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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Conditions et modalités de circulation
des concepts et méthodes de la recherche
en didactique des langues et cultures

Brigitte GRUSON' (Université de Brest, France) et
Carole LE HENAFT? (Université de Brest, France)

Dans ce texte, nous présentons deux modalités de diffusion des concepts et mé-
thodes de la recherche en didactique des langues et cultures. La premiére rend
compte du processus de production d’un ouvrage Didactique pour Enseigner
qui vise & mettre a la disposition des enseignants des concepts et méthodes de
la Théorie de I’Action Conjointe en Didactique afin de les outiller pour appré-
hender leurs pratiques. La seconde montre comment, au sein d’un groupe de
recherche, lié a un Lieu d’éducation Associé sur la compréhension de I’oral, les
savoirs et méthodes de la recherche en didactique ont été mis collectivement
au travail.

Mots-clés: Didactique des langues et cultures, Théorie de I’Action Conjointe en
Didactique (TACD), compréhension de ’oral, publication

Introduction

Cette contribution vise a présenter deux modalités de diffusion des concepts
et méthodes de la recherche en didactique en lien avec, d'une part, la Théorie
de I’Action Conjointe en Didactique (TACD) et, d’autre part, une recherche en
didactique des langues et cultures. L’objectif de cet article est d’étudier, a tra-
vers deux exemples, dans quelle mesure et a quelles conditions des travaux
de recherche en didactique peuvent étre rendus accessibles au plus grand
nombre, soit au-dela des cercles de la recherche et des espaces de formation.

En effet, force est de constater que les résultats de la recherche sont peu
connus des professeurs ou autres acteurs de I’éducation méme si, comme
I’expliquent Athias et al. (2020, p. 156), «il est attendu que tout professionnel
en éducation [se tienne] informé des acquis de la recherche afin de pouvoir
s’engager dans des projets et des démarches d’innovation pédagogique vi-
sant a 'amélioration des pratiques» (MEN 2013, compétence 14, p. 7) et que
«des résultats de recherche sont relativement accessibles a tous via des sites
ou des conférences en ligne, via des revues considérées souvent comme «in-
terfaces» entre la recherche en éducation et la profession de professeur».
Pour autant, la prise en compte des résultats de recherche pour travailler sur
ses pratiques est loin d’aller de soi. Il semble donc nécessaire de s’interroger

1. Contact: brigitte.gruson@inspe-bretagne.fr
2. Contact: carole.le-henaffl @inspe-bretagne.fr
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sur les modalités de diffusion de la recherche a promouvoir ainsi que sur la
nature du travail collectif & encourager pour permettre de renforcer le lien
entre la recherche et les pratiques effectives.

Dans cet article, nous présentons deux projets — auxquels les deux auteures
de cet article ont participé — dont les objectifs étaient pour tout ou partie de
favoriser un rapprochement entre la recherche et les spheres éducatives. Le
premier exemple est centré sur la publication d’un ouvrage collectif « Didac-
tique pour Enseignery (Collectif Didactique pour Enseigner, 2019%) visant
a diffuser les notions-modeles développées dans le cadre de la TACD et a
montrer comment en faire des outils pour mieux comprendre les pratiques.
Le second vise a rendre compte d’une ingénierie didactique coopérative
dont I’objectif était de co-construire des situations d’entrainement a la com-
préhension de I'oral dans quatre langues vivantes différentes.

La diffusion des concepts et des méthodes, un exemple
de publication

En premier lieu, la publication que nous allons présenter a été pensée dans
le but de favoriser la circulation des savoirs entre les spheres scientifiques,
éducatives, et, surtout, les sphéres extérieures au monde de I’éducation.
Nous parlons ici de circulation des savoirs, au sens de co-construction d’en-
tités nouvelles, dés lors que des acteurs construisent ensemble des signifi-
cations partagées, comme il est indiqué dans I’appel a contributions.

Construit dans le cadre du séminaire « Théories de I’action et action du pro-
fesseur», coordonné par Gérard Sensevy depuis 2000 a I'Université de Bre-
tagne Occidentale — INSPE de Bretagne, cet ouvrage est paru en 2019. 11
s’intitule «Didactique Pour Enseigner »*.

Initiée et coordonnée par Gérard Sensevy, cette publication a été portée par
I’ensemble du collectif qui contribue au séminaire depuis plusieurs années.
Elle se présente sous la forme d’un ouvrage papier, constitué d’'une ving-
taine de chapitres, tous consacrés a des domaines disciplinaires différents,
portés par les participants au séminaire. Les 33 auteurs sont doctorants, for-
mateurs, docteurs, enseignants-chercheurs en didactique. Les auteures du
présent article sont également auteures de chapitres dans cet ouvrage, ce
qui permet de relier la description du processus d’écriture a I’histoire de ce
séminaire, passée et a venir.

