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Résumé. Cet article présente les premiéres étapes d’une recherche en cours visant a
identifier les conditions qui favorisent I'apprentissage de la programmation
informatique a I'école primaire, suivant un processus abductif. La premiére analyse
gualitative des fiches de terrain renseignées dans 27 classes entre novembre 2018 et
janvier 2019 montre que les écoliéres et les écoliers apprennent la programmation
informatique dans un environnement composé autant d’interactions sociales que
techniques. Ces résultats nous aménent a esquisser un cadre théorique pour décrire
I'activité d’apprentissage a partir des interactions entre les éleves et les artefacts, entre
les éléves et entre les éleves et 'enseignante ou I'enseignant, en tenant compte des
facteurs extrinséques. Appuyé sur la théorie de l'activité, les études de l'interaction
homme-machine (IHM) et le concept d’affordance socioculturelle, ce cadre pluriel et
holiste ambitionne de définir les composantes d’'un environnement d’apprentissage
propice au développement de la pensée informatique des éléves de I'école primaire.

Abstract. This paper presents the first stages of a research in progress aiming to
identify the conditions which promote the learning of computer programming in primary
school, following an abductive process. The first qualitative analysis of the field sheets
completed in 27 classes between November of 2018 and January of 2019 shows that
schoolchildren learn computer programming in an environment composed of social as
well as technical interactions. These results lead us to sketch a theoretical framework
to describe the learning activity from the interactions between students and
technologies, between students, and between students and the teacher considering
extrinsic factors. Based on activity theory, studies of human-machine interaction (HMI)
and the concept of socio-cultural affordance, this plural and holistic framework aims to
define the components of a learning environment that support the development of
schoolchildren computational thinking.

Mots clefs : Apprentissage de la programmation informatique, robotique
pédagogique, école primaire, interactions, collaborations



Keywords: Computer programming learning, educational robotics, primary school,
interactions, collaborations

Introduction

La programmation informatique a été inscrite dans les programmes scolaires francais
de I'école primaire en 2015 (MEN, 2015), et réactualisé dans certains documents
d’accompagnement des 2018 (DGESCO, 2018 ; MEN, 2019). L’apprentissage de la
programmation informatique vise la compréhension par les éléves du « monde
numérique » et, ce faisant, a tisser un lien entre I'école et les connaissances relatives
a ce monde qu’ils acquiérent dans des contextes extra-scolaires (Vandevelde et
Fluckiger, 2020). Pour Margarida Romero, Benjamin Lille et Azeneth Patifio (2017), la
programmation informatique est le moyen d’acquérir la « pensée informatique », « une
littératie de conceptualisation et d’abstraction » qui participe a savoir résoudre des
problemes, pour linsertion a venir des enfants dans une société technologique,
mouvante et interculturelle. Mis en ceuvre par I'utilisation d’artefacts numériques,
I'apprentissage de la programmation informatique est aussi susceptible de favoriser la
motivation des éléeves et donc leur engagement dans les apprentissages (Gallon et al.,
2018). Plus concretement, et plus spécifiguement a I'école primaire, pour Pierre
Tchounikine (2017), le but de I'apprentissage de la programmation informatique est
I'acquisition de la « pensée algorithmique », c’est-a-dire « savoir réfléchir aux taches
a accomplir pour résoudre un probléeme en termes d’étapes et d’actions », et ceci
implique la prise de connaissance de notions informatiques, soit « quatre instructions
de base des algorithmes » qui ont été définies par 'INRIA en 2018 : (1) séquence, (2)
branchement, (3) variable et (4) boucle.

Du point de vue des éleves de I'école primaire, une des difficultés concerne donc
I'acquisition de nouvelles notions, par la prise en main de nouvelles « technologies »
— comprenant I'ensemble des artefacts qui servent I'effectuation d’'une tache
(Norman, 1999a) —, qui induisent I'apprentissage de nouveaux « signes » (Norman,
1999b ; Fishkin, 2004). D’autre part, a I’école primaire, la programmation informatique
n’est pas une discipline a part entiere : elle s’apprend dans d’autres disciplines — en
mathématiques principalement — ou dans « des travaux interdisciplinaires » (MEN,
2016) ; elle s’inscrit aussi dans des activités pédagogiques dites innovantes — acces
a des concepts par la manipulation d’objets, travail de groupe et en autonomie
partielle, apprentissage par la découverte ou par le jeu —, dont les effets sur
I'acquisition de connaissances ont été peu ou mal évalués (Tricot, 2017).

