recherche. En effet, les résultats d’études sur
’attitude envers les sciences ont montré que ces attitudes ¢étaient différentes selon que 1’¢éleve
¢tait une fille ou un garcon. Par exemple dans I’enquéte internationale TIMMS (Martin & al.,
2000) 35% des filles contre 28% de gargons développent des attitudes positives envers la
biologie alors que pour les sciences de la Terre, elles ne sont que 24% contre 30% chez les
garcons. Une des études’ plus récentes (Le Hebel, Montpied et Fontanieu, 2014) confirme
ces résultats en montrant que les filles de 15 ans restent sceptiques vis-a-vis de
I’enseignement des sciences’* (elles ne seraient que 0.7 % sur un total de 1.9 % a envisager de
s’engager dans ce type d’études) et préferent s’orienter vers des professions liées a la santé et
a la biologie humaine : sur 16.4 % d’¢leves ayant fait ce choix, 11.6 % sont en effet des filles
et 4.8 % des garcons. Ces résultats nous invitent a vérifier la place du phénomeéne « effet
sexué » dans les rapports aux savoirs, d’autant plus que nous avons montré que le choix
d’études et d’un métier en lien avec les SVT était un phénomene participant a la mobilisation

des éleves en SVT.

¥4 Rapport aux savoirs des SVT et rapport au savoir
Les résultats de la comparaison entre les rapports aux savoirs de la physique et les rapports
aux savoirs des SVT pourraient étre complétés par une étude des rapports au savoir scolaire
en général de ces mémes individus dans la lignée de D’approche théorique socio-
anthropologique que nous avons choisie. En effet, nos travaux (Venturini et Cappiello, 2009,
évoqués en partie dans la section 5.6, p. 41) nous ont permis de confirmer I’existence de
spécificités disciplinaires ainsi que de phénomeénes communs aux processus de mobilisation
dans les deux disciplines éclairant ainsi la caractérisation des rapports aux savoirs
disciplinaires. A I’instar de ces travaux nous pourrions, dans une approche comparatiste entre
le rapport aux savoirs des SVT et le rapport au savoir scolaire en général, identifier des
spécificités dans les phénoménes participants aux processus de mobilisation des éléves dans
les apprentissages des SVT. Ces spécificités pourraient &tre questionnées au sujet de leur
¢éventuel impact dans les processus de mobilisation, interrogeant ainsi I’enseignement des

SVT tel qu’il est préconisé par les institutions. De la méme manicre, 1’identification de

7 Cette étude a été menée grice au questionnaire ROSE (Relevance Of Science Education) dans le cadre d’un
projet international regroupant 44 pays participants.

™ Les auteures ont regroupé sous ce terme : physique/chimie/sciences de 1’environnement/géosciences, mettant a
part la santé et la biologie ainsi que la technologie et I’informatique.
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phénomeénes communs serait révélatrice d’une genése de processus de mobilisation intriquée
plus largement dans la sphére scolaire. D’ailleurs Venturini (2007, p. 190) montre que la
mobilisation en physique n’est pas totalement dissociée de la mobilisation pour apprendre en
général au lycée, par exemple les éléves fortement mobilisés en physique le sont aussi sur le
savoir scolaire alors que ceux qui ne sont pas mobilisés en physique ne le sont pas non plus
sur le savoir scolaire. Nous pouvons supposer qu’il en est de méme pour la mobilisation en
SVT et ainsi envisager des sources extérieures a I’enseignement des SVT dans les processus
de mobilisation. D’ailleurs, nous avons observé que la sphére sociale joue un réle dans le
degré de mobilisation en SVT des ¢éleves les plus mobilisés. L’histoire de 1’¢éléve singulier et
social devrait étre explorée davantage pour tenter de comprendre la construction de ces
processus dont certains phénoménes trouvent leur origine hors la classe. C’est ce que nous
avons commencé a faire avec la caractérisation des rapports aux savoirs des SVT, cependant
nos questions ¢taient centrées sur les sciences dans le milieu social de I’individu. 11
conviendrait d’élargir nos interrogations pour compléter la « pluridimensionnalité » de I’¢éleve
et éviter de ne considérer 1’individu que dans le monde des SVT. Les didacticiens des
sciences en empruntant le concept de rapport au savoir sont passés d’un éléve purement
épistémique a un éleve pluridimensionnel, il s’agit de ne pas le réduire a un éleve
pluridimensionnel scientifique. Etudier le rapport au savoir scolaire d’un éléve en lien avec
son rapport aux savoirs des SVT serait source d’une ouverture plus large sur la

compréhension des processus de mobilisation.

¥4 Rapport aux savoirs des SVT et rapport a un objet de savoir
Nous avons choisi pour nos recherches le cadre socio-anthropologique parce qu’il permet
d’approcher le sens et la valeur accordés par les €léves aux savoirs des SVT et de caractériser
des rapports aux savoirs disciplinaires. Sur un autre registre, nous aurions pu utiliser
I’approche anthropologique en complément et caractériser des rapports personnels a des
objets de savoirs des SVT. En effet, « la connaissance » qu’un ¢éléve a d’un objet de savoir
peut sans doute influencer les relations de sens et de valeur qu’il entretient avec lui. De ce
point de vue, « on peut dire que le rapport personnel d’un individu a un objet de savoir tel
que Chevallard (1991) le définit, va avoir de l'influence sur le rapport entretenu par cet
individu avec ce savoir au sens de Charlot et al. » (Venturini, 2006). A contrario, le rapport
au savoir, en tant que rapport a 1I’apprendre, va impacter le degré d’assujettissement de 1’¢éleve
dans une institution et donc aura une influence sur son rapport personnel a ce savoir. Nous

voyons que ces deux approches ne sont pas exclusives de 1’autre mais se complétent en
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¢éclairant réciproquement les deux types de rapports des éleves. Nous pourrions ainsi utiliser
I’approche anthropologique pour éclairer davantage la compréhension des phénomenes a
I’ceuvre dans les processus de mobilisation a apprendre un objet de savoir particulier mais, le
rapport personnel a un objet de savoir est complexe a définir parce qu’il résulte de nombreux
assujettissements a différentes institutions, dont seule une partie dans une institution donnée,
est rendue publique. De plus, contrairement a 1’approche socio-anthropologique, cette entrée
ne permet pas a elle seule de comprendre le degré d’engagement et la nature de la

mobilisation de I’¢éléve a apprendre ce savoir.

