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Concevoir un outil didactique avec 
et pour les enseignants

Juliette Renaud

Introduction

En 2016, nous avons entrepris de concevoir un outil didactique d’enseigne-
ment de la lecture documentaire avec et pour des enseignants de cycle 3 dans le 
cadre de notre travail de thèse. Forte du succès des outils conçus par Goigoux 
et Cèbe, nous avons emprunté leur démarche de conception a"n de la mettre 
à l’épreuve dans notre projet d’étude. Nous souhaitions tester sa robustesse et 
inventorier les adaptations nécessaires à sa généralisation.

À la suite de ces chercheurs, nous postulons que l’utilisation de nouveaux 
outils ou dispositifs innovants est un vecteur du développement professionnel des 
enseignants au béné"ce des apprentissages des élèves (Fishman et al., 2013 ; Bryk 
et al., 2015). Pour obtenir les e#ets escomptés, il faut concevoir ces outils selon 
une démarche de transposition des savoirs issus de la recherche en ressources pour 
l’action (Rowan et Miller, 2007 ; März, 2014). Cette articulation entre le terrain 
et la recherche est, comme le soulignent les coordinatrices de ce volume, source 
de questionnement et de controverses. En e#et, deux visions de la conception 
d’outils didactiques s’opposent : soit chercheurs et enseignants collaborent étroi-
tement tout au long du processus, soit l’initiative est laissée aux seuls praticiens 
après que les chercheurs leur ont transmis les connaissances nécessaires. Entre ces 
deux extrêmes, la démarche a$née depuis plusieurs années par Cèbe et Goigoux 
(2009, 2013, 2017, 2018) dans le champ de la didactique du Français apparait 
comme une troisième voie, une alternative que nous souhaitons discuter du point 
de vue de la participation des praticiens. En e#et, tout comme Bryk (2017), 
Cèbe et Goigoux a$rment que les chercheurs ne peuvent pas sous-traiter cette 
démarche aux enseignants, mais qu’ils doivent la réaliser en collaboration avec 
eux selon une démarche de « conception continuée dans l’usage ». Du point de 
vue de la collaboration entre chercheurs et praticiens, cette démarche se caracté-
rise par trois étapes (Cèbe et Goigoux, 2018) : la première étape de la concep-
tion est réalisée par les chercheurs seuls ; la deuxième étape est le moment de la 
co-conception entre chercheurs et praticiens lors de laquelle il s’agit de modi"er 
le prototype initial dans des cycles de conception-amélioration ; la troisième étape 
est celle de l’évaluation. Cette démarche, mise au point dans le laboratoire ACTé 
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(Université Clermont-Auvergne), s’appuie sur une double analyse didactique et 
ergonomique du travail enseignant. Pratiquant une recherche de type collaboratif, 
Cèbe et Goigoux considèrent qu’enseignants et chercheurs ont des savoirs d’égale 
valeur (Béguin, 2007b  ; Goigoux, 2007, 2017) et promeuvent leur circulation 
dans les deux sens. À la suite des ergonomes, ils favorisent un dialogue entre 
opérateurs et concepteurs au service du développement de leur activité (Garrigou 
et al., 2001  ; Barcellini et al., 2013). De la même manière, nous concevons la 
didactique comme une science de l’intervention et de la conception (d’outils, de 
dispositifs d’enseignement ou de formation) visant l’amélioration de la qualité du 
travail enseignant et des apprentissages scolaires (Goigoux et al., 2021) tout en 
produisant de nouveaux savoirs.

1. Co-concevoir, oui, mais comment ? 

Notre proposition pour ce volume de l’AiRDF allie didactique et ergonomie. 
Elle se place dans l’axe 2 à dominante méthodologique de cet ouvrage. Nous trai-
terons deux manques liés à la co-conception et auxquels notre recherche doctorale 
a permis d’apporter des éléments de réponse.

En 2016, alors que nous partagions les principes organisateurs de cette 
démarche, nous avons peiné à en saisir l’opérationnalisation notamment parce 
que la notion de co-conception était insu$samment dé"nie. Pour pouvoir la 
mettre à l’épreuve, nous nous sommes alors demandé : qu’est-ce que co-conce-
voir  ? Quelle est la nature de la participation des co-concepteurs  ? Quels sont 
les degrés de participation attendus (Darses et Reuzeau, 2004) ? Ces questions 
relatives à la co-conception interrogent la nature de la collaboration entre didac-
ticien-concepteur et enseignants a"n de travailler ensemble comme «  amélio-
rateurs » (Bryk, 2017). En réponse à ces questions, nous proposons, dans une 
première partie de ce chapitre, de dé!nir plus !nement la notion de co-conception à 
partir de notre expérience d’adaptation de la conception continuée dans l’usage.

De plus, nous avons décelé un second manque découlant du premier  : il 
s’agit d’un vide méthodologique concernant le traitement des remarques et des 
observations des professeurs. Le chercheur-concepteur doit-il négocier chacune 
des modi"cations du prototype avec les co-concepteurs  ? De quelle manière 
e#ectuer ces compromis ? Ces questions sont di$ciles à résoudre dans tous les 
univers de travail, car « la participation ne porte pas en soi les conditions de sa 
réussite » (Darses et Reuzeau, 2004, p. 406). Forte d’une expérience doctorale 
dans laquelle nous avons coordonné et articulé les mondes di#érents (Béguin, 
2007a) des co-concepteurs, nous donnerons à voir comment nous avons travaillé 
ensemble comme améliorateurs à l’aide d’une démarche méthodologique novatrice qui 
constitue notre apport scienti!que. Cette deuxième partie du chapitre traitant de 
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l’orchestration des logiques complémentaires et/ou discordantes de ses acteurs se 
clôturera par une discussion sur nos éléments de réponse quant aux deux manques 
liés à la co-conception.

