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Résumeé

Cette recherche a pour but détudier la constroctie connaissance dans un
dispositif de formation d’enseignant de type « ictdfu» ol se succédent des mises
en situation des étudiants et des temps de syntiése une formatrice. Nous

interrogeons dans quelle mesure un dispositif iiflugi se base sur l'activité

usuelle des étudiants permet une évolution de tapport a des savoirs issus
d'autres situations (stages, expérience d’éléve).aile de la méthode « cours
d’'action », nous analysons de maniere détaillédiViaé individuelle des apprenants
et de la formatrice, ainsi que leur articulationlexive. Nous focalisons nos

résultats sur la consensualité des concepts eeli#®ons normatives entre concepts
qui sont expériencés par les acteurs pendant keseplde synthése du dispositif.
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1 INTRODUCTION

1.1 Analyser la construction de connaissances dadss
dispositifs inductifs

Notre recherche s’intéresse aux processus de ugotistr de

connaissances dans les dispositifs de d’enseigriezhele formation

concgus selon des principes se réclamant du « catisisme ». Ce

type de dispositif est largement théorisé et recami@ depuis un
certain nombre d’années (Astolfi, 2008; de VecchiGarmona-

Magnaldi, 1996; Meirieu, 1987) et est largementangu tant dans le
systeme scolaire qu'en formation des adultes. B@othése, ces
dispositifs d’enseignement et de formation sontgasnselon une
démarche inductive ou les apprenants sont engageésuhe enquéte
susceptible de déboucher sur des connaissances;odespts, des
relations visés par I'enseignant ou le formateur.

Dans ce type de dispositifs, I'activité usuelle agggprenants (leur
maniere d’appréhender les situations et les obgasiransforme au
travers de mises en situation et d’échanges epmenants et/ou avec
I'enseignant ou le formateur. Du point de vue dedegier, il faut

organiser et conduire lactivité des apprenants r ppermettre

I'’émergence de nouvelles connaissances qu’il poaloes instituer

dans le groupe d’apprenants. Ainsi, une hypothess-gcente a ce
type de dispositif est que l'activité collectivesdapprenants et du
formateur va favoriser la construction de nouvell®mnaissances
consensuelles, car (re-) construites ensembleamary d’'une enquéte
partagée. Bien qu'il vise des connaissances idéesf I'enseignant ou
le formateur se trouve également en situation diétey car la

construction des connaissances dépend de I'actilgt apprenants
aussi bien dans les phases de mise en situationdgng celles

d’échange ; elle n'est donc pas totalement malilésani méme

prévisible.

Cette (re)-construction de connaissances au counse denquéte
collective au sein d’'un dispositif inductif integ®e la question du
rapport au savoir en ce sens que le dispositif psiegp sur les
connaissances et les maniéres d'agir usuelles telagéts pour
construire de nouvelles connaissances et une rieunahiére d’agir.
L’enjeu d'un tel dispositif est en effet d’appreada interroger
differemment des situations, qui ne sont pas ndéesepour les



étudiants, mais dont la signification peut se tesumodifiée si de
nouvelles connaissances sont construites. Cettsforanation des
connaissances et des maniéres d’agir corresponadt donune
modification du rapport au savoir, qui peut étretggee — ou non —
parmi les apprenants et/ou avec l'enseignant / deeor. Notre
recherche a pour objectif d’étudier empiriguemestdonditions de la
construction de connaissances consensuelles ardrave analyse
détaillée de l'activité individuelle des apprenaatsde I'enseignant /
formateur, et de leur articulation collective. Utedle étude de la
consensualité permet de ne pas pré-supposer urssiee uniforme
d’évolution du rapport au savoir, mais de tenir pten des
dynamiques des rapports au savoir individuels.

Pour cela, nous nous sommes intéressés aux phadesatyse »,
c’est-a-dire d’échanges impliquant 'ensemble dgsenants et d’'une
formatrice dans un dispositif de formation d’enseaigts.

1.2 Etude empirique : un dispositif de simulation-
analyse en formation d’enseignants

Dans le cadre de la formation initiale des enseitmydeckers (2007)
souligne I'importance, pour les enseignants noyicks prendre en
compte dans leur planification des séances, norerseat leur
activité, mais aussi ses effets sur celle des gJemetamment en
termes d’apprentissage. Par conséquent, nous DOUBEsS intéressées
a un dispositif dont les objectifs consistaientideales étudiants a
mieux comprendre et connaitre les notions de tagresigne, activité
et apprentissage, ainsi que leurs liens, et a éwéipotentiel pratique
de ces notions. Plus précisément, il s’agissait ppotormatrice a) de
montrer I'importance de formuler une consigne me&@ des éléves,
b) de vérifier que la tache ainsi donnée aux éleeeesponde bien a
celle souhaitée, c) de justifier que I'activitéeatiue est pertinente
pour favoriser les apprentissages attendus etadhtidiper la stratégie
gue pourraient mettre en ceuvre les éléves de neaai@tentifier les
difficultés susceptibles de se présenter et imagies régulations
possibles.