1.2 Les pratiques d’enseignement et d’apprentissage

Apres avoir discuté des ¢léments en liens avec les rapports aux savoirs des éléves, nous
discutons maintenant les aspects méthodologiques, puis les outils théoriques et enfin, les

résultats relatifs aux pratiques d’enseignement puis aux pratiques d’apprentissage.

1.2.1 Meéthode d’investigation
La discussion porte, dans un premier temps, sur le choix des éléments retranscrits a partir des
vidéos, et dans un deuxiéme temps, sur la maniére dont nous avons structuré I’action
didactique, puis nous terminons en discutant d’autres traitements possibles des données, par

exemple informatique et linguistique.

¥4 Choix des ¢éléments rapportés dans la transcription
Nous rappelons que nous avons filmé les séances avec deux caméras, I’'une dos a la classe,
I’autre face a un groupe de quatre éleves. Nous avons alors retranscrit la vidéo filmée par la
caméra « dos de classe » en complétant le verbatim avec les propos enregistrés par la
deuxiéme caméra dans le groupe de quatre €léves. Les propos de I’enseignant et des éleves
ont tous ¢été retranscrits. Nous avons également indiqué dans le verbatim les gestes
professoraux, par exemple lorsque 1’enseignant distribue un document ou bien écrit au
tableau, et certains gestes des éléves que nous avons jugés intéressants par rapport a notre
objet de recherche, par exemple un éléve qui léve le doigt pour répondre manifeste a notre
avis une certaine mobilisation a cet instant. Cependant nous n’avons analysé que les
communications verbales, laissant de coté les gestes en général, les postures et n’utilisant les
propos a I’intérieur du groupe que lorsqu’ils permettaient d’éclairer ou de confirmer I’analyse
globale des pratiques. Nous n’avons pas retranscrit la position et les mouvements de
I’enseignant dans 1’espace classe au cours des séances. Tous ces ¢léments laissés de coté dans

notre ¢tude mériteraient d’étre analysés pour enrichir le sens de ce que nous observons en

PARTIE 3 : Discussion et conclusion 91



classe, par exemple un éléve qui passe son temps a coller ou a découper une feuille au lieu de
se mettre au travail peut faire sens au regard de son rapport aux savoirs et de son implication
dans le jeu a jouer, I’enseignant qui parle en tournant le dos a la classe adopte une posture qui
peut avoir des conséquences sur le déroulement du jeu. Ainsi, ces éléments pourraient venir
enrichir nos observations et nous permettre de confirmer certaines de nos interprétations
méme si les allers retours entre les vidéos et nos transcriptions nous ont parfois permis de

pallier leur absence dans la transcription.

%4 Structuration de I’action didactique
L’analyse de I’action didactique conjointe ne peut se réaliser qu’en effectuant des va et vient
entre les différentes échelles temporelles, macroscopique, mésoscopique et microscopique.
Pour observer et caractériser cette action in situ, nous avons réalisé¢ des découpages successifs
du verbatim au niveau mésoscopique (échelle de ’ordre de 10 a 20 minutes) auxquels nous
avons associ¢ des jeux. Nous avons ensuite découpé chaque jeu en épisodes a un niveau
intermédiaire (de I’ordre de 1 a quelques minutes) entre le mésoscopique et le microscopique
(ce dernier se situant a I’échelle de quelques secondes). Nos travaux s’ancrent principalement
dans ces deux temporalités, mésoscopique et intermédiaire. Nous n’avons qu’effleuré le
niveau macroscopique en présentant la progression sur deux séances parce qu’il nous
permettait de contextualiser la séance observée. Quant au niveau microscopique méme s’il
nous aurait conduit a décrire plus précisément les interactions de 1’ordre de quelques
secondes, nous ne I’avons pas systématiquement convoqué méme si des indices a ce niveau
parfois restés implicites ont permis d’éclairer davantage ce qui se passe a |’échelle
intermédiaire. L’épisode s’inscrivant entre les deux échelles, microscopique et mésoscopique,
il convient de s’interroger sur 1’articulation entre ces deux niveaux. Des études récentes
(Tiberghien et Venturini, 2015) ont examingé cette articulation et développé des descripteurs
spécifiques du niveau microscopique afin de pallier le fait que ceux de la TACD, s’inscrivant
dans la durée, ne peuvent rendre compte d’un acte de quelques secondes, montrant ainsi que
« ’analyse microscopique enrichit les narrations en les ancrant de maniere plus précise a des
évenements observeés directement sur la vidéo, et renforce le lien données-interprétations ».
En effet, les découpages réalisés reposent sur notre interprétation des variations plus ou moins
locales du contrat, du milieu et/ou des enjeux de savoirs. En procédant aux découpages, le
chercheur prend en compte une dualit¢ entre la continuité de 1’enseignement et les
discontinuités associées a I’évolution du milieu, du contrat, des enjeux de savoir. La question