2. La participation des enseignants au processus de 
conception continuée dans l’usage

2.1. Trois niveaux de participation
La question de la participation des enseignants nous a amenée à dé"nir plus 

"nement la nature de l’engagement des professeurs en fonction de l’étape de 
conception. Pour cela, nous avons distingué trois objectifs du didacticien-concep-
teur : élaborer le prototype initial, le mettre à l’épreuve de la pratique et le trans-
former pour l’améliorer ; puis nous avons dé"ni trois niveaux d’engagement des 
enseignants :

• Niveau 1 : l’enseignant est pris en considération via la littérature scienti"que 
sur son activité potentielle de futur utilisateur (à l’étape 1 de la démarche) ;

• Niveau 2 : l’enseignant est testeur du prototype (à l’étape 2 de la démarche) ;
• Niveau 3 : l’enseignant est co-concepteur d’un nouvel artéfact (à l’étape 3 

de la démarche).
Nous avons synthétisé dans le tableau n° 1 les niveaux d’engagement des ensei-

gnants en fonction de l’objectif que nous (didacticien-concepteur) poursuivions 
dans les deux premières étapes du processus de conception continuée dans l’usage 
(décrit en introduction).

Niveau 1 : 
Enseignant  

absent mais pris 
en compte

Niveau 2 : 
Enseignant  

testeur

Niveau 3 : 
Enseignant 

co-concepteur

Concevoir un  
prototype initial X

Mettre à l’épreuve  
le prototype X

Transformer- 
améliorer le prototype X X X

Tableau 1 – Niveaux d’engagement des enseignants en fonction de l’objectif du concepteur 
en conception continuée dans l’usage

Nous allons dé"nir et discuter chacun de ces niveaux au regard de l’objectif du 
concepteur a"n de mieux cerner la participation des enseignants au sein de cette 
recherche.

Juliette Renaud
Étape 1
(2017)
- - - - - - - - - 
Étape 2
(17-18)
- - - - - - - - - 
Étape 2bis
(18-19)  
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2.1.1. Niveau 1 d’engagement
Lors de la première étape de la démarche (concevoir un prototype initial), 

l’enseignant est absent. En revanche, il est anticipé en tant que destinataire prin-
cipal et utilisateur potentiel du prototype avec ses élèves, autrement dit, il est le 
« lecteur modèle » du scénario au sens où l’entend Umberto Eco (1979). Le scéna-
rio est rédigé « pour quelqu’un capable de l’actualiser » : chaque enseignant devra 
donc ensuite e#ectuer une série de mouvements coopératifs pour en actualiser le 
contenu. Notre dé" en tant que concepteur est que tous les enseignants puissent 
être ce lecteur, qu’ils puissent se reconnaitre dans le prototype initial à la façon 
d’un livre dont ils seraient les héros. Ils devraient pouvoir y retrouver leurs préoc-
cupations, leurs connaissances et leurs élèves, mais aussi leur genre professionnel, 
c’est-à-dire l’ensemble de règles, de normes, de pratiques tacites qu’ils partagent 
(Clot et Faïta, 2000).

Pour élaborer un premier prototype, nous avons pris en charge trois revues 
de littérature ("gure n° 1). Nous avons ainsi épargné aux enseignants des tâches 
qui dépasseraient les exigences de leur métier et qui auraient nécessité un travail 
supplémentaire considérable  : lire d’innombrables articles et ouvrages sur la 
lecture documentaire et les transposer dans des scénarios qui, du reste, auraient 
pu être liés à leur seul contexte d’enseignement et à leurs habitudes de classe. En 
e#et, dans une étude scandinave sur la co-conception de ressources, Bogaerds-
Hazenberg et al. (2019) avaient fait appel à des praticiens a"n qu’ils conçoivent 
des scénarios d’enseignement en lecture documentaire. Les chercheurs avaient, 
quant à eux, pris en charge la revue de questions puis transmis leurs connais-
sances aux enseignants. Malgré cela, les scénarios étaient davantage nourris des 
habitudes de travail des praticiens (de leurs connaissances en actes) que des 
connaissances théoriques transmises par les chercheurs, écartant par là même la 
possibilité d’une large di#usion (appelée « passage à l’échelle » dans le cadre de 
notre expérimentation).



Concevoir un outil didactique avec et pour les enseignants

87

Figure 1 – Étape n° 1 de la conception continuée dans l’usage, en 2017

À l’aide de leurs outils, Goigoux et Cèbe répondent aux besoins exprimés par les 
enseignants. Dans notre cas, nous avons pris en compte les pratiques enseignantes 
dans l’enseignement de la lecture documentaire, mais nous n’avons pas répondu à 
un besoin formulé préalablement, même si les enseignants l’ont ensuite reconnu 
comme authentique. En revanche, ce besoin avait été exprimé par la prescription 
ministérielle (MEN, 2015, 2017, 2018).

Les principes didactiques et pédagogiques ciblés dans l’outil ne peuvent être 
développés dans ce chapitre, sous peine de l’alourdir considérablement1. En 
revanche, nous justi"erons, dans la partie 2.2., nos choix didactiques liés au 
modèle de l’utilisateur (3e point de la "gure n° 1).

2.1.2. Niveau 2 d’engagement
Lors de la deuxième étape de conception (mettre à l’épreuve le prototype en 

2017-2018, tableau n° 1), nous avons mis entre les mains des enseignants le livre 
dont ils sont le héros, sans savoir s’ils allaient réussir à se glisser dans la peau du 
héros en testant le scénario avec leurs élèves. Notre incertitude était notamment 
alimentée par la di$culté à concevoir un outil au plus près de leur potentiel de 
développement alors que ni le contenu d’enseignement proposé (le documentaire 
comme objet d’apprentissage) ni les tâches proposées (pour enseigner les straté-
gies de lecture documentaire) ne faisaient partie de leurs habitudes. Les douze 
enseignants volontaires ont été consultés a"n de donner leur avis sur sa qualité et 
sa pertinence.