Ces objectifs de formation étaient généralemergésva travers d’'une
mise en activité des étudiants et d'un questionméme cette mise en
activité. Plus précisément, ce dispositif de simoiaanalyse
consistait & demander aux étudiants de concevfu e€aliser des
taches habituellement destinées a des éleves (mlgasanulation),
puis a analyser leur propre activité face a cétbhd pour construire



des connaissances sur leffet et les conditions lele futur
enseignement (phase d'analyse). Le postulat qus-smmdait ce
dispositif est le suivant : simuler I'activité derseignant et/ou de
I'éleve permet de développer une compétence d’amalgt de
planification des séquences d’enseignement-appsage. |
s’agissait donc de reproduire, au moins partiell@mndes situations
scolaires usuelles de maniere a comprendre lesaqaials et effets de
celles-ci, tant pour l'enseignant que pour les €evCela devait
permettre, par hypothese, d’apprendre a analysetatthes données
aux éléves et a concevoir de telles taches, notamemeétant attentif
a l'activité possible des éleves et a son effeempid¢l au niveau de
I'apprentissage.

Nous nous sommes focalisés sur les phases d’anatysiguant
'ensemble des étudiants et la formatrice. Les ©égba qui S’y
tenaient faisaient référence aux mises en situagioinles avaient
précédées, mais aussi a tout un ensemble d’autuagians (stages,
situations de la vie courante, autres moments dedion, pratiques
de la formatrice...)

2 CADRE THEORIQUE

Cette recherche s’inscrit dans le programme deerebe « cours
d’action » (Theureau, 2004, 2006, 2009). Ce demstibasé sur trois
présupposeés.

Premiérement, I'acteur est un systéme autonomestllen relation
asymetrigue avec son environnement en ce sens guguic est
significatif pour lui & un instant donné est fooatide sa constitution
physique et de son activité. L’'histoire de sesdfamations (et non
seulement son environnement a cet instant) déterménqu’il peut
faire émerger comme significations. Ainsi I'envir@ment d’un
acteur n’est pas prescriptif, il lui fournit despoptunités et limite ses
possibilités, mais il ne détermine pas son activif@ctivité d’un
acteur est donc considérée comme une émergencieganie, une
création singuliére a l'intérieur d’'un large évehtiz possibles.

Deuxiemement, I'activité humaine est indissolublatriadividuelle et
sociale. D’'une part, si lactivité humaine est eeld’'un acteur
autonome, I'environnement de celui-ci inclut desieinsions sociales
telles que la présence d’autrui et d’artefactsneldgiques partagés, a
commencer par le langage. A chaque instant, I'aétimdividuelle est



donc perturbée par ces dimensions sociales, ménes slernieres ne
déterminent pas lactivité individuelle. En ce seiiss’agit d’'une
activité individuelle-sociale. D’autre part, I'a¢itié collective émerge
des activités individuelles en ce sens qu’elle cesistituée par leur
articulation. L’activité collective est ainsi catédsée comme une
« totalité organisée dont l'organisation est constaaminremise en
cause par les activités individuelles et constammeconstruite par
ces mémes activités individuellegPheureau, 2006, p. 96). En ce
sens, il s’agit d’une activité sociale-individuelle

Troisiemement, a défaut d’accéder a toute l'aéivitun acteur,
I'hypothése est faite que I'expérieneda partie de l'activité qui est
saisie subjectivement — est au moins partiellerobservable, ce qui
permet de respecter le postulat d’autonomie. Foedtatement, le
chercheur va donc focaliser son observation sgugepour un acteur
et a un instant donné, est montrable (l'acteur pHigigner des
éléments de la situation qu'il a pris en comptaénable ('acteur peut
exprimer des éléments de son activité tels quedeseptions, actions
et communications, notamment au travers de sesngsstorporelles),
racontable (I'acteur peut décrire les élémentsadgtaation et de son
activité qui sont pertinents de son point de vaeinmentable (I'acteur
peut relier certains de ces éléments a dautres trauers
d’explications). Pour permettre une analyse fine pltwcessus
d’activité tel qu’il s’est déroulé, le chercheur sattacher a créer
méthodologiqguement les conditions favorables paug tjacteur se
limite a I'expression de cette expérience situéecelte « conscience
pré-réflexive » (Theureau, 2006) sans produire néfiexion sur, ou
une rationalisation de son activite.

La construction de nouvelles connaissances, conout tactivité
humaine, s’inscrit dans ces trois présupposés. éote doit alors
respecter ces derniers.

Premierement, la dynamique de la construction desassances est
celle d’'un couplage structurel entre l'acteur eh smvironnement.
L’étude de cette activité se fait alors :

a) sans chercher a se baserpriori sur les caractéristiques
spécifiqgues d’un savoir qui organiserait la sitoiatimais en
identifiant ce qui est significatif pour chaqueeagtconcerné a
chaque instant. A l'origine de la situation le dSavoest a
priori pas construit du c6té des apprenants : elstreuvent
donc en situation d’enquéte sur ce qu’il est efud permet



de faire. Dans notre recherche, nous avons étudiésituation
ou la formatrice se trouve également en situatiemguéte
vis-a-vis du savoir — comment il peut Sarticulerea les
situations vécues par les étudiants, ce qu’il prmet de faire
dans différentes situations (notamment dans leurduactivité
d’enseignant). La formatrice cherche donc a tramsenein
« savoir mal défini » qui, méme s'’il peut hypothégment
étre basé sur un «noyau » défini, peut s’instancle
différentes manieres. Ceci pourrait étre considé&m®me un
déefaut d’analyse didactique, mais nous semble prodé
I'expérience d’acteurs ordinaires dans des sitnatiale
formation ordinaires ;

b) sans présupposer que l'activité des acteursptainment celle
des étudiants, est nécessairement orientée anstant par la
transmission ou l'apprentissage d'un savoir. Cominat
montré des recherches qui se sont intéresséest&itéa des
apprenants (Guérin, Pasco et Riff, 2008; Veyrun@al-
Petitfaux et Durand, 2007; Veyrunes et Saury, 200&s,
2011), ceux-ci peuvent mener une « double vie »sdas
situations d’enseignement et de formation : ils sem@nent
certes une partie importante de leur temps auxeatipsages,
mais aussi une autre partie tout aussi signifieatau
bavardage, a la convivialité, au jeu, a la révdriactivité des
apprenants est donc partiellement non didactigueseede
maniere clandestine, voire transgressive.