du repérage de ces discontinuités est liée a celle de la signification que donne le chercheur a
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ce qu’il observe, sa subjectivité est engagée méme si elle est minorée par I'utilisation de
descripteurs de la TACD fournissant des outils appartenant & un cadre d’observation défini.
En ce sens, il nous semble qu’une réflexion d’ordre méthodologique doit €tre poursuivie pour
diminuer les effets subjectifs de ces découpages. Une analyse au niveau microscopique peut
enrichir, a I’instar de ce que Tiberghien et Venturini (2015) ont montré, les observations et
amener des éléments de validation des découpages réalisés au niveau mésoscopique. De
méme, des études menées sur les articulations entre une analyse au niveau macroscopique et
une analyse a 1’échelle mésoscopique nous permettraient d’enrichir notre compréhension de
ce que nous observons dans les jeux. De fait, ’analyse aux différents niveaux d’observation,
les uns éclairant les autres dans les interprétations que nous en faisons, nous permet de mieux
approcher le sens de ce qui se joue en classe. A I’instar des travaux de Tiberghien et Venturini
(2015) ou Venturini et Tiberghien (sous presse), des niveaux intermédiaires restent sans doute
a définir et I’opérationnalité des descripteurs de la TACD devrait étre vérifiée a ces nouvelles

échelles.

%4 Traitement des données
Nous avons réalis¢ deux types d’analyses successives. La premicére s’appuie sur les
préparations de I’enseignant et sur la retranscription de 1’entretien ante séance, c’est 1’analyse
a priori des savoirs en jeu. La seconde repose principalement sur le corpus de données
recueillies a partir des vidéos, c’est 1’analyse in situ des pratiques d’enseignement et
d’apprentissage. Dans les deux cas, nos questions de recherche étant basées sur I’¢léve et son
rapport aux savoirs, nous avons réalisé ces analyses principalement sur les données en lien

avec nos préoccupations.

Ainsi I’analyse a priori nous a permis d’identifier les taches et les supports proposés aux
éléves, I’organisation”” temporelle et spatiale des activités et de formuler des hypothéses
concernant les difficultés potentielles que pouvaient rencontrer les éléves. Cette analyse a été
réalisée a partir de notre connaissance des savoirs en jeu’® et des obstacles épistémologiques
en relation avec eux. Cette construction, méme si elle reléve de nos interprétations, nous a
permis de lire d’une maniére plus avertie ce qui se joue en classe. D’ailleurs certaines de nos

hypothéses se sont vérifiées in situ, par exemple la difficulté manifestée des éléves a

75 A , P . . . ,1 . ..
Nous entendons par la : la durée des activités et I’organisation du travail des ¢éléves en groupe, individuel,

collectif.

76 Nous revenons sur ce point dans la discussion sur les outils théoriques présentée dans la section suivante.
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s’approprier les situations que nous avions jugées porteuses de trop d’implicites. Le regard

porté par I’analyse a priori a bien été en ce sens préparatoire a I’observation in situ.

L’analyse in situ a été effectuée en utilisant les descripteurs de la TACD. Nous ne revenons
pas ici sur le découpage en jeux et €pisodes qu’ils nous ont permis, traité dans la section
précédente. Nous rappelons que chaque épisode fait 1’objet d’une analyse dont nous
recombinons les éléments de manicre non linéaire pour produire une « narration didactique »
au niveau du jeu correspondant (Cf. section 5.3, p. 71). En regard de nos objets de recherche,
nous avons intégré dans les « narrations didactiques » les idéaux-types auxquels sont associés
les ¢leves dont le comportement était signifiant dans 1’action conjointe. Nous n’avons pas
utilisé les possibilités offertes par un traitement de nos données de manicre informatique avec
par exemple le logiciel « Transana » ' souvent utilisé¢ dans ce type d’analyse. Le recours a ce
type d’outils de traitement nous aurait sans doute permis d’enrichir nos interprétations grace a
la mise en relation possible des dynamiques de I’action et ’articulation entre analyses
qualitatives et quantitatives, en entrant par exemple des mots clés caractérisant ainsi les
épisodes auxquels ils sont associés et en utilisant les graphes temporels correspondants
fournis par le logiciel, a I’instar des travaux d’Hervé (2012) ou de ceux de Venturini et
Tiberghien (2012). L’utilisation de mots clés pour les idéaux-types et les modalités
d’intervention des ¢léves aurait pu faire apparaitre de manic¢re dynamique le comportement de
ces ¢leves dans le jeu, aussi il nous semble intéressant d’avoir recours a ce type de traitement

dans des recherches futures avec notamment des séquences plus longues a analyser.

¥4 Caractérisation des discours
Nous avons analysé les propos de 1’enseignant et des €léves au niveau de leur contenu, ce qui
nous a permis d’approcher le sens des interactions langagieres entre les partenaires, mais nous
n’avons pas réalis¢ a proprement parler une analyse linguistique. Nous pourrions, afin
d’enrichir nos résultats, analyser, pour compléter les descriptions des actions, la forme des
interactions langagiéres au cours des jeux, « comment se dit le jeu qui se joue ? » croisant
ainsi le « jeu didactique » et le « jeu de langage » (Wittgenstein) comme 1’a fait Hervé (2012)
sur les propos de I’enseignant. Ses résultats montrent que I’analyse des jeux de langage

permet de caractériser plus finement les savoirs a travers les interactions langagiéres mais

77 Transana, développé par 1’Université du Wisconsin (USA), est un logiciel d’aide a I’analyse de fichiers audio
ou vidéo. Les fichiers peuvent étre découpés en épisodes et classés selon des mots clés choisis par le chercheur
en fonction de son objet de recherche, dans notre cas certains de ces mots-clés seraient en lien avec les
descripteurs de la TACD.
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¢galement de compléter plus particulieérement la description de la topogenese. Décrire et
comprendre les interactions au niveau du langage utilisé, en termes de formes particulieres de
communication entre partenaires d’un jeu a propos d’un savoir, permettraient de compléter a

I’instar d’Hervé, les analyses réalisées avec les descripteurs de la TACD.