Dans la partie qui suit, nous proposons un discours sur l'ouvrage, sur les
modalités de son élaboration. Il s’agit d’une description de la méthodologie
de production d’'une publication, de ses modalités d’écriture, de relecture,
des éléments de langage communs aux différents chapitres. Nous nous ap-
puyons sur un extrait de chapitre, pour donner a voir un exemple concret de
I’objet mis a disposition des lecteurs.

3. Pour plus d’informations sur le contenu de l'ouvrage: http://www.pur-editions.fr/detail.
php ?idOuv=4850.

4. Une version en ligne, sous forme de documents hybrides (Blocher et Lefeuvre, 2017), est en
cours de finalisation.

Brigitte Gruson et Carole Le Hénaff
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Ce discours est aussi un discours issu en partie de ’ouvrage, qui comporte
une argumentation, notamment en introduction, qui renvoie a I’organisation
de I’écriture.

Faire comprendre des problémes didactiques

Lors du travail d’élaboration de 'ouvrage en question, les modalités d’écri-
ture ont été élaborées, collectivement, dans le but de «faire comprendre au
lecteur ce qu’'on cherche a comprendre» (Séminaire® Théories de 'action
et action du professeur, 2016). En effet, 'un des objectifs de la publication
est de mettre a la disposition de tous, «connaisseurs» (Ginzburg, 1989) ou
non du monde de I’éducation (classiquement, des professionnels de I’édu-
cation), des problémes didactiques et la fagon dont nous les étudions en
tant que didacticiens. La notion de connaisseur a d’ailleurs fait I’'objet d’'une
étude collective systématique au sein du séminaire. Dans le livre, le connais-
seur est défini comme «le savant de sa pratique».

Ces descriptions de «problémes» didactiques peuvent étre du type: «Ponc-
tuer un texte» (Henry, 2019), ou « Comment faire rentrer un séisme dans une
classe?» (Santini, 2019). Elles permettent au lecteur d’avoir un horizon de
lecture car «on ne comprend pas ce qui se passe si on n’a pas décrit d’entrée
de jeu quel est le probléme posé» (Séminaire Théories de ’action et action
du professeur, 2016). Cette facon de voir et de décrire ces problémes, nous
la décrivons dans le livre tout d’abord en langage commun, puis nous la re-
décrivons a I’aide de notions-modeles.

Dans I'introduction du livre, les auteurs esquissent ainsi les contours de cette
forme d’écriture:

«Ce livre repose sur la description de pratiques. Dans toutes ces pra-
tiques, quelqu'un enseigne et quelqu'un apprend. Chaque pratique est
d’abord décrite une premiére fois avec précision. Cette premiére des-
cription utilise un langage commun. Puis la méme pratique est décrite
une nouvelle fois, dans certains de ses aspects. Nous dirons qu’elle est
re-décrite. Cette redescription s’effectue a I’aide de certains termes, issus
de la théorie didactique. Dans ce livre, nous les appelons des notions-mo-
déles. Ces notions-modéles peuvent permettre de voir la réalité décrite sous
un certain point de vue. » (Collectif DPE, 2019, p.5)

Il s’agit de faire entrer le lecteur dans un certain style de pensée, en le dis-
posant pour une perception qui serait dirigée (Fleck, 2005) par certaines
notions-modeles. Ce principe est décrit dans l'introduction de cette publi-
cation:

«Une notion-modéle est une notion qui active un modeéle. Qu’est-ce qu'un
modeéle ? Dans ce livre, un modéle peut étre congu comme un voir-comme
(Wittengstein, 2004) » (Collectif DPE, 2019, p.5)

5. l'intitulé « séminaire » renvoie a chaque fois a I'un ou I'autre des participants ayant pris la parole.
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Les modalités d’écriture

Le but de I’écriture est de «concrétiser les notions-modéles et de les plon-
ger dans des pratiques bien déterminées» (Séminaire Théories de ’action
et action du professeur, 2016). Cette plongée dans la pratique permet a la
fois d’éprouver et d’affermir «la force générique des concepts» (Séminaire
Théories de 'action et action du professeur, 2017), et de concrétiser ’abs-
traction dans des pratiques (Collectif DPE, 2019).