c) en admettant que lactivité d’'un acteur peuttyrber mais
sans déterminer [l'activité d'un autre acteur. Urdlet
perturbation, si elle est mutuelle et durable, m#rmde proche
en proche, de rendre similaire I'expérience quenota un
objet langagier pour ces deux acteurs. Le langageonsiste
pas a transmettre de l'information mais influentalé&coule
d’'une activité commune, c'est-a-dire correspond A u
processus d’adaptation mutuelle, qui amene lesuacte faire
une expérience similaire des objets langagiers Igsi
perturbent ou avec lesquels ils cherchent a pentuds autres
acteurs.

Deuxiemement, l'activité individuelle ne détermihgmas I'activité
collective (ouvice versa mais comme émergeant I'une de l'autre,



I'étude de la construction des connaissances siinslans une
approche qualifiee de « situationnisme méthodologig ou « la
connaissance de [l'activité sociale-individuelle ngeut faire
I'économie de celle de [lactivité individuelle-sale des acteurs
individuels, de méme que la connaissance de ligtimdividuelle-
sociale d’'un acteur individuel ne peut faire I'éoonie d’'une prise en
compte de l'activité des autres acteurs dans uriremvement qui
n'est que partiellement commun(Séve, Theureau, Saury et Haradji,
2012, p. 43).

Troisiemement, la dynamique de la constructionademaissances est
vécue. Moyennant des conditions favorables, soudleéfpeut étre
abordée du point de vue des acteurs. Ceux-ci sgueptibles de
montrer, mimer, raconter ou commenter ce qui egtifscatif pour
eux. Cela ne signifie pas qu’ils soient consciefgs connaissances
gu'ils construisent. Il faut en effet différenciee qui perturbe un
acteur (son environnement) et ce qui peut pertutloeracteur-
observateur (des entités isolées dans cet envinoemteet qu'il peut
manipuler, ces entités pouvant étre des connaigspn(Perrin,
accepté). L'étude de la construction de nouvellesnaissances
consiste donc a documenter ce qui est signifigatifr un acteur, que
cela soit identifié ou non comme des entités sugilep de constituer
de nouvelles connaissances.

3 METHODE

1.3 Données recueillies

Le recueil des données concerne un épisode de A0tewi durant
lesquelles une formatrice et quatre étudiants aedly simulation qui
vient de se dérouler. Plus précisément, ce disposinsiste a
demander aux étudiants de réaliser une tache kdbiment destinée
a des éleves (phase de simulation), puis a andbsepropre activité
face a cette tdche pour construire des connaissaued’effet et les
conditions de leur futur enseignement (phase di@eyl Ce dispositif
a été structuré en trois temps. Dans un premigpgeiina été demandé
aux étudiants de réaliser un exercice (Figure 1)agait eté preleve
dans le répertoire d’exercices d’'une enseignansmsun deuxieme
temps, il a été demandé aux étudiants dénterroger deux par deux,
par rapport a ces quatre questions : 1) Que dewaigire ? 2) Qu'as-
tu fait ? 3) Quelles stratégies as-tu mises en eswamment tu t'y es
pris pour arriver a résoudre ce probleme ? 4) Alipudiscipline et a
quel degré pensez-vous que corresponde cet exéreic®ans un



troisieme temps, la formatrice a incité les étuttiancontribuer a une
synthese collective orale, afin de confronter legonses aux quatre
guestions précédentes.

Prénom : ...
Si tu déplaces le bonhomme au milieu du terrain, ol se situent les
objets par rapport au bonhomme :
Pras
HE/\}
& L]

BN
Figure 1 L'arbre A droite
Figure 2 ~Nedue.. Derriére
faaune 4. Maison Devant
Figure 1 Maison et
Figure 4 \‘Ct(\' A gauche
HE . Souris A droite
Figure 2 Souris f\bg*u"‘ ¢
Figure 1 Voiture K Le
Figure 1 ‘“" Derriére
K.tf\‘z;-.u( Maison A gauche
Figure 3 UQ\‘\\JR Devant
EK.Q‘;:.;.‘-.‘\.'....“.‘.... Voiture A droite
Figure 4 Arbre FQM’

Figure 1 : Exercice donné aux étudiants afin gléile¢alisent comme
le ferait un éleve




Le recueil de données est constitué d’'un enregising vidéo et d’'une
autoconfrontation individuelle aprés la séance,steedire d’une
remise en situation dynamique durant laquelle ¢actdécrit son
expérience, et ce a chaque instant. Le traitementdnnées est mené
a l'aide du logiciel SIDE-CAR selon une démarche parodiction
(Perrin, Theureau, Menu et Durand, 2011). L’anglyse mobilisant
les cadres théoriques qui figurent ci-dessous, #@épsur les
dimensions individuelles-sociales de l'apprentissegmpréhension
de concepts puis sur les consensualités et dimenssociales-
individuelles de I'apprentissage-compréhensionaieepts.