1.2.2 Outils théoriques pour caractériser les savoirs en jeu
Nous avons emprunt¢ a Pautal (2012) les trois centrations épistémiques possibles de
I’enseignant (biophysique, fonction de nutrition et éducation a la santé) pour comprendre la
nature des savoirs en jeu dans la séance observée sur « I’approvisionnement des muscles a
I’effort ». Nous avons également utilis€¢ les obstacles de nature épistémologique dans la
construction du concept de circulation sanguine chez les éleéves, révélés par des recherches en
didactique. Ces deux outils nous ont été nécessaires d’une part lors de 1’analyse a priori mais
également lors des observations in situ: les savoirs convoqués et les obstacles
épistémologiques varient en effet d’un point de vue a I’autre, et les centrations épistémiques
de I’enseignant nous ont fourni des éléments d’analyse de 1’action didactique. Ainsi, lors de
I’analyse a priori de la tache du jeu 1, les deux hypothéses relevant de deux points de vue
épistémiques différents « biophysique » et « fonction de nutrition » proposent deux modeles
explicatifs, de I’apport sanguin privilégié des muscles actifs, qui ne sont pas équivalents, avec
en corollaire des obstacles épistémologiques différents. L hypothése relevant du point de vue
« biophysique » sera validée et celle concernant la centration « fonction de nutrition » réfutée.
Dans la tidche 2, nous retrouvons ces deux points de vue épistémiques entrecroisés,
I’enseignant demandant de compléter la circulation sanguine en série par celle en parall¢le
(biophysique) tout en nourrissant de facon équivalente deux organes dont les muscles
(fonction de nutrition). L’utilisation de ces outils théoriques nous a permis d’une part, de
mieux comprendre la complexité des taches a réaliser et d’autre part, d’anticiper sur les
difficultés des ¢éleves mais a éclairé également ce qui s’est passé in situ. Par exemple, lorsque
I’enseignant modifie I’enjeu du jeu 2 pour les éléves en difficulté, il choisit, sans doute de
maniére inconsciente, le point de vue « biophysique » relevant de savoirs moins complexes
que ceux liés au point de vue « fonction de nutrition » qu’il abandonne avec ces éléves. En
effet, comme Pautal (2012) le précise, la centration « fonction de nutrition » est exigeante
« par la mise en lien de savoirs complexes, envisagés dans une vision systémique du
fonctionnement de [’organisme ». Lorsque 1’enseignant introduit dans le milieu des savoirs
supposés connus, par exemple lorsqu’il dit « il faut que ce sang il soit toujours canalisé », « le

sang il est en circuit fermé » (cf. Tome 2, p. 96), nous remarquons qu’il s’agit de savoirs
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pouvant constituer des obstacles épistémologiques identifiés par les recherches en didactique.
Ainsi, 'utilisation simultanée et croisée de ces deux types d’outils nous a permis de mieux
comprendre I’épistémologie de ’enseignant et de prévoir la nature des difficultés potentielles

des éléeves.

1.2.3 Reésultats des analyses des pratiques d’enseignement
Lorsqu’un enseignant construit une activité, il élabore un milieu initial dans lequel il place les
¢léments qu’il juge utiles et nécessaires pour que 1’éléve puisse gagner au jeu. Le premier jeu
analysé ici est suppos¢é joué au moins partiellement, en autonomie. Il y positionne les éleves
en tant que constructeurs de leur savoir dans le cadre d’une résolution de probléme, n’opérant
de régulation au cours des jeux, ni sur les savoirs ni sur les procédures de résolution, mais
invitant les éléves a se débrouiller seuls avec les données des documents ou/et avec 1’aide des
pairs. La situation proposée peut sembler conforme aux préconisations officielles. D’ailleurs,
nous avons inféré de [’observation des pratiques d’enseignement que la référence a
I’institution est un déterminant fort de 1’action de ce professeur. Or, nous 1’avons vu, seuls les
¢léves ayant un rapport aux savoirs associé¢ a une forte mobilisation, jouent au jeu proposé et
y gagnent. Au regard de ces résultats, nous pouvons interroger la compréhension qu’a
I’enseignant de ce qu’est ’autonomie de 1’¢léve, les documents qu’il lui propose ainsi que les
prescriptions officielles. Nous terminons cette discussion avec les rapports au(x) savoir(s) et a

« I’enseigner » du professeur en tant que déterminants possibles de son action.
— Relation entre I’autonomie prescrite’® et 1’évolution des rapports aux savoirs

D’aprés nos observations, nous supposons que I’enseignant consideére que I’éléve est
autonome lorsqu’il réalise, seul ou avec ses pairs, la tiche en utilisant les ¢léments du milieu
sans autre aide. D’ailleurs, ses propos ante séance confirment notre point de vue : « /'idéal
c'est qu'il soit capable de euh... d'une certaine autonomie c'est a dire d'arriver avec les
éléements qu'on lui a fourni, d'arriver a résoudre éventuellement un probleme ou autre »
(Annexe 1.6, Extrait 2, p. 148, min 17 a 19). Les programmes officiels proposent pour que
I’¢éléve parvienne a « une autonomie de pensée et d’organisation » de concevoir des séances

au cours desquelles il pourra « disposer d’une certaine marge de manceuvre dans la