La forme d’écriture dans laquelle les participants au séminaire se sont enga-
gés suit en fait un chemin inverse a celui de I'écriture académique usuelle.
Cette écriture dont nous avons I’habitude dans les publications scientifiques
ne permet que tres difficilement de faire circuler les concepts de larecherche.
Elle donne parfois lieu a ce que Chauvier (2014) nomme des «fictions théo-
riques», qui sont des «modeles conceptuels surplombants, plaqués sur le
vécu de chacun au point de rendre celui-ci inexprimable» (Chauvier, 2014,
p-25). Ces modeéles conceptuels surplombants ne se nourrissent pas tou-
jours de la description des pratiques de savoirs, et ne renvoient parfois que
trés peu a des situations concretes. Ils atteignent aussi parfois un tel niveau
de généralisation qu’il est difficile, voire impossible, de les utiliser pour
résoudre des problémes spécifiques de la pratique. Or, pour faire circuler
les concepts de la recherche, nous considérons leur spécification a des pro-
blémes concrets, relatifs aux pratiques de savoirs, comme une maniere plus
efficace de comprendre certains problémes.

Le mouvement de I’ascension de l’abstraction, c’est-a-dire de la concrétisa-
tion des notions, dans les pratiques qui est mis en ceuvre pour cette publi-
cation vise donc a éviter cet écueil. Nous faisons I’hypothése que c’est la
mise en rapport de l'abstraction avec les pratiques effectives, ’ascension
de I'abstrait au concret (Marx, 1999; Ilyenkov, 1982 ; Engestrom et al., 2012),
qui va alors permettre deux choses. La premiere, faire comprendre des pro-
blémes didactiques, et la deuxiéme, faire comprendre des notions qui per-
mettent de mieux appréhender ces problémes.

C’est donc une expérience collective d’écriture, mais aussi de relectures
des chapitres, par des non connaisseurs (extérieurs au séminaire, certains
étant professionnels de I’éducation, d’autres non), ainsi que par I’ensemble
des participants au séminaire, qui se construit. En effet, les chapitres ont
été relus et discutés en séminaire, a plusieurs reprises, et par des relec-
teurs a chaque fois différents. Un des principes de cette modalité de relec-
ture, au-dela de la reprise dans I’écriture que cela pouvait apporter, était
également de construire une forme collective et partagée «d’authorship »°.
Toujours dans cette visée, des textes «de tressage» ont été insérés entre
les différentes parties thématiques (au nombre de quatre) de I’ouvrage. Ces
textes lient, formellement et conceptuellement, les différents chapitres au
sein d’'une méme partie, mais aussi les parties entre elles.

6. C’est-a-dire de participation a I’écriture.

Brigitte Gruson et Carole Le Hénaff
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Les éléments de langage, de forme et de structure, ont été élaborés de
maniére collective. Il a par exemple été décidé au fil des séminaires, a la
lumiére des relectures effectuées, d’exprimer sous la forme d’un probléme
initialement posé les enjeux relatifs a chaque chapitre. La longueur des
phrases, d’une ligne maximum, a €galement fait ’objet d’un travail com-
mun. Ces contraintes de lisibilité peuvent étre résumées comme suit:

«Il faut au contraire considérer comme paradigmatique un lecteur qui
oublie (tout), dans certains cas méme a l'intérieur de la méme page. Il faut
donc veliller a toujours préciser et repréciser les choses. Préciser et repréci-
ser fait saisir au lecteur ce qu’il ne doit surtout pas oublier pour comprendre
ce qu’on lui dit. C’est une forme symbolique en soi. L’art consiste a redire
sans étre trop redondant. » (Sensevy, Style et écriture, 2016)

Ainsi, la forme de l'écriture adoptée pour le projet vise également a faire
adopter aux chercheurs, tout comme dans les ingénieries didactiques coopé-
ratives qui seront évoquées dans la deuxiéme partie, une position différente:

«Les chercheurs cedent volontiers a la tentation académique [...], qui les
porte a se penser en surplomb par rapport au monde social qu'’ils étu-
dient, au lieu de contribuer a ses progres en assumant d’y étre seulement
un autre type d’acteury» (Chevallard, 2010, p.9)

De plus, la position des personnes extérieures a la recherche, dans le cadre
de la relecture des chapitres qui a pu étre effectuée, est aussi différente de
la maniére usuelle de regarder les pratiques, et de les décrire. Par exemple,
I’'avis porté par des étudiants, sur ce que ces chapitres permettaient de
comprendre sur la pratique, a apporté la nécessité d’éclaircissements rhéto-
riques, mais aussi méthodologiques. Il est d’ailleurs question de construire
dans les années a venir un site compagnon du livre, sur lequel il serait pos-
sible de déposer les vidéos des situations décrites dans ’ouvrage, situations
qui pourraient elles-mémes donner lieu a des commentaires des lecteurs.