1.4 Théories analytiques mobilisées

L’analyse des données a consisté tout d’abord &rerest évidence les
distinctions effectuées par chaque acteur, ce é&frerce a une
approche maturanienne du languaging (Maturana, ,19488)
transposée a l'analyse de lactivité (Perrin, 202M11). Une
distinction correspond a une unité discrétisée ypamacteur dans le
flux son expérience. L’étre humain a la capacitécdastituer ces
unités en entité, et donc de pouvoir agir sur gltgamment en les
nommant. C’est ainsi que chaque distinction pengt éécrite comme
un objet langagier qui connote une unité expériericanalyse
consiste donc a documenter, pour chaque acteudjdesctions qu'il
fait émerger a chaque instant, c’est-a-dire les plasu[objet
langagier] & expérience que connote cet obfearfois, au sein d’'une
méme unité d’expérience, l'acteur peut faire émerghisieurs
distinctions qui sont en relation. C’est par exesnigl cas lorsqu’'un
acteur affirme que «la consigne est une maniergratesmettre la
tache ». Cette affirmation, qui peut constituer useule unité
d’expérience, doit alors étre analysée comme unkatioe
[transmettre] U expérience de transmettreentre deux autres
distinctions, [consignes] expérience de la consigret [tache] U
expérience de la tachd alors est important de ne pas perdre de vue
que la relationtransmettre] & expérience de transmettréest pas
une relation formelle mais I'expérience de cettatien, de méme que
I'expérience de la « tache » peut étre sensiblemiéiérente de celle
qui pourrait correspondre a la définition ergonameigle ce concept.

Afin de rendre compte des consensualités, mémeellseci sont
embryonnaires, une réduction pertinente supplénrentadu

phénomeéne est adoptée dans I'analyse des donrgllesciCconsiste a
décrire I'expérience que connote chaque objet Igiega I'aide d’'un



nombre réduit de pdles d’expérience. Si chaquerexpee constitue
une totalité signifiante, celle-ci peut analytiquearhétre caractérisée a
'aide de pdles choisis par le chercheur. En |'ocence, ceux-Ci
correspondent aux notions que souhaite travagldoimatrice. Il est
ainsi possible d’analyser comment évolue I'expégedes concepts
de consigne, tache, activité... Plusieurs poles diéndtions peuvent
étre co-présents. Ce dernier point est importéerjdu de formation
est notamment que les étudiants apprennent aglistirdes concepts,
a restreindre I'expérience associée a certaindmatisns. Souvent,
par exemple, les étudiants ne distinguent pas dhet@le l'activité
(puisque, de leur point de vue, ce que font lesedléest ce qui est
attendu d’eux) ou l'activité de I'apprentissageiggue apprendre est
pour eux réussir a agir comme cela est défini pabjdctif
d’apprentissage). Dans ces moments, ils font émenge distinction
(dont I'objet langagier peut étre ou non le conaaptespondant) en
faisant émerger deux propriétés qui normalememteveaient pas étre
expérienciées conjointement lorsque ces conceptasabilisés.

Pole(s) Expérience correspondante Pole(s) Expérience correspondante

d’expérience d’expérience

(c) Une consigne (méme si 1’expérience du | (ca) Une « consigne qui fait agir »

concept peut étre plus précise)

) Une tiche (méme si l'expérience du |(ta) Une tache qui est agie (la tiche que font

concept peut étre plus précise) les éleves)

(a) Une activité (méme si I'expérience du | (ap) Un apprentissage qui consiste 4 faire

concept peut étre plus précise) (I'apprentissage comine la réussite d’une
activité)

®) Un apprentissage (meéme si I’ expérience | (at) Une stratégie (Iactivité qu’on fait pour

du concept peut étre plus précise) faire la tache)

(c)-(t) La consigne a une incidence sur la tache (t)/(a) La tache s oppose a Iactivité (méme =i
cette opposition est moins précise que ce
que définit ’ergonomie de langue
francaise

(a)(a) La comparaison de deux activités

Tableau 1 : Principe de la grammaire de description

Par ailleurs, une analyse des relations entre pismi@également été
réalisée en partant de la théorie inférentialisteBdlandom (2009)
€également opérationnalisée a des fins danalyse I'detivité

(Dieumegard, 2010, 2011). Pour Brandom, ce quictanae I'esprit

humain est l'inférence « conceptuelle », c'estra-dupposant un
arriere plan de pratiques institutionnalisées, mbives, qui sont
articulées les unes aux autres. Par exemple, peoduoe inférence a
partir du concept « jaune » ne se réduit pas arrées objets jaunes,
OU a énoncer « jaune » dans certaines conditiang|tine machine
est capable de faire), mais aussi étre capablelg ces actions a



toutes sortes conséquences (par exemple, clagsebje¢ parmi les
objets clairs, ou vivement colorés) et a des exmhss(« c’est jaune
donc ce n’est pas bleu, ni sombre »), avant touis dan registre
pratique, et de la dans celui de la justificatiangagiere sous forme
de raisons. Cet arriere plan normatif, implicite exprimé, constitue
un trait d’'union entre I'action et la pensée indiwlle et les collectifs.