78 Cette question n’est pas nouvelle, en effet Isambert-Jamati et Grospiron dés les années 1975-1976 ont analysé
les pratiques d’enseignants de francgais et ont mis en évidence que le recours au travail en autonomie était peu
efficace pour les ¢éléves de milieux défavorisés. Les ¢éleves des classes aisées et moyennes, seuls, tirent profit de
ce type de pratique pédagogique. Des travaux plus récents, menés en particulier par Bonnéry (2009), montrent
également que 1’autonomie aggraverait la sélection sociale a I’école. De son coté, Lahire (2001) examine la
difficulté pour les enseignants de mettre en ceuvre une pédagogie de I’autonomie.
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construction de sa démarche », prenant en charge « [’organisation autonome de son travail,
sous la conduite du professeur » (MEN, 2010, p. 4). Aucune autre indication n’apparait dans
les prescriptions pour aider a la compréhension de ce qu’est ’autonomie de I’éléve ni
comment mettre en place des situations pour travailler cette caractéristique, laissant une « tres
large place a la liberté pédagogique » de 1’enseignant (MEN, 2010, p. 2). Pourtant une
lecture plus attentive des prescriptions fait apparaitre deux points, ’'un concernant 1’¢léve,
« une certaine marge de manceuvre » et I’autre concernant I’enseignant, « sous la conduite du
professeur ». Ces deux ¢éléments qui veulent préciser comment les séances devraient étre
construites sont trop vagues et laissent enti¢res les questions du moment auquel 1’enseignant
va intervenir et de la maniére avec laquelle il va opérer pour « conduire » 1’éléve tout en lui
laissant une « certaine marge de manceuvre ». Ces questions nous semblent inhérentes aux
situations d’apprentissage en général mais par souci de rendre 1’¢léve autonome, 1’équilibre
entre les deux poles risque d’étre rompu en privilégiant « la marge de manceuvre », laissant
les ¢léves les moins mobilisés démunis pour occuper ce nouvel espace. D’ailleurs,
I’enseignant observé, soucieux de s’adapter au niveau de connaissances de ses éléves’® va
réduire I’espace de réflexion des éléves non mobilisés, leur proposant dans le jeu 2, une
situation®® plus simple dont I’enjeu de savoir a ét¢ modifié. Nous assistons alors a un
malentendu au sens général du terme : les éléves concernés ont réussi cette nouvelle tache
« faire circuler le sang entre deux organes» mais lors de I’institutionnalisation par
I’enseignant leur modele est jugé « faux » et il I’est au regard de la tiche commune a réaliser :
«les deux organes doivent recevoir un sang de qualité équivalente ». Peut-Etre, 1’enseignant
attendait-il que les discussions dans les groupes d’éleéves, pour construire le modele de
circulation sanguine, aboutissent a la production d’un schéma qui respecte les consignes
initiales : « le fait de passer a quatre ¢a permet de confronter des modélisations qui
quelquefois sont carrément contradictoires ou qui sont carrément identiques et de produire
quelque chose de commun, c'est a dire que ¢a nécessite entre eux un certain dialogue pour
faire des choix parmi ce que les quatre éleves ont proposé pourquoi prendre celui-la plutot

que celui-la et ensuite regarder ce qui a été obtenu au niveau euh...du groupe et présenté a

7 Nous rappelons que nous avons inféré ce déterminant de I’action de 1’enseignant en observant ses pratiques
(Cf. section 5.6, p.79)

% Nous faisons référence au passage de la narration didactique du jeu 2 (Cf. section 5.3, p. 71) : « Les éléves
associés a I’IT 4 et 'IT 5 ne comprennent pas comment ils doivent jouer pour gagner au jeu et demandent des
explications a I’enseignant qui continue a glisser d’une activité de conceptualisation liée aux hypotheses validée
et réfutée dans le jeu 1 a celle de la réalisation d’un schéma rendant compte d’une distribution de sang a deux
organes. ». L’épisode est retranscrit dans le Tome II p. 95.
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tout le monde et donc la un dialogue un échange pour voir qu'est ce qui va qu'est ce qui va
pas par rapport a ¢a » (Annexe 1.6, Extrait 5, p. 14750, min 31 & 32). Nous aurions alors pu
penser qu’ayant vu les modeles produits par chacun des éléves, il organise les groupes pour
que des discussions puissent réellement avoir lieu, mais il n’est pas intervenu dans leur
constitution. Les éléves les moins mobilisés se sont retrouvés ensemble et ont construit le seul
modele qui ne fonctionne pas au regard de la consigne initiale mais qui fonctionne dans la
consigne particuliere qu’ils ont recue de 1’enseignant, ce qui peut générer de la confusion et
un sentiment d’échec injustifi¢ chez ces ¢éléves, les confortant dans leur non mobilisation en
SVT. Ce malentendu n’est pas levé lors de I’institutionnalisation et aucune référence n’est
faite concernant I’articulation des éléments cognitifs permettant de produire a posteriori des
stratégies gagnantes. Nous ’avons dit, I'institution® ne fournit pas d’outils spécifiques pour
aider I’enseignant dans cette tache, ce qui peut expliquer en partie pourquoi en fin de séance
apres avoir laissé les ¢éléves en autonomie, le professeur referme la situation et transmet le
savoir sans en expliciter la construction. L’enseignant attend des éléves, y compris les €léves
les moins mobilisés, qu’ils soient capables de construire par eux-mémes les procédures pour
résoudre ces taches. De manicre générale, nous supposons que l’enseignant observé en
voulant respecter les instructions officielles a fait le choix de privilégier 1’espace de
« manceuvre » de I’¢éléve et qu’ainsi indirectement, les préconisations telles qu’elles peuvent
étre lues et mises en ceuvre, ont une responsabilité sur la non évolution des rapports aux

savoirs des éléves.
— Des documents aux taches incluant de nombreux implicites

Les injonctions répétées de 1’enseignant de se référer aux données pour réaliser la tiche 1 du
jeu 1 nous invite a revenir sur les documents distribués aux €éléves. Nous avons pointé, dans
I’analyse a priori des taches données aux éleéves, que les données proposées étaient difficiles a
trier et a sélectionner. Nous rappelons que la résolution du probléme doit permettre de
comprendre que : le sang amené aux muscles actifs n’est pas plus riche en dioxygéne et
nutriments que le sang distribué aux autres organes mais en revanche le débit de sang apporté
aux muscles actifs est plus important. Aucun indice de procédure possible pour sélectionner

les informations utiles, « confronter les hypotheses » a ces données et donc réaliser la tache,