Dans cette présentation, relativement a I'état d’avancement de notre recherche, nous
exposerons les résultats de la premiere phase exploratoire d’'une démarche abductive.
Ceux-ci nous améneront a définir un cadre théorique pluriel, pour analyser I'activité
des écolieres et des écoliers qui apprennent la programmation informatique d’un point
de vue holistique et en termes d’affordances.



1. Problématique et premiére phase exploratoire d’une approche
abductive

1.1. Problématique de la recherche

L’apprentissage de la programmation informatique implique pour les éléves de I'école
primaire la prise de connaissance d’un ensemble de nouveaux concepts, objets et
signes, au moyen d’activités pédagogiques dont les effets restent a évaluer. Un des
premiers enjeux est donc de comprendre ces nouveaux environnements
d’apprentissage du point de vue de I'activité des éléves : comment les éléves des
écoles primaires apprennent-ils la programmation informatique ? Plus spécifiquement,
guelles sont les composantes de I'environnement d’apprentissage qui contribuent a
I'acquisition des connaissances en programmation informatique par les écoliéres et
les écoliers ? Comment et dans quelle mesure y contribuent-elles ?

Pour préciser ces questions tout en leur fournissant des éléments de réponses, nous
suivons une démarche abductive « par observations et inférences logiques » (Angué,
2009).

1.2. Les trois phases d’un processus abductif

Dans la méthode scientifique abductive définie par Charles Sanders Peirce (2002),
trois phases se succedent. La phase abductive (1) et la phase inductive (3) ont en
commun une approche initiale sur le terrain sans théorie préétablie, « fondée sur
I'étonnement face a un événement sans explication » (Nunez Moscoso, 2013) ; elles
visent a extraire une étendue de connaissances sur I'objet de recherche. La phase
déductive (2) est explicative. Mais alors que le processus inductif a pour objectif une
généralisation des résultats de I'observation, le processus abductif vise la définition
d’hypothéses. La méthode abductive dans son ensemble tend vers [|'élaboration
d’hypothéses explicatives, soit de « conclusions [qui] ne peuvent au mieux qu’étre
plausibles » (Angué, op. cit.). En 2015, Lionel Dechamboux et Lucie Mottier Lopez ont
comparé cette approche scientifique au processus d’évaluation des apprentissages
des éleves pratiqué par leurs professeurs.

1.3. La 1lre phase abductive comprise dans une démarche
ethnographique et exploratoire

Nous sommes présents sur le terrain du projet PREP1 depuis novembre 2018 alors
que 39 classes des 3 cycles de I'école primaire, puis 75 depuis octobre 2019, sont
initiées a la programmation informatique au cours de 4 séances hebdomadaires, 2 fois
par an. Nous y soutenons les interventions des professeurs des écoles relatives a
'enseignement de la programmation informatique par la mise a disposition de
matériels (robots et applications pédagogiques, supports complémentaires) et par un
accompagnement ponctuel qui prend la forme d’aide ou de conseil (Robbes, 2020).
Durant I'année scolaire 2018-2019 sur le terrain PREP, auprés des professeurs des
écoles et des éleves, notre position nous a permis d’étre « impliqués » en observant,

1 Le projet Programmation du robot a I'école primaire (PREP) est une expérimentation conduite entre
2018 et 2021 dans 7 écoles primaires de la métropole lyonnaise par le laboratoire Education, Cultures,
Politique (Université de Lyon) ; il est soutenu par la Région Auvergne-Rhone-Alpes.



discutant, agissant occasionnellement mais sans impératif, suivant la posture définie
par Peter Woods dans le champ de I'ethnographie de I'’école : « n’ayant pas a prendre
parti [...], en mesure de préter une oreille sympathisante a chacun » (Woods, 1979,
cité par Berthier, 1996, p. 18). L'approche du terrain définie par les ethnographes nous
a aussi invités a « accepter de perdre le nord [...] pour que I'objet théorique puisse se
transformer a la lumiére des découvertes issues des observations » (Vidal &
Morrissette, 2014).