A partir des données recueillies, nous nous somuoes efforcés
d’identifier dans le cours d’expérience de la fomca et des
étudiants des habitudes normatives ainsi que hamsformation au
cours de la séance observée. Cela se traduit pmmntlfication
d’expériences d'obligatione(g. le mot « tache oit correspondre a

ce qui est attendu dans un exercice), d’expériefineerdiction .g.

une consign@e doit paftre énoncée sans avoir été écrite auparavant)
et d'autorisation €.g. deux types de consignepeuvent étre
distinguées : marche a suivre / probleme) que feat différents
acteurs lors de la phase de synthése de la séhser/ée.

4 RESULTATS

Les résultats de cette étude portent sur I'émergemec non de

consensualités, aussi bien du point de vue de Iestection de

nouveaux concepts que des relations normatives eafr concepts, et
ce pendant la phase de synthése de la premiéressdamlispositif.

1.5 La construction de nouvelles distinctions

Dans I'épisode analysé, pour I'ensemble des act&ass avons pu
identifier 444 expériences de distinctions. Cetlese répartissaient
en 59 types, certains correspondant donc a plissieMpériences
d'acteurs différents, ou d’'un méme acteur a des emtsndifférents.
L’Annexe 1 présente I'ensemble des distinctions éeigmcées par
types de distinction et par acteur.

La consensualité de ces distinctions est analysg ¢gbart en regard
de la nature de ces distinctions (est-ce que Istndiions les plus
consensuelles étaient de nature différente quescellii sont moins
consensuelles ?) et d’autre part en regard dearaagei font émerger
ces distinctions (est-ce que les étudiants et tendtrice faisaient
I'expérience de distinctions différentes ?). Uneéli¢ation peut étre
donnée quand au moment de la séance ou une datiperticuliere
émerge pour la premiére fois (tout acteur confondu)

1.5.1 Nature des distinctions et consensualité



Les distinctions énactées par les différents astailaient des plus
simples, par exemple faire I'expérience de l'exaci(e), de la
consigne (c) ou de l'activité (a), au plus comp|exar exemple faire
I'expérience d’une relation entre la consigne dieht et I'activité (c)-
(t)-(a). Par ailleurs, I'expérience de certainestidctions était plus
proche des objectifs de la formatrice : par exenmaleonsigne (c)
distinguée en tant que telle plutdt que la « caresigui fait agir » (ca),
c’est-a-dire une non-différenciation entre la cgnsi et l'activité, la
premiére étant supposée engendrer mécaniquemsstdade.

Sur les 59 types de distinction, 7 (12%) eétaiemseasuels pour
'ensemble des acteurs. Ceux-ci recouvraient 23@émances de
distinction, soit 53% du total (Tableau 1). lls rempondaient a
I'expérience de l'activité (a) ou (a)(a), de laansigne qui fait agir »
(ca) ou (ca)(ca), de la « tache qui fait agir », (e la consigne (c) et
de I'exercice (e)[peut étre faudrait-il introduire une note de bas d
page pour que tu expliques la différence entree{d)(a), etc.]

E1

m
M

ordre distinctions E3

o
~ M
=gt

5 (&) 25 B 12 B
7 (ca) 15 16 5 18 ] B2
13 {ca)(ca) 7 9 5 5 3 29
19 fta) 2 11 1 7 3 24
3 i) 5 5 4 4 1 19
16 (&) () 3 3 2 7 4 19
1 (&) 3 1 2 7 2 15

Tableau 1- Les 7 distinctions consensuelles pour I'ensemlds d
acteurs

Quatre caractéristiques peuvent étre mises enreed®remiérement,
certaines distinctions caractérisaient I'engagentamts le dispositif
de simulation-analyse. C’était le cas des distimgticorrespondant a
I'expérience d’agir comme un éleve (a), de fairexpiérience de
I'exercice (e) ou de la consigne qui se trouve &ut kde I'exercice (c).

Deuxiémement, plusieurs distinctions traduisaiemé @pproche de
sens commun des notions travaillées. Dans la peetsqalité des cas,
la distinction de I'activité (a) ne correspondadispa une définition de
I'activité, au sens ergonomique du terme, mais expirience de
I'agir. La formatrice et les étudiants analysaiémtsimulation qui
consistait justement a agir comme un éleve I'adadgit Il en allait de
méme pour la consigne (c) qui certes était distegen tant
gu’artefact mais qui n’était pas pour autant défirle maniere



rigoureuse (est-ce que le concept de consigne vembseulement a
ce qui était écrit ou incluait le schéma ?)

Troisiemement, les distinctions (ca) et (ca)(capdiisaient

I'expérience de la « consigne qui fait agir » dtecde (ta) la « tache
qui fait agir ». Ces distinctions étaient potemgiglent problématiques
dans le sens ou elles regroupaient des conceptdaqte@matrice

souhaitait différencier. En effet, si la consignaiséit agir

mécaniquement I'éleve, a quoi bon se référer agequrde tache ? Et
si la tache faisait agir, comment comprendre géle\ve pouvait faire
autre chose qui était attendu de lui ?

Quatriemement, la distinction (ta) faisait son ajjwen pour
'ensemble des acteurs. C’est dire que chaque ractaisait
I'expérience, au cours de la synthése, d'une ditin du type
« attente de I'enseignant envers I'éléve », ceétpit un des objectifs
de cette simulation (attente gu'il fallait ensurendre accessible a
'aide d'une consigne). Toutefois, cette attent]et quelle était
expérienciée de maniére consensuelle, était callegedk attente qui
faisait agir mécaniquement », c'est-a-dire une irdiEbn
potentiellement problématique.