81 Extrait du B.O spécial n°4 du 29 avril 2010 : « Pour participer a la prise en compte de la diversité des éléves,
une grande marge de liberté est laissée aux professeurs, seuls a méme de déterminer les modalités pédagogiques
adaptées a leur public. En outre, il est toujours possible de diversifier les activités a l'intérieur d’'une méme
classe pour traiter un méme point du programme. »
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n’apparait. Or, méme si les documents de la fiche 1 offrent un certain cadre a la résolution,
nous avons pointé la présence de nombreux implicites dans la situation proposée. La tache est
d’autant plus difficile qu’elle doit étre réalisée a la maison. Nous pouvons supposer que seuls
les éléves les plus mobilisés pourront trouver de I’aide dans la sphére familiale®® s’ils en ont
besoin alors que les ¢éléves moins mobilisés ne sauront pas par eux-mémes « lever » les
implicites®. Nous avons observé in situ, qu’effectivement, les documents proposés générent
des difficultés de compréhension de la part des éléves non mobilisés, les ¢€leves les plus
mobilisés ne rencontrant pas de probléme particulier pour les utiliser. Nous pouvons nous
interroger sur la maniére utilisée par 1’enseignant pour constituer ses documents. Méme s’il
précise lors de I’entretien ante séance qu’il est « plus dans la recherche du document clair,
simple mais pas simpliste ce qui est pas toujours évident » (Annexe 1.6, Extrait 3, p. 147, min
20 a 21), il ajoute qu’il n’utilise pas directement les manuels scolaires. Il justifie son choix en
expliquant « qu'il y a les ressources plus ou moins officielles ou la la elles sont bien celles-la,
type ACCES® euh...ld oui, 1d on a des infos euh...qui sont quand méme assez fiables parce
que les manuels...faut pas réver » (Annexe 1.6, Extrait 3, p.149, min 20 a 21). Apparait 1a le
souci de I’enseignant de faire travailler ses ¢léves sur des informations qu’il juge plus fiables
au risque qu’elles soient plus complexes a comprendre et traiter. Il devra éventuellement les
organiser pour les rendre plus accessibles aux éléves. L’ensemble de ces éléments nous
interpelle sur la cohabitation, qui au regard des implicites est ici plus critique, de deux milieux
didactiques dans 1’action conjointe : celui de I’enseignant avec ce que son épistémologie
pratique lui « indique » a propos de ce que 1’¢éléve va comprendre, et celui de 1’¢éléve avec ce
qu’il va réellement comprendre de ce qu’il faut faire. Ainsi, seuls les éléves « bons sujets » de
I’institution possédant les « bons » codes pour réaliser les « sauts cognitifs » générés par les
implicites des taches peuvent s’approprier les savoirs, les €léves peu ou pas mobilisés n’ayant
pas les «bons » outils pour passer outre ces implicites. En conséquence, la réduction des

implicites dans les discours et les taches est un véritable enjeu professionnel pour les

%2 Nous rappelons que les phénomeénes liés a la sphére sociale (familiale) entrent en résonance avec ceux de la
sphére scolaire dans les processus de mobilisation dans le cas des éléves associés a 1’idéal-type 1. C’est
d’ailleurs une des caractéristiques importantes de cet idéal-type. Nous ne retrouvons ce type de résonance dans
un processus de mobilisation dans aucun autre idéal-type.

% Nous faisons référence, plus particuliérement, & I’épisode 3 du jeu 1 montrant 1’incompréhension des éléves
peu ou pas mobilisés concernant la syntaxe utilisée pour présenter les hypothéses, et a 1’épisode 3 du jeu 2
témoignant de I’incompréhension d’une éléve associée a I'IT 5, s’agissant de ’utilisation du document. (Cf.
Tome 2, p. 93 et 95).

¥ ACCES (Actualisation Continue des Connaissances des Enseignants en Sciences) est une plateforme
pédagogique (Ecole Normale Supérieure de Lyon — Institut Frangais de I’Education) accessible en ligne qui offre
des ressources scientifiques pour 1I’enseignement des sciences au collége et au lycée.
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enseignants. Rechercher et varier les documents pour les éleves ne suffit pas, les enseignants
devraient réaliser une analyse didactique a priori des situations qu’ils proposent. Or, pour
I’instant les institutions ne les forment pas et ne leur offrent pas les outils pour accomplir cette