1 Pour une description de nos principes initiaux, nous renvoyons le lecteur à notre article paru en 
2020 dans la revue Repères et accessible en ligne : https://journals.openedition.org/reperes/2727



Questionner l’articulation entre théories et pratiques en didactique du français

88

L’une des di$cultés soulevées par les enseignants, lorsqu’ils ont testé l’outil 
«  clé en main  », concernait son appropriation. Une asymétrie était au départ 
présente vis-à-vis de cet objet  : le chercheur-concepteur le connaissait dans ses 
moindres détails tandis que les praticiens le découvraient. L’asymétrie initiale, 
inhérente à nos choix de conception du prototype initial, se ressentait dans 
les premiers échanges qui traitaient majoritairement de la forme de l’outil (les 
soucis techniques avec le vidéoprojecteur, le nombre de photocopies à réaliser, 
la connexion internet peu "able…) et, pour moins d’un quart des remarques, 
du fond, du contenu d’enseignement. Cependant, en testant l’outil, en prenant 
connaissance de ses principes didactiques et pédagogiques, les enseignants ont 
cumulé à leur tour des connaissances sur les trois compétences en lecture docu-
mentaire qui faisaient défaut à leurs élèves : 1° en fonction d’un but, plani"er son 
parcours de lecture, 2° sélectionner les informations pertinentes et 3° les mettre 
en lien pour produire une explication cohérente (Renaud, 2020a). Ils ont ainsi 
réduit l’asymétrie initiale.

Concernant les gains, en mettant en œuvre le prototype, les enseignants ont 
bousculé leurs habitudes de travail et ont testé d’autres manières de faire. Ils ont 
aussi testé leurs propres alternatives en adaptant la durée des séances, par exemple.
Au regard de l’objectif du chercheur-concepteur, cette phase évaluative (Darses et 
Reuzeau, 2004) est représentative de la méthode d’analyse du travail en ergono-
mie. Dans la lignée de Pinsky (1992), il s’est agi de « comprendre ce que font les 
opérateurs en situation de travail a"n de répondre le plus e$cacement et le plus 
complètement possible aux questions de la conception » (p. 119). Par exemple, 
dans le cadre de notre expérimentation, nous avons tiré pro"t de l’observation 
de sa mise en œuvre, durant laquelle nous ne venions pas véri"er sa conformité 
avec le prototype initial, mais prendre des indices sur les écarts entre le prévu (du 
concepteur) et le réalisé (par les enseignants-testeurs) à l’aide d’une grille d’ob-
servation qui nourrissait les entretiens individuels (post observation) et collectifs 
(après chaque module testé, soit un par période). Cette posture d’observateur a 
été complexe, car nous brulions parfois d’intervenir lorsque la mise en œuvre 
nous semblait s’éloigner du scénario initial. Nous n’aurions rien gagné à endosser 
ce rôle. C’est comprendre les enseignants qui importait ici, c’est-à-dire rechercher 
l’origine des éléments qu’ils avaient ajoutés, modi"és ou encore supprimés, parfois 
à leur insu, dans le scénario didactique. Pour cela, nous devions les laisser explo-
rer leur propre logique (processus cher à Béguin (2007b)) que nous tentions de 
cerner lors des entretiens qui suivaient l’observation. Nous nous sommes appuyée 
sur ces trois indicateurs (les éléments ajoutés, modi"és ou encore supprimés par 
les enseignants) ainsi que sur leurs bonnes raisons d’agir pour faire évoluer le pro-
totype a"n qu’il soit plus compatible avec leurs pratiques habituelles. Dans cette 
étape de conception (et dans la suivante), notre méthodologie est basée sur une 
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approche « anthropocentrée » telle que prônée par Béguin et Rabardel (2000), 
c’est-à-dire fondée sur l’activité des personnes étudiée dans l’usage.

En poursuivant l’expérimentation l’année d’après (étape 2bis, 2018-2019, 
tableau n°  1), les douze enseignants-testeurs, forts de leur expérience, devien-
dront co-concepteurs (niveau 3 d’engagement développé ci-après) alors que de 
nouveaux enseignants-testeurs, plus nombreux, entreront dans l’expérimentation 
a"n de véri"er que les modi"cations apportées ne conviennent pas uniquement 
aux plus anciens dans l’expérimentation.

2.1.3. Niveau 3 d’engagement
«  Tester c’est une chose, mais apporter les modi"cations qui vont être e$-

caces, c’est une autre paire de manches », précise Am*2 lors de sa deuxième année 
de co-conception (étape 2bis en 2018-2019, tableau n° 1). En e#et, le rôle du 
co-concepteur est non seulement d’évaluer, mais aussi de participer à la concep-
tion. Nous appelons enseignant co-concepteur le praticien qui teste l’outil, le 
valide et/ou l’invalide, et qui in%uence le scénario pédagogique à venir à l’aide de 
propositions (ajouts, transformations, suppressions) qui font l’objet d’une prise 
de décision concertée. Chacun était volontaire et s’engageait auprès du didac-
ticien-concepteur à mettre en œuvre la totalité du prototype, mais aussi à par-
ticiper à des temps de retour collectif après chaque module testé pour mettre 
en discussion des alternatives. Les douze enseignants de l’étape 2 ont choisi de 
poursuivre l’expérimentation. L’ensemble de ces co-concepteurs pourrait être 
dé"ni comme un collectif de maitres engagés dans la mise en œuvre d’un outil 
qui résout collectivement des contradictions. Pour la co-conceptrice V*, son rôle 
n’existe pas sans le cadre collectif et elle le dé"nit comme suit : « Participer à un 
projet commun, construire et élaborer un outil à plusieurs et [d’] essayer qu’il 
soit le plus performant possible [pour] atteindre quelque chose de presque parfait 
ensemble. » Nous trouvons cette dé"nition particulièrement juste, car elle intègre 
la dimension d’une conception négociée.

Co-concevoir a"n de modi"er-transformer l’outil nécessite d’indispensables 
prérequis. Bogaerds-Hazenberg et al. (2019) mentionnent que, pour y parvenir, 
les enseignants doivent connaitre le scénario ainsi que ses fondements théoriques, 
conditions indispensables pour exercer cette fonction. Nous avons ainsi relayé ces 
préconisations. Chaque protagoniste a éprouvé l’outil, dans le cadre qui lui était 
assigné, et en a retiré des connaissances de nature di#érente. L’asymétrie entre les 
connaissances du chercheur-concepteur et les enseignants a progressivement été 
remplacée par un rapport en triangulation (modi"er ensemble l’outil) lorsque 
chacun a accepté de raisonner en termes d’alternatives en ayant à l’esprit tous les 
enseignants absents de la co-conception, mais futurs utilisateurs de l’outil. Ainsi, 

2 Nous avons procédé à l’anonymisation de tous les noms des co-concepteurs.
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nous n’avons eu de cesse de rappeler le panel d’enseignants potentiels (l’ensei-
gnant débutant, celui qui intègre des élèves ULIS, etc.), car « un nombre indé"ni 
de mondes est à priori possible » (Béguin, 2007b, p. 386). Ces mondes ont pesé 
lors de nos décisions conjointes dans ce que Brassac et Fixmer (2004) appellent 
une arène d’intercompréhension. Elle nécessite de se décentrer, comme l’ont fait 
les co-concepteurs en prenant en compte les arguments liés à leurs di#érents 
contextes d’enseignement.