Entre novembre 2018 et janvier 2019, dans la premiere phase abductive de notre
recherche qui visait a découvrir comment les éléves des écoles pilotes du projet PREP
apprennent la programmation informatique, nous avons observé 45 séances de 40
minutes dans 10 CP et de 60 minutes dans 17 classes de tous les autres niveaux, et
pris des notes de terrain. Lors de cette premiére approche, nos observations ont
principalement été focalisées sur l'activité enseignante. Les notes de terrain ont été
rédigées sur notre ordinateur durant les activités d’enseignement de la programmation
informatique et/ ou immédiatement aprés I'observation. Ce sont des notes descriptives
qui « décrivent les événements, rapportent les choses vues, entendues et répétées,
relatent les conversations avec les personnes et entre elles » (Deslauriers, 1997,
p. 63). Elles sont plus ou moins exhaustives, et parfois complétées de photographies
numériques.

La premiere catégorisation de ces informations émergées du terrain est inspirée du
schéma des situations de travail établi en ergonomie du travail pour I'établissement
d’'un « prédiagnostic » ou « diagnostic hypothétique » (Rabardel et al., 2010, p. 81).
Suivant ce modeéle, nos premieres catégories sont les suivantes :

e Les déterminants des apprenants sont leur niveau scolaire et quelgues spécificités
des éléves relevées par la ou le professeur (€léves « en difficulté » ou « agités »,
par exemple).

e Les déterminants de I'enseignement comprennent les artefacts mis a disposition
pour la recherche PREP ainsi que les autres artefacts éventuellement utilisés par
les professeurs ou les éléeves, le réagencement volontaire de I'espace, 'ambiance,
la durée de l'activité si elle a été modifiée par rapport au scénario initial, les
consignes particulieres données par la maitresse ou le maitre, ainsi que
'organisation générale de la classe (prises de parole devant la classe entiere,
travail en autonomie des éléves, interventions de la ou du professeur des écoles
dans les groupes de travalil, etc.)

e Les activités d’apprentissage réelles comprennent les postures physigues des
actrices et des acteurs, leurs déplacements dans I'espace, ainsi que certaines
collaborations et certains échanges verbaux qui ont pu étre relevés.

e Sont aussi catégorisées de facon complémentaire les notes relatives au
comportement des chercheuses et des chercheurs (Deslauriers, op. cit.), ainsi que
d’autres notes issues d’échanges informels tenus avec les enseignantes et les
enseignants et plus rarement avec les éléves, pendant, avant ou apres la classe.



2. Résultats émergés du terrain

2.1. Invariants de I'activité d’enseignement de la programmation
informatique

Les invariants relevés dans l'activité enseignante sur le terrain PREP sont les
suivants :

e Une organisation alternant 3 temps (Tableau 1, p. 6) : (1) des interventions de
la maitresse ou du maitre devant la classe entiere (présentation de la séance,
consignes, points sur les connaissances acquises) ; (2) la mise au travail des
éléves en autonomie et en petits groupes (constitués de 2, 3 ou 4 éleves, travaillant
principalement au sol, autour de robots, d’applications numériques et/ ou d’autres
supports pédagogiques tel des cartes, des papiers et des crayons); (3) des
guestionnements adressés par I'enseignante ou I'enseignant a un éléve, a un
groupe ou a la classe entiére.

o Plus précisément :

- Les consignes (temps 1) ont trait plus généralement I'organisation de
'activité : constitution des groupes, partage des taches, utilisation du
matériel.

- Les questions posées par la ou le professeur des écoles aux éleves (temps
3) sont relatives aux découvertes faites par les €léves, en autonomie.

- Les points sur les connaissances acquises (temps 1) sont relatifs a des
notions issues des programmes scolaires, mais, de facon variable, a
I'expression orale, aux déplacements dans lI'espace, a des notions de
géométrie ou a des notions informatiques.

o Dans cette catégorie, I'importance accordée a chacun de ces temps par
I'enseignante ou I'enseignant est aussi variable.

Une importance accordée aux technologiesz en tant que support des
apprentissages de la programmation informatique (Tableau 2, p. 7) :

o Les groupes d’éléves sont réunis en autonomie autour des technologies pour
apprendre la programmation informatique.

o Le partage des taches est organisé par le partage des technologies.

o De nouveaux autres artefacts sont ajoutés au fil des activités, pour renforcer
'autonomie, la découverte ou le partage des taches.