tache.
— Des déterminants de I’action du professeur

Afin d’éclairer les pratiques de cet enseignant, comme nous le propose la TACD, nous avons
inféré des déterminants professoraux et mis en évidence que la référence a I’institution et son
souci de s’adapter au niveau de connaissances de ses ¢€léves étaient deux caractéristiques
fortes de I’action de ce professeur. Or, I’enseignant, a I’instar de I’¢éléve, n’est pas un étre
purement ¢épistémique, il est également pluridimensionnel. C’est en tant que sujet
pluridimensionnel qu’il agit en classe ordinaire, comme 1’¢léve il accorde du sens et de la
valeur aux savoirs qu’il a appris, il a un rapport aux savoirs des SVT. De la méme maniére
que pour les ¢éléves nous pouvons construire des rapports professoraux aux savoirs des SVT.
Mais le professeur enseigne les savoirs qu’il a appris, il donne également du sens et de la
valeur aux savoirs a enseigner, il a un rapport a « I’enseigner ». Or il n’existe pas de cadre
pour définir ce rapport a « I’enseigner ». Nous pourrions envisager de construire ces rapports
a « ’enseigner » comme les rapports aux savoirs. D’ailleurs, d’autres travaux nous invitent a
étudier ces rapports professoraux, Magendie (2004), Pautal et al. (2008) et Venturini et al.
(2007) ont réalisé des entretiens semi-directifs avec des enseignants, les amenant « a évoquer
en tant qu’éleve (qu’ils ont été) puis en tant qu’enseignant l’intérét et les attentes vis-a-vis des
savoirs de la discipline, les difficultés et/ou les plaisirs liés a leur apprentissage, les activités
réalisées pour apprendre ainsi que l’influence sur ces dernieres des groupes sociaux auxquels
ils appartenaient ou appartiennent maintenant. L ’entretien a aussi permis de préciser leur
engagement a transmettre ces savoirs disciplinaires a [’école ou a l’extérieur de celle-ci, et ce
que [’enseignement de cette discipline représente pour eux. Ces deux derniers éléments
marquent pour les savoirs consideérés la limite entre le rapport a « l’apprendre » et le rapport
a « l’enseigner » » (Cappiello et Venturini, 2011). En particulier, Magendie a cherché a
comprendre comment [’'une des deux composantes d’'un méme individu pouvaient
conditionner 1’autre, quelle influence 1’enseignant qui apprend et a appris peut avoir sur

I’enseignant qui enseigne. Elle a ainsi montré qu’un enseignant de mathématiques était
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influencé par son rapport a I’apprendre® et en particulier par la dimension épistémique de ce
rapport lorsqu’il enseigne. Rapport aux savoirs et rapport a « I’enseigner » du professeur
pourraient alors étre proposés en tant que déterminants possibles de I’action de 1’enseignant,
complétant ainsi les déterminants proposés par la TACD a I'instar d’Hervé (2012) qui a
montré que la valeur que ’enseignant attribue aux savoirs en jeu, déterminait I’action

didactique.

1.2.4 Reésultats des analyses des pratiques d’apprentissage
Cette discussion porte dans un premier temps sur les descripteurs de 1’action des éléves et
dans un deuxieéme temps sur I’engagement des ¢leves inféré de I’action. Nous terminons cette
discussion sur les pratiques d’apprentissage par 1’apport possible de 1’analyse des interactions

entre pairs pour enrichir nos résultats.
— Des descripteurs pour étudier les pratiques d’apprentissage

Nous avons classé les pratiques d’apprentissages en trois types que nous rappelons :

1. Les ¢éleves apportent dans le milieu des savoirs et indirectement, via 1’enseignant, des
précisions sur les régles des jeux, faisant ainsi avancer la chronogenése et
« objectivant » les savoirs construits au sens de Charlot (1997, p 80) ;

2. Les ¢leves reprennent et répetent les savoirs introduits dans le milieu par les éléves
précédents, utilisant ainsi la mésogenése co-construite, ils sont « imbriqués dans la
situation » au sens de Charlot (id. p. 81) ;

3. Les ¢éleves, au regard des difficultés qu’ils rencontrent pour comprendre comment
jouer au jeu, n’utilisent pas la mésogenese et jouent a un autre jeu dont I’enjeu a pu
étre modifié par I’enseignant lui-méme, ils ne s’approprient pas les savoirs co-

construits.

La TACD prévoit des descripteurs pour décrire 1’action du professeur mais rien n’est prévu
pour décrire celle des apprenants alors qu’il s’agit de caractériser une action conjointe. Nos
résultats montrent a travers ces trois types de pratiques qu’il semble possible de construire des
outils pour décrire également 1’action des éleves. De notre point de vue, la principale
difficulté, pour réaliser ce travail, réside justement dans le fait que 1’action est conjointe et que
I’action des ¢€léves est d’une certaine maniere assujettic a 1’action de I’enseignant. Par

exemple, lorsque les ¢éléves apportent dans le milieu des précisions sur les regles du jeu, ils le

% Nous rappelons que méme si Charlot parle de rapport au savoir, il a précisé qu’il s’agissait d’u rapport a
I’apprendre.
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font via D’enseignant et donc la régulation qu’ils convoquent devient régulation de
I’enseignant, de méme quand ils font avancer la chronogenése c’est I’enseignant qui
institutionnalise. Toutefois, nous pouvons associer chacune des pratiques d’apprentissage a
des hypotheses sur les soubassements de ’action de 1’¢léve pour les expliciter et objectiver

cette action. Ainsi nous pouvons supposer qu’un éléve qui déploie en termes d’apprentissage :

- la pratique 1, a compris I’enjeu du jeu, il a accepté de jouer au jeu, il joue et il
gagne ;

- la pratique 2, veut réaliser la tiche de mani¢re adéquate, il utilise des éléments
introduits par d’autres (ce qui peut laisser supposer qu’il a compris 1’enjeu du jeu)
ou il en dévolue la responsabilité a des ¢€léves qu’il juge « meilleurs » que lui
(qu’il ait compris 1’enjeu ou pas), il attend ’institutionnalisation par I’enseignant ;

- la pratique 3, n’a pas compris I’enjeu du jeu, il ne peut ou ne veut pas jouer a ce
jeu, il est parfois spectateur et s’occupe éventuellement a réaliser une autre tache

parfois non liée a I’activité en cours.