Toutefois, le statut de co-concepteur est long à construire. Nous avons remar-
qué que le processus semble le plus fécond lors de la deuxième année (du pro-
totype 2 au prototype 3). En e#et, à ce stade, le prototype est peu stabilisé et 
les enseignants su$samment formés par la pratique de l’année précédente pour 
pouvoir remettre en question les tâches, trouver des compromis, les discuter, bref, 
co-concevoir.

Nous avons perçu deux risques inhérents à ces recherches continuelles de com-
promis dans cette troisième et dernière étape de conception. Le premier consis-
terait à vouloir résoudre tous les problèmes rencontrés dans la mise en œuvre 
de l’outil en co-concevant toutes les réponses lors des temps de retour collectif. 
Le temps passé à chercher des compromis pourrait compromettre l’avancée des 
cycles de conception-amélioration. Nous avons écouté toutes les remarques (122 
arguments recueillis3), mais il nous a été impossible de réaliser collectivement 
des compromis pour toutes les tâches remises en question. Il nous aurait fallu 
un nombre de réunions considérable au risque de lasser nos partenaires. Nous 
avons hiérarchisé celles qui étaient les plus urgentes à résoudre, ou les plus par-
tagées (comme le traitement du lexique développé ci-après), notamment grâce à 
nos quinze critères d’utilité, d’utilisabilité et d’acceptabilité (présentés ci-après) et 
nous avons pris en charge les autres. Par conséquent, même si les enseignants ne 
sont pas « les “codeurs” principaux de l’information, c’est-à-dire les personnes qui 
observent, transcrivent, analysent et évaluent l’information, ils n’en demeurent 
pas moins les acteurs et les collaborateurs ré%exifs » (Kervyn, 2011, p. 241).

Le second risque, pour le concepteur, serait de brader son intention initiale 
au béné"ce des compromis élaborés avec les co-concepteurs. Chaque « monde » 
(Béguin, 2007b) a sa cohérence interne. Pour faire « œuvre commune » (ibid.), 
nous avons été souvent placée en tension entre des compromis cohérents avec le 
projet initial et des compromis conformes à l’avis majoritaire du groupe. Nous 
touchons ici aux limites du décider ensemble. Décider à plusieurs nous a parfois 
amenée à prendre une décision "dèle aux compromis négociés ensemble, mais 
en renonçant à une part de nos intentions initiales (par exemple, en ajoutant un 

3 La méthodologie de recueil de ces arguments est décrite dans notre article paru en 2020 dans la 
revue Éducation et didactique et accessible en ligne : https://journals.openedition.org/educationdi-
dactique/6756 
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travail sur l’usage des moteurs de recherche). Le compromis était alors "dèle aux 
échanges entre les co-concepteurs, mais il n’était plus cohérent avec nos principes 
didactiques ou pédagogiques initiaux. Nous avons donc veillé à tenir le cap a"n 
de ne pas intégrer au prototype ce qui apparaitra très vite comme une « fausse 
bonne idée » (comme l’identi"cation de mots-clés pour e#ectuer une recherche 
documentaire qui alourdissait considérablement le nombre de séances déjà pré-
sentes et nous a paru trop éloignée des pratiques ordinaires au cycle 3).

Par conséquent, les recherches continuelles de compromis donnent à voir le 
mécanisme collaboratif éminemment imprévisible de construction des décisions 
(Brassac et Fixmer, 2007). La complexité du dialogue pour construire des déci-
sions peut être attribuée à la complexité du réel (Béguin, 2007b) ; toutefois, la 
recherche de ces compromis n’a pas dispensé le chercheur-concepteur de prendre 
des décisions. Pour autant, nos co-concepteurs ne se sont pas sentis évincés, car ils 
ont perçu l’importance de leur participation. In "ne, nous avons arbitré et opéré 
des décisions tout en gardant à l’esprit nos principes initiaux et les remarques des 
maitres. En d’autres termes, la collaboration entre chercheur et enseignant a été 
féconde, car les attributions de chacun étaient claires. Le chercheur, à l’initiative 
du projet, conservait le dernier mot et son nom sera engagé lors de la di#usion 
éditoriale de l’outil à un plus large public.

A"n d’illustrer la di$cile question de l’arbitrage, nous allons à présent rendre 
compte du traitement collaboratif d’un con%it entre les objectifs de lecture docu-
mentaire portés par l’outil (apprendre à lire) avec les objectifs notionnels portés 
par les textes (lire pour apprendre). L’utilisation d’indicateurs ergonomiques nous 
permettra d’expliquer la manière dont nous avons 1°  objectivé les retours des 
enseignants pour mieux les comprendre, 2° compris les enseignants pour mieux 
transformer le prototype a"n de l’améliorer.