Une importance accordée aux interactions verbales :

o Des guestionnements organisent les échanges entre le professeur et les
éléves.

o Les éléeves sont mis en autonomie et en groupe pour apprendre la
programmation informatique en coopérant.

2 Suivant Donald A. Norman (1999a), une technologie est un artefact qui sert I'effectuation d’'une tache,
aussi complexe ou simple soit-il. Dans notre contexte, les technologies sont les robots programmables
et les applications numériques mais aussi les autres artefacts non numériques : papiers/ crayons, tapis
et marquages au sol, schémas réalisés par les enfants et leurs déplacements du corps dans 'espace
guand ils sont mémorisés et reproduits.



Tableau 1 : Organisation des activités d'apprentissage de la programmation informatique sur le terrain
PREP, extraits des notes de terrain

Temps communs

Extraits des notes

(1) Interventions de
la maitresse ou du
maitre devant la
classe entiere

[CEL1 2-0] [La maitresse] assoit les enfants « sur le
Présentations carré vert ». Elle nous présente, elle leur présente les
robots.
[CP 1-6] [La premiére maitresse précise les] « régles
de sécurité », [I'] utilisation du « garage ». L’autre
. maitresse installe les groupes : « Pour l'instant il est
Consignes au garage, personne n’y touche. »
[CP 1-0] M : « On appuie sur la croix pour effacer tout
ce qu'il a dans la téte. »
[Vocabulaire] [CE1 2-1] M : « [...] il faut des pieds
pour marcher : [le robot sait] “se déplacer”, pas en
marchant mais en roulant. »
Points [Géométrie] [CE2 3-3] M : « C'est 90° la : y a que
des angles droits la. »
[Informatique] [CE2 3-3] M : « On a dit qu'il fallait
associer un événement a une action. »

(2) Mise au travail
des éléves en
autonomie et en
petits groupes

(3)
Questionnements
adressés par
'enseignante ou
l'enseignant

[CE2 3-3] M : « Qu'est-ce qui change ? Regarde au

A un éleve tableau : qu'est-ce qui varie ? »
[CM1 4-7] M : « Vous avez réussi a lui faire faire
A un groupe guelque chose ? Non ? Bon ben j'arrive. [...] Alors
gu'est-ce que vous voulez lui faire faire ? »
[CEL 2-1] M : « Qu'est-ce qu'il est capable de faire ce
R petit robot ? [...] Comment il reste sur le parcours ?
A la classe

Pourquoi il s'échappe pas ? [...] Nous les humains on
fait comment ? [...] Il a des yeux ? »




Tableau 2 : Technologies du terrain PREP, extraits des notes de terrain

Supports | Technologies numériques :

de§ _ Plusieurs robots programmables
scenarios | et applications numériques dédiés
communs | 3 rinitiation a la programmation
informatique sont utilisés par les
classes du terrain PREP

Autres supports :

Certains fabricants de ces
technologies proposent d’autres
supports associés pour les plus
petits. Les professeurs des écoles
pilotes et les enseignantes
référentes en ont congu d’autres
collectivement, avant les activités.

Supports | Par les professeurs :

aJOU_téS Des marquages au ruban adhésif,
aufildes | des planchettes de bois ou des
seances | yétements, ont servi a créer des
parcours ou des obstacles pour
les robots. De « faux robots » ont
permis a certains enfants de se
concentrer sur leur programme.

Par les éléves :

Des éléves ont congu des
schémas pour soutenir I'écriture
de programmes ; les
déplacements du corps dans
'espace ont été utilisés par
d’autres pour assister leur
compréhension des
déplacements des robots.

2.2. L’environnement de I'apprentissage

Dans les écoles primaires pilotes du projet PREP, les éléves apprennent donc la
programmation informatique dans un environnement composé d'une offre
d’interactions sociales et techniques.