A cO6té des distinctions consensuelles, certainestrété enactées que
par 3 ou 4 acteurs (Tableau 2). Il s’agissait d#irettions dont la
consensualité se construisait mais qui n’étaiens parcément
expériencées de maniére fréquente (elles représentseulement
19% de la totalité des expériences de distinctio®lles
correspondaient presque toutes a I'expérience d'elation entre des
distinctions.

19%
ordre distinctions F E1 E2 E3 E4 TOUS CONS
9 (E)-(2) a 4 4 4 20 4
10 (Ca)-(a) 1 3 2 5 3
30 {ta)-(a) 1 3 B 12 3
34 (ea) 1 2 B 9 3
4 (B)-(a) 2 1 1 4 3
44 (-] 1 3 2 5 3
48 (i) 4 2 2 a 3
53 (c)-ta) 7 7 4 18 3

Tableau 2- Distinctions enactées par 3 ou 4 acteurs

L’'ordre de leur apparition montre que, globalemdas premieres
relations a émerger étaient celles d’'une relatidreda consigne ou la
« consigne qui fait agir » et I'activité ((c)-(a) (€a)-(a)), puis entre la
« tache qui fait agir » et I'activité ((ta)-(a)), enfin entre la consigne
et la «tache qui fait agir » ((c)-(ta)). L'expéra de ces relations



n'était pas celle d’'une relation entre des concelifférenciés mais
celle d’'une relation entre des distinctions regemipencore plusieurs
concepts (soit une « consigne qui fait agir » oe drtache qui fait
agir »).

1.5.2 Distinctions expérienciées en fonction des ac  teurs

L’analyse des types de distinction que faisaienergjer les différents
acteurs met tout d’abord en évidence que tous desues ont fait
eémerger des distinctions « de sens commun ». Baftirinatrice que
les étudiants ont fait I'expérience d’une « consigpui fait agir » ou
d’'une « tache qui fait agir » (Tableau 3).

40%
ordre distinctions F E1 E2 E3 E4 TOUS CONS
7 (ca) 15 16 5 18 ] 62 5
13 {ca)(ca) 7 9 5 2 3 29 5
19 {ta) 2 11 1 7 3 24 5
10 (Caj-(a) 1 3 2 5 3
30 {ta)-(a) 1 3 B 12 3
53 {c)-(ta) 4 18 3
12 (Ca)m 1 1
14 {ca)(ca) 4 1
17 (ca)-(ca) 1 1
18 {ta)/(a) 1 1
29 {ta)(e) 4 1
46 {e)-(ta) 2 1
49 (e)(ca) 1 1
50 {ca)(e) 4 1
55 {ca)(c) 2 1
56 (c)ica) B 1
57 (ca)-(ta) 1 1
59 {ta)ita) 1 1

Tableau 3- Distinctions de « sens commun » expérienciéespania
formatrice que par les étudiants

Par contre, si la distinction d'une consigne ou ldetivité eétait
expérienciée par tous les acteurs, celle de letéetthnon de la « tdche
qui fait agir »), ne I'était que par la formatri¢€ableau 4). Plus
encore, les distinctions articulant plusieurs refgt et traduisant
I'expérience générale de linfluence de la consigoe la tache puis
sur l'activité, n’étaient expérienciée que par larnfatrice. Ces
distinctions, étaient parfois énoncés au momenhel’'gonsigne ou
émergeaient dans réflexion personnelle.



ordre distinctions F E1 E2 E3 E4 TOUS
4%
20 (FE)] 5 3
24 - 3 3
26 i3] 3 3
42 (C)-(T)-(A) 3 3
2 (Cl-(t)-(a)-(at)(e) 1 1
&3 (- (aile) 1 1
12 (AT 1 1
25 (at)-(t) 1 1
54 mim 1 1
18%
19 (ta) 2 1 1 v 3 24
a3 [c)-ta) 7 7 4 18
4 [at) 9 4 13
an (ta)-(a) 1 5 53 12
i (Ct)-(a) 4 4
29 {talle) 4 4
53 [a)(at) 2 1 3
il [CH(Ct) 2 2
45 [el-(t=) 2 2
18 (ta)i(=) 1 1
23 (Ct) 1 1
il (at)(at) 1 1
a7 (caj-lta) 1 1
59 (ta)ita) 1 1

Tableau 4- Distinctions incluant I'expérience de la tachee qelle-ci
soit distinguée pour elle-méme ou non

1.6 Relations normatives entre concepts et
consensualité

1.6.1 Des expériences de relations normatives souve nt
divergentes

Un grand nombre de relations normatives différenteg été
expériencees par les étudiants : 54 au total susémble de la phase
de synthése de la séance. Toutefois, la plupars#®4, soit environ
78 %) ne l'ont été que par un seul étudiant. Paséquent, seule une
petite partie des relations normatives entre cascept donné lieu a
une consensualité entre les étudiants. Celles muét® expériencees
étaient souvent divergentes; chaque étudiant asait propre
dynamique de construction de signification duramitec phase
d’échange, certains décrochaient méme pendant ed’assngs
moments (cf. exemple : Tableau 5).