Un exemple de chapitre en didactique des langues et des cultures

Parmi d’autres notions, sont particulierement convoquées dans le chapitre
de Le Hénaff (2019)? le contrat et le milieu didactiques (Sensevy, 2011), ainsi
que la réticence et I'’expression (Sensevy, 2011; Sensevy, Gruson et Forest,
2015; Gruson, 2019). Il y est également question, a plusieurs reprises, de la
topogénese (Sensevy, 2011).

Nous allons reprendre dans cette partie la structure adoptée dans I'ouvrage,
telle qu’elle a été écrite dans le chapitre de Le Hénaff. Concréetement, com-
ment guide-t-on le lecteur au fil du chapitre afin de I’amener a comprendre
certaines des notions que nous mettons au travail ?

Nous démarrons le chapitre par la description d’une situation en langage
commun.

1. Par ailleurs, deux autres chapitres en didactique des langues et cultures font partie de cet ou-
vrage. Il s’agit du chapitre de Gruson (2019a) sur la visioconférence pour apprendre l'anglais a
I’école et de celui de Bloor et Gruson (2019) sur la mise en place de cours d’anglais qui permettent
de travailler des notions de physique a I'université.

N°26 / 2020 / pp. 185-202
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Description en langage commun

L’objectif du chapitre est de souligner I'importance, en classe d’anglais, des
modalités d’acces des éléves au milieu didactique. La situation décrite dans
ce chapitre est celle d’un échange, en anglais, entre une professeure et ses
éleves, sous forme de questions-réponses portant sur une vidéo qui vient
d’étre diffusée en classe. La transcription ci-dessous, qui figure ainsi dans le
chapitre, relate cet échange:

23. P: Her mother’s reactions, do you have any keywords? Gaélle, her mother’s reactions, what did you
understand ?

24. Gaélle: She was depressed

25. P: Depressed! (écrit) Very good, very good. She was depressed. Yes Max?

26. Max: She was deva... euh devastated

27. P: Yes, devastated ! Exactly, devastated, yes. Other keywords, yes, Océane ?

28. Océane: Let me be by myself

Le texte de description, qui figure dans le chapitre, est le suivant:

«La professeure demande (Tour De Parole 23) de donner des mots-clés
qui auraient été entendus. Ces mots-clés caractérisent les réactions de
la mére de Jessica Cox. Ce tour de parole fait référence a la question 3
de la fiche («what was her mother’s reaction ?»). Les éleves s’appuient sur
les réponses aux questions posées dans la fiche. Une éléve propose le mot
«depressed» («déprimée »), entendu dans la vidéo (TDP 24). La professeure
valide ce mot et I’écrit (TDP 25). Un autre éleve propose «devastated» («dé-
vasté»), également entendu dans la vidéo (Tdp 26). La professeure valide sa
réponse (TDP 27). Une autre éléve propose «let me be by myself», qui peut
étre traduit par «laissez-moi seule» (TDP 28). Cet énoncé est également en-
tendu dans la vidéo. » (Le Hénaff, 2019, p.132)

Nous montrons, dans le chapitre, que la professeure entraine les éléves a
reconnaitre des mots-clés dans ce qu’ils entendent, et la situation décrite
montre que les modalités d’acces a la vidéo sont déterminantes pour 1’ap-
prentissage.

Suite a cette présentation, nous décrivons a nouveau la situation, cette fois a
I’aide de notions-modéles.
Redescription

La transcription figure a nouveau dans cette partie:

23. P: Her mother’s reactions, do you have any keywords? Gaélle, her mother’s reactions, what did you
understand ?

24. Gaélle: She was depressed

28. P: Depressed! (écrit) Very good, very good. She was depressed. Yes Max?

26. Max: She was deva... euh devastated

21.P: Yes, devastated ! Exactly, devastated, yes. Other keywords, yes, Océane?