Ces premiers résultats nous ont amenés a considérer l'initiation a la programmation
informatique comme un environnement d’apprentissage « sociotechnique », qui
implique une approche « transversale et interdisciplinaire » (Albero, 2004). Dans le
cadre de la théorie de lactivité, Yrjd6 Engestrom (1987, p. 59) a modélisé I'activité
humaine en considérant les relations du sujet aux composantes de son environnement
dans un systéme d’interactions évolutif. Dans ce systéme, des médiations portent le
sujet vers un objectif et pour un résultat, par I'intermédiaire d’instruments ; ces



meédiations sont soutenues par une communaute, elle-méme régie par des regles et
une division du travail. Ainsi, dans I'activité d’apprentissage, la « méthodologie » est
un instrument (op. cit., pp. 133-135). La référence a ce cadre d’analyse nous invite a
considérer, d’'un « point de vue holiste » sur I'activité (Albero, 2013), les différentes
composantes des environnements d’apprentissage de la programmation informatique
a I'école primaire et leurs relations, et cela du point de vue de l'activité des sujets
éléves. Plus concretement, il s’agira de s’arréter sur les relations éléve-instruments
(les relations avec les artefacts, avec les professeurs des écoles, et avec les pairs),
de comprendre l'impact des déterminants qui portent 'activité (les prescriptions des
différents niveaux hiérarchiques de I'organisation scolaire), voire celui des facteurs
extrinseques au systeme d’activité (tels I'expérience et les représentations des
actrices et des acteurs). Et ceci afin de savoir ce qui, dans I'environnement
d’apprentissage et en deca de cet environnement physique, participe aux
apprentissages effectifs de la programmation informatique des écoliéres et des
écoliers.

3. Cadres théoriques de référence

3.1. La relation sujet-instruments : cadres explicatifs
3.1.1. Interagir avec les artefacts pour apprendre

Dans le champ des Interactions Homme-Machine (IHM), Kenneth P. Fishkin (2004),
Kenneth P. Fishkin et ses collegues (1999), puis en didactique de l'informatique, Julie
Henry, Bruno Dumas et Antoine Bodart (2018), ont proposé de considérer les
technologies comme un ensemble de signes offerts a I'utilisatrice ou l'utilisateur pour
agir. Précédemment, pour la conception d’interfaces informatiques qui soient
intuitivement utilisables, William W. Gaver (1991) et Donald A. Norman (1999a ;
1999b) ont développé des outils théoriques qui permettent de lire la relation, ainsi que
I'absence de relation, entre un sujet et des artefacts complexes, tels que le sont les
ordinateurs : a partir du concept d’affordance, il s’agit de comprendre cette relation en
termes de perception, de possibilité et de réciprocité. Initialement définie par James J.
Gibson (1979) l'affordance est toute relation avec un instrument qui produit une
possibilité nouvelle et qui permet au sujet d’agir ; cette relation est interactive puisque,
suivant I'approche écologique (Gibson, op. cit.), les possibilités percues impulsent
'action, et ce faisant, elles favorisent le développement du sujet. Suivant cette
perspective, d’autres chercheuses et chercheurs ont proposé des outils pour mesurer
plus particulierement le développement des enfants dans leur interaction aux éléments
de I'environnement (Heft, 1988 ; Gibson et Pick, 2000 ; Rizzo, 2006 ; Rizzo et al.,
2009).

3.1.2. Interagir avec les autres

Dans I'environnement d’apprentissage de la programmation informatique a I'école
primaire, les consignes de la maitresse ou du maitre et les coopérations avec les pairs
sont des instruments du systeme de l'activité (Engestrom, 1987). Des outils pour lire
la relation entre les actrices et les acteurs dans un contexte d’apprentissage ont été
développés avec une focalisation sur la co-élaboration didactique de I'apprentissage
par I'enseignante ou I'enseignant et les éléves (Dupuy & Pélissier, 2006 ; Sensevy,
2011), ou sur les situations de collaboration entre pairs (Tartas & Perret-Clermont,
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2012 ; Bernard, 2018). Les captations audio-vidéos des activités servent alors de
support a I'analyse des interactions langagieres.

3.1.3. Complémentarité des interactions avec les technologies et avec les autres

Dans le domaine de la cognition distribuée, la relation sujet-instruments a été précisée
du point de vue de la distribution des taches cognitives. Suivant Edwin Hutchins
(2000), dans l'utilisation des artefacts, 'engagement cognitif des sujets est distribué
avec les objets techniques et avec les autres sujets qui prescrivent l'activité
(conceptrices et concepteurs des technologies, rédactrices et rédacteurs des manuels
d’utilisation, enseignantes et enseignants, etc.), et avec ceux qui coopérent pour
I'effectuation de la tache (pairs, enseignante ou enseignant, etc.). Dans cette
distribution cognitive, la mobilisation des artefacts ne favorise pas toujours I'implication
cognitive des opératrices et des opérateurs (Hutchins, op. cit.) ; autrement dit, la
communication sociale sert souvent mieux que la technologie I'effectuation de la tache
ainsi que I'apprentissage (Norman, 2002). Selon cette perspective, la relation du sujet
aux artefacts et la relation du sujet aux autres sujets de I'activité sont a considérer
dans leur complémentarité.