2.2. Des indicateurs pour orienter les arbitrages face 
à des propositions concurrentes des enseignants-
concepteurs

A"n d’améliorer la deuxième étape de la conception continuée dans l’usage 
telle que développée par Goigoux et Cèbe, nous avons conçu un outil méthodo-
logique structuré selon trois dimensions (l’utilité, l’utilisabilité et l’acceptabilité) 
et constitué de quinze indicateurs (Renaud, 2020b) pour traiter les retours des 
enseignants et améliorer le prototype. Les indicateurs ont été puisés dans la lit-
térature ergonomique (Bastien et Scapin, 1993  ; Compeau et Higgins, 1995  ; 
Moore et Benbasat, 1991 ; Nielsen, 1994 ; &ompson et al., 1991 ; Normes de 
l’Organisation internationale de normalisation, 2018  ; Venkatesh et al., 2003) 
et adaptés en analysant les commentaires des enseignants à l’aide d’un tableau 
qui mettait en évidence les remarques consensuelles et celles qui l’étaient moins 
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à l’aide d’une analyse lexicale (Bardin, 2003). Cet outil d’analyse des avis des 
enseignants nous a servi à objectiver les modi"cations à apporter à notre outil 
didactique. Notre objectif n’était pas de juger la qualité de son utilisation par 
les enseignants, mais de chercher à identi"er les logiques internes des uns et des 
autres. Ceci n’a été possible que parce que nous avons écouté chaque témoignage 
en postulant sa cohérence singulière a"n d’en apprendre davantage sur les forces 
et les faiblesses de l’outil. Les enseignants disaient tous, en fonction de leur expé-
rience et de leur contexte d’enseignement, quelque chose de pertinent à propos 
de l’utilité, de l’utilisabilité ou de l’acceptabilité de l’outil. Tantôt les propositions 
de modi"cation étaient négociées avant d’être intégrées à l’outil a"n de les tester 
dans les modules suivants, tantôt elles étaient introduites par nous-même en tant 
que réponse hypothétique à des dé"cits identi"és par les enseignants. Dans tous 
les cas, ces modi"cations étaient rediscutées, après leur mise en œuvre par les 
enseignants. Les transformations ainsi opérées dans l’outil ont modi"é simulta-
nément le statut des enseignants en les faisant évoluer vers celui de co-concepteur 
(niveau 3 d’engagement).

Dans l’exemple qui suit, nous interrogeons exclusivement l’utilité de l’outil 
en montrant comment les arguments des enseignants (dans les étapes 2 et 2bis, 
"gure n° 1) ont été au service des modi"cations du prototype.

En 2017-2018 (étape 2), lors des entretiens individuels et collectifs, les douze 
enseignants interrogés reconnaissent l’utilité de l’outil (indicateurs B1, B3, B4, 
B5, B6, tableau n° 2), mais contestent certains aspects. Nous relevons un nombre 
très important de remarques sur l’un des indicateurs renvoyant à la pertinence de 
la nature des tâches proposées, de leur ordre et des choix de supports (B2).

UTILE
(B)

• B1. Pertinence des objectifs poursuivis et/ou redé"nis 
• B2. Pertinence de la nature et de l’ordre des tâches proposées ainsi que des 

choix de supports
• B3. Pertinence de la temporalité de l’enseignement (durée des tâches, séances, 

séquences)
• B4. Apports de l’outil par comparaison avec les autres outils ou techniques 

disponibles
• B5. Constats d’intérêt, d’attention et de motivation des élèves 
• B6. Constats de progrès des élèves

Tableau 2 – Indicateurs d’analyse de l’utilité d’un outil didactique

L’analyse du contenu des remarques enseignantes rend compte du di$cile 
équilibre entre apprendre à lire des documentaires et lire pour apprendre des connais-
sances. Autrement dit, les enseignants ont identi"é un con%it entre les objectifs 
de lecture et les objectifs notionnels portés par les textes. A"n de mieux com-
prendre ce hiatus présent dès notre prototype initial (étape 1), nous illustrons ici 
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la manière dont son identi"cation par les enseignants (étape 2) nous a amenée à 
faire évoluer leur perception de l’utilité du prototype initial (étape 2bis).

2.2.1. Choix initiaux sur l’enseignement du lexique et des 
connaissances encyclopédiques

A"n de dé"nir des tâches d’enseignement qui ne seraient pas trop éloignées de 
celles que notre utilisateur potentiel utilise habituellement, nous nous sommes 
appuyée sur deux études majeures qui ont fait suite à PIRLS 2016 (Mullis et 
Martin, 2015)  : l’étude de la DEPP (Colmant et Le Cam, 2017) et celle pour 
l’IEA (Lafontaine et al., 2018). Il s’agit des résultats du questionnaire enseignant 
pour sonder les pratiques d’enseignement en lecture. Lafontaine et al. (2018) 
identi"ent que l’une des approches les plus e$caces apprend aux élèves à confron-
ter leurs connaissances antérieures avec les informations du texte. Cette activité 
n’est proposée qu’à la moitié des élèves français (Colmant et Le Cam, 2017). Or, 
comprendre, étymologiquement « cum-prendere », signi"e « prendre ensemble » 
et implique de comparer, confronter ses connaissances personnelles avec celles 
du texte, comme le soulignent Marin et al. (2007). À ce titre, Van den Broek et 
Kendeou (2008) notent que les lecteurs qui se font une représentation du texte 
à la lumière de leurs connaissances préalables ont une compréhension de qualité. 
Ainsi, les connaissances encyclopédiques des élèves détermineraient considérable-
ment la qualité de leur compréhension (Fayol, 2000 ; Mc Manara et al., 2004). Il 
n’est donc pas étonnant que les pays obtenant les meilleurs scores à PIRLS 2016 
soient aussi ceux qui proposent des activités d’enseignement mobilisant explicite-
ment la %exibilité du lecteur.

De plus, les deux études précédemment citées nous permettent de décrire un 
autre trait de notre utilisateur potentiel  : pour lui, les documentaires sont un 
moyen d’apprentissage disciplinaire (à l’aide d’extraits de manuels en sciences…) 
et non un moyen d’apprentissage de stratégies de lecture. Nous avons été vigilante 
à cet obstacle potentiel.

C’est pourquoi, dans le premier prototype de #LectureDoc, nous avons choisi 
d’utiliser des extraits de manuels en sciences, car ils correspondaient aux pratiques 
ordinaires des enseignants, tout en choisissant de mettre en valeur les stratégies de 
lecture par l’utilisation de documentaires aux sujets simples. Nous espérions ainsi 
éviter aux enseignants de fournir trop d’apports lexicaux et encyclopédiques qui 
auraient brouillé la visibilité de l’enseignement des stratégies de lecture. Quant aux 
rares apports nécessaires, nous amenions systématiquement les élèves à comparer 
ce qu’ils tenaient pour vrai et ce que le document expose (Colmant et Le Cam, 
2017) a"n de donner à voir et d’exercer leur %exibilité. Nous pensions que ces 
choix su$raient à ne pas alimenter une confusion possible entre apprendre à lire 
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(la lecture documentaire en tant qu’objet d’apprentissage) et lire pour apprendre 
(moyen d’apprentissage disciplinaire).