Temps | Verbatim Relations Relations Relations Relations
expériencées par | expériencées par | expériencées par | expériencées par

Etudiant 1 Etudiant 2 Etudiant 3 Etudiant 4
1:03:05| F - Elle essaie de se [enseignant] : doit | décrochage [étapes] : peuvent | décrochage
mettre a la place de| se mettre a la place montrer ce qui est 3|
I'éleve, et de... voir | de 'éleve faire

quelles étaient les
différentes... étapes
de la tache.

1:03:11| Alors que la
consigne telle qu'elle
est la sur la feuille
[regarde sa feuille],
elle est plus sous
forme de... plus
large, sous forme de

probléme.
1:03:20| C'est des types de | [probléme avec [consignes] : peuvent
consigne que vous | consigne] : doit étre étre de plusieurs
allez utiliser, les analysé types
deux. [question] : doit étre [éléves] : doivent
ponctuée par ? s'adapter a

différentes situation

Tableau 5 — Exemple de divergence entre les raemtmrmatives
expériencées par les étudiants

Pour une part, les étudiants ont expériencé destioes qui
concernaient des problématiques spécifiques (et dem distinctions
également spécifiques), notamment parce qu'ilisi la mise en
situation dont il était question dans cette phasesyhthese a des
disciplines spécifiques, par exemple :

[impératif] : peut étre trop difficile pour élevgsunes ;

[gauche] : peut étre indiquée par la montre ;

[géométrie dans l'espace] : peut étre abordée déRLT

Une autre partie de cet ensemble important deioekmnhormatives
non partagées était constituées a l'aide de digtime qui étaient
consensuelles entre les étudiants et/ou avec raatdce, mais qui
étaient reliées entre elles de maniere spécifigweup des étudiants,
par exemple :

[consigne] : doit correspondre a ce qui doit éteet
[étapes] : peuvent montrer ce qui est a faire
[enseignant] : ne doit pas décomposer la consignétapes

Ces relations normatives constituées par des digtirs
consensuellees sont donc proches de certainess ayuent a leur



constitution, mais leur signification précise efffédente, et méme
dans certains cas opposée.

1.6.2 Des consensus en décalage par aux

objectifs de la formatrice

rapport

Les relations normatives pour lesquelles la consdité entre les
étudiants était forte (celles qui ont été expégescau moins une fois
par trois ou quatre des étudiants observés) éteaees : seulement 5
ont été observées. Il s’agissait de :

[consigne] : doit étre formulée clairement/ (4 étants)

[vocabulaire de consigne] : doit étre adapté auewés (4
étudiants)

[activité] : doit correspondre a un degré (4 étudia)
[enseignant] : doit tester 'activité qu'il proposaix éleves (4

étudiants) expériencées par les [consigne] : dok &crite (3
étudiants).

Ces expériences de relations normatives conseasu@ibur les
étudiants semblaient correspondre assez mal & étlient visées par
la formatrice.

En effet, ces relations étaient périphériques, reinon pertinentes
pour la formatrice :

1) elles recouvraient assez mal les objectifs tpr’'slétait donnés
(Tableau 6) :

Obijectifs de la formatrice

Relations normatives expériencées par |
plupart des étudiants

\[&armulation de la consigne] : doit étre claire
dactivité] : doit correspondre & un degré

a

a) formuler une consigne précise a des élé
b) vérifier que la tache ainsi donnée &

(=
éléeves corresponde bien a celle souhaitée
c) justifier la pertinence de I'activité attend
pour favoriser les apprentissages visés
d) anticiper la stratégie que pourraient me
en ceuvre les éléves de maniére a ident
les difficultés susceptibles de se présente

[vocabulaire de consigne] : doit étre ada
uaux éléves

[enseignant] doit tester [lactivité qu
tipeopose aux éléves
iffeonsigne] : doit étre écrite

r et

imaginer des régulations possibles

pté

Tableau 6 — Comparaison des objectifs de la foromatet des
relations normatives consensuelles entre les éttglia

2) deux dentre elles n'ont été expériencées qu'seele fois, de
maniére incidente, par la formatrider{seignant] doit tester I'activité
gu'’il propose aux éleves ; [vocabulaire de consjgraoit étre adapté



aux éléves; une troisieme [€onsigne] : doit étre formulée
clairemen} n'a pas été expériencée au cours de la séance, la
formatrice indiquant en autoconfrontation que pelle la formulation

de la consigne devait étre subordonnée a lideatibn de la tache,

de l'activité et des stratégies des éléeves.

Par ailleurs, les relations normatives expérienqegesla formatrice
qui correspondaient davantage a ses objectifs @np&u présentes
chez les étudiants. Ainsi, la relation normatit&che] : doit étre
distinguée de la consigna été expériencée a trois reprises par la
formatrice, mais a aucun moment par un étudiantt tomme la
relation[consigne] : doit étre préparée par rapport aux t@s et aux
stratégies De plus, la formatrice a développé assez longuoerze
différence entre deux types de consignes (problemenarche a
suivre), les relations normatives correspondafjtessigne] : on peut
distinguer deux typest [forme de la consigne] : est subordonnée au
type de consigne ne sont quasiment pas expériencées par les
étudiants : jamais pour la premiére, une seulegois la seconde.