3.2. Tentative d’une approche théorique articulant affordance et
analyse holistique de l'activité

En 2020, les auteurs de I'éditorial aux actes du colloque L’informatique, objets
d’enseignements ont signalé le manque de lien dans les résultats de recherche entre
les phénomenes d’enseignement-apprentissage et les facteurs socioculturels (Caron
et al., 2020). Kenneth P. Fishkin (2004) avait précisé comme limite a son analyse que
« les métaphores varient d’'une culture a l'autre », et William W. Gaver (1991) puis
Donald A. Norman (1999b) ont écrit que I'affordance qui lie un sujet a un artefact
dépent de son expérience, de ses intentions et de sa culture. Du point de vue des
affordances, c'est a partir de la perception du sujet que lactivité, et donc le
développement, se réalisent. Il s’agit alors d’étudier une situation d’activité comme un
environnement, et cet environnement en tant que systéme de significations qui
permettent ou empéchent la relation entre le sujet et ses autres composantes. A partir
de la théorie écologique de la perception de James J. Gibson (1979) Stéphane
Simonian a proposé en 2020 un cadre pour identifier les propriétés des composantes
d’'un environnement d’apprentissage, dont celles qui ne sont pas observables dans
lactivité du sujet, telles ses besoins qui conditionnent ses buts, eux-mémes
dépendants de son expérience et de ses déterminants socioculturels. Ce cadre permet
de considérer les facteurs socioculturels, a partir de la relation effective du sujet aux
instruments, qui dans notre contexte concerne autant la relation du sujet aux artefacts,
que la relation du sujet aux autres sujets de I'environnement d’apprentissage, et a
'ensemble des autres pdles des « triangles de I'activité » (Engestrom, 1987), puisque
ce que produit la relation sujet-instrument peut influencer les regles formelles,
I'organisation, le but, la culture, etc.

Conclusion et perspectives
Dans cet article, nous avons présenté comment s’est esquissé, par la découverte sur

le terrain et la formulation de premiers résultats, la définition d’un cadre théorique qui
nous permettra de revenir sur le terrain PREP analyser I'activité d’apprentissage de la
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programmation informatique par les écoliéres et les écoliers, dans la troisieme phase
de notre étude. Suivant 'analyse de I'activité holistique et le concept d’affordance
socioculturelle, il s’agira de lire I'activité a partir de I'évolution des relations entre le
sujet et les artefacts, entre le sujet et les autres actrices et acteurs, et plus largement
entre le sujet et les composantes intrinseques et extrinséques de I'environnement
d’apprentissage, afin de comprendre le développement du sujet.

Notre étude s’inscrivant dans le cadre d’'un partenariat entre 'université Lumiére
Lyon 2 et le Réseau Canopé qui édite des ressources a destination des professeurs
des écoles, nos résultats devront, in fine, participer a la conception de situations
d’enseignement qui soient efficaces.

Comme limite actuelle a notre recherche, et suivant les péles des triangles de I'activité,
nous relevons I'absence de précision concernant les objectifs de 'apprentissage de la
programmation informatique, compte-tenu des « discours contradictoires » des
documents prescripteurs (Vandevelde et Fluckiger, 2020). Aussi, les résultats de nos
premieres explorations ont révélé que les points sur les connaissances acquises
donnés par les professeurs des écoles pilotes du projet PREP sont relatifs a des
notions issues des programmes scolaires, mais, de facon variable, a I'expression
orale, aux déplacements dans I'espace, a des notions de géométrie ou a des notions
informatiques. Cette premiere analyse doit étre complétée par des résultats plus précis
sur les objectifs particuliers des enseignantes et des enseignants vis-a-vis de
I'apprentissage de la programmation informatique a I'école primaire. Ceux-ci nous
ameéneront peut-étre a préciser ou a redéfinir notre cadre théorique et donc notre
prochaine approche du terrain.
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