2.2.2. Retours sur l’enseignement du lexique
Malgré la prise en charge des mots les plus complexes par le scénario didactique 

du prototype, le lexique a été identi"é par l’ensemble des enseignants comme un 
frein à la compréhension. Les professeurs ont été submergés par le nombre de 
mots à expliquer aux élèves. Certains avaient choisi d’ajouter dans le scénario ce 
qu’ils font habituellement lorsqu’ils étudient un texte en classe : demander aux 
élèves, après la lecture du texte, tous les mots qu’ils ne comprennent pas. Ceci a 
allongé considérablement le temps des séances (indicateur B3, tableau n° 2) et 
n’a donc pas été retenu comme une solution viable. De plus, nous savions que 
cette pratique d’explication ponctuelle du lexique ne permettrait pas aux élèves 
d’acquérir durablement du vocabulaire, le Ministère de l’Éducation nationale 
préconisant un enseignement structuré valorisant les réemplois fréquents dans 
di#érents contextes (MENJ, 2019). Les maitres s’accordaient pour dire que le 
scénario de #LectureDoc devait prendre en charge de manière plus systématique 
le lexique. 

2.2.3. Retours sur l’enseignement des connaissances 
encyclopédiques

Lorsque les enseignants expliquaient un phénomène scienti"que à leurs élèves 
en suivant le guide du maitre, ils nous faisaient part de leur malaise lié à leur 
manque de connaissances sur le sujet. En revanche, tous les enseignants notaient 
que ces quelques apports passionnaient leurs élèves (indicateur B5). Cet équilibre 
particulièrement instable entre une charge de travail acceptable pour les maitres 
et de nécessaires apports notionnels pour faciliter la compréhension du documen-
taire nous a amenée à nous interroger sur le choix des supports et à remettre en 
cause notre première sélection.

2.2.4. Des supports incriminés
L’institutionnalisation de la stratégie de lecture a souvent été supprimée en 

"n de séance par les enseignants, car ils ne la trouvaient pas pertinente ou trop 
di$cile. Les élèves retenaient l’aspect scienti"que des textes au détriment des stra-
tégies de lecture. Ceci a particulièrement déstabilisé les enseignants qui ont peiné 
à recentrer les échanges sur les stratégies de lecture. Certains montraient à leurs 
élèves, dans l’emploi du temps, qu’ils étaient en lecture et non pas en sciences. 
D’autres encore choisissaient de s’appuyer sur les a$chages proposés dans l’outil 
a"n de mettre plus en évidence l’objectif de lecture. Ce point de vigilance nous 
a incitée à revoir la place de l’apport de connaissances et du lexique. De plus, 
les co-concepteurs avaient identi"é que le positionnement de cet apport juste 
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avant l’étude d’un texte avait brouillé les pistes et fait perdre de vue l’objectif 
de la séance. Nous en avons tenu compte pour la seconde version du prototype. 
L’indicateur B5 (constats d’intérêt des élèves) ayant aussi été mis à mal par le sujet 
des documentaires (l’écosystème de la forêt), nous avons sondé les enseignants 
pour changer la thématique des documentaires du prototype.

2.2.5. Des supports modifiés
Nous avons choisi de conserver les mêmes cibles pour le prototype 2, mais de 

choisir des documentaires abordant un nouveau sujet. Le thème de l’espace avait 
été cité par les enseignants et par leurs élèves. Nous avons écarté les documents 
provenant de manuels, c’est-à-dire de supports didactisés pouvant introduire 
une confusion sur l’objectif poursuivi (lire pour apprendre au lieu d’apprendre 
à lire les documentaires). Nous avons ciblé davantage de mots et de notions à 
expliquer, tout en sachant que cela allait non seulement rallonger les séances 
(indicateur B3), mais aussi mettre davantage en valeur l’objectif notionnel (B5), 
peut-être au détriment de l’objectif de lecture (B2) concurrencé par les apports de 
connaissances encyclopédiques sous forme de capsules vidéo. Pour que les élèves 
ne perdent pas de vue l’objectif de lecture, notamment lors de la phase d’institu-
tionnalisation, nous avons ajouté au guide du maitre des repères (du type « ce que 
mes élèves doivent retenir »).

2.2.6. Une plateforme numérique dédiée
Nous avons aussi profondément modi"é la manière d’anticiper l’explication 

du lexique et les connaissances notionnelles en réalisant une plateforme numé-
rique dédiée introduisant chaque séance. Notre but était de béné"cier des mul-
tiples possibilités du numérique pour créer des %ashcards interactives (images 
animées…). Au vu des remarques des enseignants, nous avons systématiquement 
traité en amont de la séance de lecture (comme préconisé par Alamri et Rogers, 
2018) le lexique qui ne pouvait être inféré en contexte a"n de ne pas interférer 
avec l’objectif de lecture. Nous avons pu intégrer des capsules vidéo a"n que les 
enseignants n’aient plus à lire le guide du maitre pour assurer cet apport. Nous 
répondions ainsi à une forte demande des professeurs.

La majorité des co-concepteurs ont beaucoup plus investi le temps d’enseigne-
ment du lexique ainsi remanié. Ils ont pu, par exemple, travailler le lexique « en 
décroché », a"n d’en faire un apprentissage à part entière, sans parasiter le déroulé 
de la séance dédiée à la lecture. Cependant, le traitement plus systématique des 
connaissances lexicales et encyclopédiques a fait naitre un débat sur l’utilité de 
ces apports : « Moi, tout ce qui ne servait à rien pour la lecture, je l’ai éliminé ! » 
souligne H* qui déplore une tension entre les objectifs disciplinaires et ceux de 
lecture. Après avoir interrogé la pertinence de la nature des tâches proposées 
(B2), les co-concepteurs ont été d’avis de conserver malgré tous les apports qui 
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pouvaient sembler plus éloignés de la lecture en les rendant facultatifs. L’argument 
principal était de pouvoir ajuster l’outil à un public d’élèves très divers. 