1.6.3 Pas de consensualité entre étudiants sans
consensualité avec la formatrice

Malgré le décalage apparent entre consensus aitifdbj@e formation,
la consensualité entre étudiants sur des relatrmrsatives était
pratiguement toujours concomitante d'une conseitguavec la
formatrice. A une seule exception prés, toutesdkigions normatives
qui ont été expériencées par au moins deux étwdiBont été
également par la formatrice. L’exception concernlait relation
[formulation de la consigne] : doit étre clairgui était partagée a
plusieurs reprises par les quatre étudiants autdébdla phase de
synthese, elle s’inscrivait comme une conséquerege remiers
exercices reéalisés durant cette séance de simuiatialyse.
Toutefois, cette relation fortement consensuelligeeles étudiants a
disparu de leur expérience a partir du moment oipfmatrice a
orienté I'échange sur d’autres objets que la comsigApres, au dela
de la consigne... Qu'est-ce que vous étiez seagé® fQu'est-ce qui
était attendu de votre part? Qu'est-ce que vousezlefaire?»
(1h03'40”, soit 4'33” apres le début de la synsieg. L'intervention
de la formatrice a donc déplacé I'expérience dgsemants vers de
nouvelles distinctions, qui ont donné lieu a l'enpdce d'autres
relations normatives consensuelles. Si manifestemian relation



[activité] : doit correspondre a un degravait déja été expériencée
précédemment par les étudiants, au moins lors gbdae d’échange
en petits groupes, les relations [enseignant]t téster I'activité qu'il
propose aux éléves et [consigne] : doit étre écntieété construites
par les étudiants au moment de la phase de syntlhuseétudiante a
méme changé d’avis au cours de la séance quamteeédssite d’écrire
la consigne lors de la préparation d'une activitéprés avoir
expérience la relatiofenseignant] : peut donner une consigne sans
I'écrire (contradiction avec la formatrice), elle est etesyiassée a
[consigne] : doit étre écritegconsensualité avec la formatrice) puis
[consigne orale] : peut étre écritdexpérience spécifique a cette
étudiante).

Par conséquent, la phase de synthese fournisssitlloiccasion de
construire des consensualités entre formatrice tetliants pour
certaines relations normatives entre distinction®utefois, ces
consensualités restaient limitées et embryonnaaesapport a celles
gue visaient les objectifs de formation.

5 DiscussIiON

Cette étude porte sur la phase de synthese d’'posiig de formation
de type inductif. Elle est focalisée plus précisenaix consensualités
entres les acteurs durant une premiére séancerm@tion, qui sera
suivie d’autres sur la méme thématique.

Les nouvelles connaissances se limitent a des d&pknts |égers des
apprenants. Ceux-ci sont en capacité de faire &espce de
nouvelles distinctions et de nouvelles relationsnadives, mais qui
ne recouvrent que tres partiellement les objedgf$éa formatrice. Ces
résultats montrent donc qu’'une approche inductivieimplique de
faire une expérience, dans un premier temps (dlmasimulation), et
de décrire cette expérience avec de nouveaux ctmoapre de faire
émerger une nouvelle expérience et de la décraes din deuxiéme
temps (durant I'analyse), ne va pas de soi.

Cette étude relativise donc l'efficacité d’'un dispib inductif pour
faire évoluer le rapport au savoir. Les consengsabont, au mieux,
embryonnaires. Une part non négligeable des expesecritiques par
rapport aux objectifs ne sont que tres peu consdesu Les
distinctions et les relations normatives ne chahgegras
fondamentalement de nature entre le début et ladéinl’épisode
analysé. Le dispositif tend a favoriser I'émergededistinction « de



sens commun » ; c’est par exemple plus «l'agiue ¢g concept
« d’activité » qui est expériencié. En cela, cesultdts confirment
ceux avance par Perrin (2012).

Mais cette étude met aussi en évidence qu’il ntexgas un écart
fondamental entre les distinctions expérienciéaslapdormatrice et
par les étudiants. Il n'est pas possible d’ideetifpour 'une des
distinctions « de type scientifique » et pour lasres des distinctions
« de sens commun », alors méme que la premierehshar analyser
ce qui se passe durant la simulation. Certest ipessible de voir la
une limite du dispositif de simulation-analyse (i#gr2012). Mais il
est aussi d'identifier ici la possibilité d’établine consensualité avec
les étudiants, celle-ci étant potentiellement affe par la suite.

Dans une approche constructiviste, la consensusgité construire.
Cela ne signifie pas qu'un dispositif inductif saiEcessaire ou
approprié. Par contre, il est vraisemblable que desinctions

« scientifiques » soit facilitées par une conselitgupréalable sur des
expeériences « moins scientifiques ». Ces expérensimilaires

peuvent constituer la base d’'un développementieltérd’'une plus

grande consensualité sur des concepts et relatioing concepts qui
correspondent aux objectifs. Une approche induatiéeessité alors
une temporalité étendue. Plus d’'une séance essewnadiablement
nécessaire pour permettre 'émergence d’'une couabtes sur les

distinctions / les relations normatives pertinemqtesr la formatrice.

Dans ce contexte, cette étude amene a interrogestien de rapport
au savoir. Plutét que d’identifier un rapport awaa « idéal », et

d’'opposer conceptions «de sens commun» et caoospt
« scientifiques », il serait pertinent de penseafgort au savoir dans
une approche située. En abordant cette questios Bangle de

'analyse de la consensualité, cette derniére quut pmettre en
évidence des écarts entre les rapports au savos dae situation
donnée, mais aussi des convergences favoriséés garation.
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