Cette typologie des pratiques d’apprentissage, si elle est confirmée dans d’autres études plus
fines de 1’action des ¢€léves, pourrait constituer une premiere étape dans la formalisation de
descripteurs génériques de cette action, a Dl’instar des outils pour décrire 1’action du

professeur.

¥4 L’engagement des €léves inféré de 1’action
Nous avons montré que ces pratiques d’apprentissage pouvaient tre associées aux ¢€leves
idéaux-typiques et aux degrés de mobilisation correspondants. Les éléves les plus mobilisés
(associés a I'IT 1 et a ’'IT 2) font avancer la chronogenése, construisent la mésogenése sur
laquelle les autres éleéves (associés a I'IT 3 et a I’'IT 4) et I’enseignant s’appuient pour faire
avancer la chronogenese alors que les €éléves non mobilisés (associés a I’'IT 5) restent en
périphérie des jeux. Ces résultats confirment ce que nous aurions pu attendre au regard des
degrés de mobilisation des éleves idéaux-typiques. Dire par exemple qu’un éléve fortement
mobilis¢ en SVT produit des actions qui participent aux processus mobilisateurs et au
contraire celui qui n’est pas mobilisé ne s’engage pas davantage ressemble a une tautologie au
premier abord. Mais a partir de ce constat, nous pouvons supposer que la forme et le degré de
mobilisation, construits sur des données déclaratives, pourraient aussi étre inférés de I’action
de I’¢leve. II faudrait pour cela réaliser des observations plus longues et utiliser des
indicateurs du type de ceux proposés dans les recherches sur I’engagement des é€léves vis-a-

vis des sciences. Ces observations nous permettraient d’approcher également, la valeur mais
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pas le sens que les ¢éléves donnent aux savoirs en jeu, et méme si nous avons associ¢ des
degrés de mobilisation a des rapports aux savoirs, nous ne pouvons pas inférer de 1’action
observée, les rapports aux savoirs des €éléves. D’ailleurs Pautal (2012), pour inférer le rapport
a ’apprendre et le rapport a I’objet de savoir des ¢€léves, a utilisé a la fois les entretiens

individuels, les travaux des éléves et des éléments recueillis in situ
— Des interactions entre pairs a examiner

Pour des raisons essentiellement matérielles, 1’observation de ce qui se joue lors des
interactions entre pairs n’a été réalisée que dans un groupe de quatre éléves™. Les résultats
montrent que la mobilisation des éléves dans un travail de groupe est en accord avec ce que
nous pourrions attendre au vu des idéaux-types auxquels ils sont associés. Les trois éléves les
plus mobilisés prennent en charge le travail a effectuer, discutant et confrontant leurs points
de vue entre eux, I’éléve moins mobilisé ne remet pas en cause « leur autorité » et les suit.
Lorsque le groupe est constitué d’éléves trés peu mobilisés, nous avons vu que la tache n’est
pas réussie, mais nous n’avons pas de données pour analyser ce qui s’est passé¢ dans ce
groupe. De plus, nous n’avons pas étudi¢ I’'impact de cet échec sur 1’évolution des rapports
aux savoirs constitutifs de ce groupe. Au regard des résultats de 1’observation du seul groupe
filmé, nous pouvons supposer que des phénomenes émergeants lors des interactions entre
pairs enrichissent également les processus de mobilisation (ou non) et par la, il serait

intéressant de mener des travaux d’analyse des interactions entre pairs pour les identifier.

1.3 Les relations entre les rapports des éleves aux savoirs des SVT et les
pratiques d’enseignement et d’apprentissage

Nous discutons tout d’abord du rapport aux savoirs comme un des déterminants de I’action

conjointe puis de I’influence des pratiques d’enseignement et d’apprentissage sur I’évolution

des rapports aux savoirs. Enfin, nous proposons une autre interprétation des pratiques en

termes de contrats différentiels.

1.3.1 Le rapport aux savoirs des éleves détermine I’action conjointe
La récurrence avec laquelle se déploient les trois pratiques d’apprentissage précédemment
présentées, nous a autorisée a les associer a des ¢léves idéaux-typiques. Cette mise en relation
milite en faveur d’une possible détermination des pratiques d’apprentissage par les différents

rapports aux savoirs des SVT des ¢léves de seconde. Ces résultats obtenus au lycée sont en

% Un éléve est associé a I'IT1, deux éléves a I’IT 2 et le quatriéme a I’IT 3.
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accord avec ceux obtenus par Pautal (2012), Pautal, Venturini et Schneeberger, (2012, 2013b)
en primaire et confirment le role des rapports aux savoirs dans I’action conjointe. Ces
similitudes plaident en faveur de la validité de cette détermination malgré 1’échantillon réduit

et la courte durée de notre observation des pratiques.

1.3.2 Les pratiques ne concourent pas a faire évoluer les rapports aux savoirs
La position du professeur que nous avons observée nous semble emblématique de celle d’un
individu contraint a la fois par des institutions dont les préconisations descendantes ont des
arriere-plans idéologiques (I’¢léve construit son savoir en autonomie dans des situations
ouvertes et complexes) et par la nécessité que 1’¢léve apprenne les savoirs qu’il est censé
enseigner. La maniére dont cet enseignant se situe entre sa compréhension des programmes,
sa volonté de les respecter et son souci de s’adapter aux connaissances de ses éleves influe a
travers ses pratiques sur I’évolution ou la non évolution des rapports aux savoirs des €léves.
Les pratiques d’enseignement que nous avons observées concourent plutdt a renforcer a la
fois les rapports aux savoirs idéaux-typiques et les associations entre les éleves et les idéaux-
types auxquels ils appartiennent. Nous avons également observé que les ¢éléves déployaient
des pratiques d’apprentissage de maniere récurrente, que no