L’ensemble de ces remarques a fait naitre des points de vigilance dont nous 
avons tiré parti pour concevoir le prototype  3. Par exemple, nous avons "na-
lement adapté les supports en éliminant certains termes ou notions ardues qui 
parasitaient l’objectif de lecture (B2). Ce choix repose sur les travaux de Beck 
et al. (2005), qui montrent qu’au-delà de 5 à 10 % de mots inconnus, toute 
compréhension est impossible. A"n de faciliter la phase d’institutionnalisation, 
nous avons aussi ajouté des mises en garde a"n que les praticiens ne se sentent 
pas démunis si des élèves se focalisent davantage sur les objectifs notionnels que 
sur ceux de lecture.

Pour conclure, nous souhaitons souligner que nous nous sommes intéressée à 
toutes les propositions de modi"cations, de suppressions ou d’ajouts formulées 
par les co-concepteurs, pour peu qu’elles n’aillent pas à l’encontre de notre inten-
tion initiale, c’est-à-dire des principes didactiques et pédagogiques introduits lors 
de la conception du premier prototype. Dans un dialogue avec les enseignants, 
nous avons tenu le cap pour ne pas dénaturer notre intention première, mais sans 
être sourde aux propositions d’ajustements. Pour y parvenir, nos quinze indica-
teurs nous ont aidée à objectiver les retours des praticiens, à les prioriser et à éla-
borer des compromis avec eux, les faisant ainsi accéder au statut de collaborateurs 
ré%exifs (Kervyn, 2011).

3. Concevoir avec et pour les enseignants : discussion

La conception continuée dans l’usage constitue à nos yeux une voie médiane 
que nous aimerions contribuer à enrichir, car elle refuse « le divorce classique entre 
théorie et pratique » (Vinatier, 2014, § 250). En tant que chercheur-concepteur, 
nous ne prétendons pas tout co-concevoir avec les enseignants, mais nous refu-
sons d’abandonner la conception aux seuls enseignants. 

Telles que nous les envisageons, les compétences du chercheur-concepteur 
doivent être multiples : ce sont à la fois celles de l’ergonome, du didacticien et de 
l’ingénieur. Nous prenons à notre charge ces di#érents rôles, mais deux conditions 
nous semblent toutefois nécessaires, notamment pour mener à bien la conception 
initiale de notre outil didactique. Tout d’abord, pour pouvoir e#ectuer le travail 
de transposition des savoirs scienti"ques en savoirs à enseigner et en modalités 
d’enseignement, les connaissances dont nous avons tenu compte, lors de cette 
phase, étaient de nature di#érente, mais répondaient à une double exigence :

• une exigence scienti"que, théorique, avec une prise en compte des connais-
sances actuelles en didactique du français, en ergonomie et une production 
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de connaissances à l’aide d’enquêtes complémentaires lorsque cela était 
nécessaire ;

• une exigence empirique a"n de concevoir un premier prototype en cohé-
rence avec le terrain, c’est-à-dire en réponse à ce qui pourrait sembler utile, 
utilisable et acceptable aux enseignants.

Nous rejoignons Leplat en faisant des connaissances disponibles et de l’analyse 
du travail des conditions déterminantes pour la conception de l’outil : « L’analyse 
du travail est le préalable nécessaire à toute intervention e$cace. » (Leplat, 2004, 
p. 107)

De plus, comme Duke et Pearson (2002), il nous semble que le lien entre l’ac-
quisition de connaissances théoriques et leur traduction dans la pratique est loin 
d’être évident. Bryk (2017), à la suite de Mc Laughin et Mitra (2001), va dans le 
même sens et souligne la di$culté de cette transposition. Il est complexe d’opéra-
tionnaliser les savoirs. Les connaissances ne su$sent pas à modi"er les pratiques 
(Hamre et al., 2012 ; Octopus project, 2019 ; Prost, 2001). Bourdoncle (1993) 
a montré que les enseignants régulent davantage leur activité d’enseignement en 
s’appuyant sur leur expérience réelle du terrain que sur leurs savoirs formels. Ce 
constat éloigne un peu plus l’ambition de transformer les enseignants en ingé-
nieurs en leur proposant de rationaliser leur pratique tout en s’appuyant sur les 
apports scienti"ques des sciences humaines. 

Cette phase complexe de conception initiale nous semble nécessiter la construc-
tion d’une zone écotone, concept développé par Vinatier et Morrissette (2015) 
pour dé"nir un espace de transition entre deux écosystèmes  : le premier relatif 
aux savoirs savants et le second relatif aux savoirs d’action. Par conséquent, nous 
dé"nissons le terme de chercheur-concepteur comme celui qui conçoit dans une 
zone écotone, nourrie à la fois de savoirs savants et de savoirs d’action. Cette dé"ni-
tion rend alors plus lisibles les prérequis nécessaires pour remplir ce rôle : avoir 
tout à la fois les connaissances savantes et les savoirs d’action évoqués plus haut. 
En procédant de cette manière lors de la conception du prototype initial, nous 
avons tenté de limiter ses imperfections.

La seconde étape de notre expérimentation a permis de tester la qualité de 
notre prédiction, car «  l’activité dépend bien de la tâche (ou si l’on préfère des 
conditions externes de travail), mais aussi des caractéristiques des individus qui 
l’exécutent » (Leplat, 2004, p. 103). Cette double exigence de validité scienti-
"que et de pertinence de terrain participe, comme l’a$rme Kervyn (2020), à la 
production de ressources robustes en didactique du français. Bressoux (2017) va 
dans le même sens en décrivant le rôle respectif des deux corps de métiers dont les 
logiques sont nécessairement en tension ce qui implique d’organiser des espaces 
de négociation :
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Nous ne savons pas passer des connaissances de la recherche à une amélioration 
de la pratique. Il nous faut donc changer de paradigme ou, pour le moins, 
l’amender et, pour cela, faire en sorte que le monde des enseignants et le monde 
des chercheurs soient moins étanches l’un à l’autre. Il ne faut plus considérer, 
d’un côté, ceux qui savent, et de l’autre, ceux qui font et sont censés mettre en 
place ce que les premiers leur disent de mettre en place. L’amélioration générale 
du système éducatif ne peut se faire sans une collaboration de l’ensemble. Mais 
de quelle collaboration est-il question ? (Bressoux, 2017, p. 124)

La conception continuée dans l’usage apporte, nous semble-t-il, une réponse à 
cette question. Elle propose une voie médiane en tirant parti de l’asymétrie entre 
chercheurs et praticiens. Il s’agit de faire en sorte que les rapports au savoir de 
ces deux corps de métier puissent irriguer l’amélioration de l’outil, notamment 
à l’aide des niveaux 2 et 3 d’engagement (cf. supra). Nous avons cherché à arti-
culer ce que Cèbe et Goigoux (2018) appellent le raisonnable du point de vue 
de la recherche et le souhaitable du point de vue du terrain, et ce, tout au long 
du processus de conception. Comme eux, nous nous e#orçons de reconnaitre 
tout autant les savoirs expérientiels et les savoirs savants : cela se traduit dans la 
discussion que nous conduisons avec les professionnels sur les modi"cations à 
opérer dans l’outil.

Si on se réfère à la typologie de Darses et Reuzeau (2004), cette discussion com-
porte deux facettes : évaluer et décider. Les enseignants ont pour rôle d’évaluer 
l’outil : après avoir mis en œuvre les séquences d’apprentissage, ils sont consultés 
a"n de donner leur avis sur la qualité et la pertinence quant à son utilité, son 
utilisabilité et son acceptabilité. À l’aide de nos quinze indicateurs, nous opérons 
selon trois angles, comme Bobillier Chaumon (2016) lorsqu’il analyse les e#ets 
des nouvelles technologies : « On regarde très concrètement ce que la technologie 
“permet/autorise de faire” ou “oblige à faire”, mais aussi ce qu’elle “empêche de 
faire” ou “plus comme avant” et ce, sur di#érentes dimensions de l’activité.  » 
(p. 12). C’est exactement ce que la démarche de conception continuée dans l’usage 
nous a incitée à documenter en observant et en écoutant les enseignants, comme 
dans l’exemple illustré plus haut. En procédant ainsi, nous voulions approfondir 
la compréhension des situations d’enseignement proposées, en cherchant, à la 
suite de Bryk (2017), des preuves par la pratique. 

Les enseignants revêtent aussi le rôle de décideur (« Décider »), degré ultime de 
participation de la typologie de Darses et Reuzeau (2004) ou encore de nos niveaux 
d’engagement. Le gain principal du dialogue entre le chercheur-concepteur et 
les co-concepteurs est l’émergence d’un prototype issu du « monde commun » 
(Béguin, 2007b). Cependant, Béguin souligne les di$cultés pour y parvenir, car 
il s’agit d’articuler des mondes professionnels tous légitimes, mais hétérogènes. 
En recherche design en éducation, Huang et al. (2019) dé"nissent le dialogue 
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qui s’instaure entre le concepteur et les co-concepteurs par trois verbes : « Accept, 
re"ne, or refut. » (p. 183). Décider, d’un commun accord, de conserver telle quelle 
une tâche (« accept »), d’en éliminer une autre (« refut ») ou d’en modi"er d’autres 
(« re"ne ») a"n d’alimenter les cycles de conception-amélioration. Pour rendre ces 
échanges fructueux, nos quinze indicateurs d’utilité, d’utilisabilité et d’accepta-
bilité nous semblent avoir été des alliés précieux pour objectiver les retours des 
praticiens et faciliter les prises de décisions pour modi"er/améliorer l’outil. Nous 
ajoutons à cela une vigilance quant à l’adéquation entre le niveau d’engagement 
des praticiens et les objectifs poursuivis par le chercheur-concepteur. En d’autres 
termes, la place que le concepteur donne aux enseignants et la valeur qu’il accorde 
à cette place nous semblent essentielles pour tenter de faire « œuvre commune » 
en conception continuée dans l’usage et rendre la démarche viable.

Conclusion

En recherche action, le lien entre les chercheurs et les praticiens est di#érent 
de celui que nous venons de décrire : « [D]evenir vraiment chercheur, c’est être 
chercheur-praticien et devenir vraiment praticien c’est être praticien-chercheur. » 
(Jouy Chelim, dans Adamczewski, 1988, p. 114). Béguin (2007b) fait la propo-
sition inverse : chaque protagoniste doit conserver les logiques internes propres à 
son métier et s’en tenir à elles a"n de s’enrichir mutuellement. C’est aussi notre 
ligne directrice en conception continuée dans l’usage. Nous nous di#érencions 
ainsi des recherches-actions qui proposent une co-conception intégrale avec les 
praticiens (Colognesi et Lucchini, 2020). Darses et Reuzeau (2004) avaient déjà 
montré les limites de la conception avec les utilisateurs : il ne su$t pas de colla-
borer pour concevoir de manière participative.

À l’opposé, l’Evidence-based research propose de se focaliser sur les savoirs issus 
de la recherche, fondés sur des preuves scienti"ques ou données probantes, mais 
il peine ensuite à les implanter à large échelle sur le terrain (Bryk, 2017) faute de 
prendre en compte su$samment tôt les contraintes et les ressources des futurs 
utilisateurs. Ce modèle top-down est basé sur l’idée que les uns, les chercheurs, 
savent et que les autres, les enseignants, font. Comme Bryk, nous dénonçons 
cette représentation, car elle engendre une séparation contre-productive entre 
ces deux entités. En tant que didacticien-concepteur, nous avons tantôt précédé, 
tantôt accompagné les praticiens en nous plaçant à côté d’eux pour co-concevoir, 
ou encore nous nous sommes tenue à distance dès qu’il s’est agi de les regarder 
avancer seuls avec l’outil. En proposant une démarche participative éclectique, 
la conception continuée dans l’usage nous semble être un compromis utile, uti-
lisable et acceptable pour concevoir avec et pour les enseignants. C’est ainsi que 
nous dé"nissons la didactique de conception.
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