28. Océane: Let me be by myself

Nous écrivons, dans cette partie re-descriptive, comment la professeure
exprime l'attente d’une certaine exploration d’un milieu-vidéo:

«Les réponses adéquates qu’ils produisent témoignent de la chose sui-
vante. Ils utilisent a bon escient les stratégies attendues par la profes-
seure. C’est-a-dire qu’ils répondent aux questions en utilisant les mots-
clés repérés. La professeure exprime l’attente d’une certaine exploration

Brigitte Gruson et Carole Le Hénaff
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du milieu. Elle engage l’attention sur la nécessité de conserver des traces
du visionnement sous forme de mots-clés. Les réponses aux questions
posées, en utilisant des mots-clés, se substituent au travail dans le mi-
lieu. Ces questions font sens pour les éléves, car ils répondent adéquate-
ment.» (Le Hénaff, 2019, p.137)

L’'idée de I'extrait ci-dessus est donc de montrer comment la professeure en-
gage 'attention, a travers des rappels du contrat didactique, sur la nécessité
de conserver certaines traces du visionnement sous forme de mots-clés. Les
questions qu’elle pose par la suite font sens pour les éléves, qui mobilisent
alors des habitudes de visionnement d’une vidéo en anglais leur permet-
tant de répondre adéquatement. Toutefois, la re-description de la situation
montre que ’échange sous forme de questions-réponses se substitue a un
rapport direct des éleves avec le milieu. Prenons par exemple une notion-
modele, la topogénese. Cette notion décrit quelle est la responsabilité des
différents acteurs a propos d’un objet de savoir, et la position topogénétique
renvoie a la densité de savoir relative a cette responsabilité (Collectif DPE,
2019). Par exemple, dans cette situation, la position topogénétique des
éleves ne leur permet pas véritablement d’en explorer les éléments langa-
giers et culturels. Les questions sur la vidéo, distribuées aux éléves avant la
diffusion, donnent a voir une dialectique réticence-expression ou la plupart
des éléments de savoir donnent lieu, d’emblée, a une expression® forte de
la professeure relativement aux savoirs en jeu.

Cette situation, de méme que celles exposées dans les autres chapitres
écrits par les participants au séminaire, a ensuite été repensée et décrite
a I’'aide de contrefactuels (Sensevy et Vigot, 2016). Il s’agit de propositions
de déroulements différents, en s’appuyant sur les notions ayant été utilisées
pour l'analyse. Ce mouvement de reconfiguration de la situation ameéne,
en fin de chapitre, a développer une réflexion sur le renouvellement de la
forme scolaire (Sensevy, 2011).

Contrefactuels et forme scolaire®

Nous proposons, en fin de chapitre, la description de cas de figure alternatifs
ayant pour objectif d’esquisser des formes de travail différentes de ce qui
s’est réellement déroulé. Ces cas de figure sont spécifiques a la situation.

Toutefois, ils aident a repenser plus largement, comme nous I’écrivons dans
notre chapitre, la forme scolaire du travail avec une vidéo en langue vi-
vante. Nous indiquons par exemple dans cette partie que la prise en compte
d’autres modalités de répartition de la topogénese nous semble essentielle
a la reconstruction de la forme de cet enseignement a 1’aide de la vidéo.
Le fait de voir le milieu comme le point de départ d’'une enquéte langa-
giere, culturelle, doit étre un élément de reconstruction de la forme scolaire.

8. La notion d’expression est liée a celle de réticence, et peut étre définie ainsi: « On manifeste de
la réticence lorsqu’on tait/cache ce que I'on sait. On peut aussi exprimer/montrer ce que l’on sait. »
(Collectif DPE, 2019).

9. Au sens de configuration du systéme scolaire. Voir, entre autres, Go, H., Prot, F., Kolly, B. et
Bouchet-Gimenez, T. (2020).
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Le milieu, par exemple, pourrait étre agencé comme un milieu d’enquéte,
ou les éléves seraient mis au contact direct de la vidéo en ayant d’autres
orientations d’exploration.

Cette forme d’écriture reconfigurative s’inscrit également dans le mouve-
ment de plongée des notions dans les pratiques, décrit précédemment. Elle
permet aussi d’approfondir la contribution des chapitres a la redéfinition des
notions-modeles, comme la réticence-expression (Séminaire Théories de
I’action et action du professeur, 2017).

La circulation de certains concepts de la recherche en didactique s’est réalisée
a plusieurs niveaux. Tout d’abord, les concepts ont circulé, au sein du sémi-
naire, a un premier niveau, celui de l'utilisation et de la compréhension que
les auteurs de la publication en ont. A titre d’exemple, parmi les auteurs se
trouvent plusieurs doctorants: ’espace que constituent les échanges au sein
du collectif représente une forme d’étude des concepts particulierement pré-
cieuse pour leur travail. Ces échanges participent d’un processus de transfor-
mation des pratiques professionnelles pour les chercheurs. Puis, les concepts
ont circulé a I'extérieur du séminaire lors des relectures effectuées par des
non-connaisseurs de la TACD, qui sont pour la plupart des collegues de cer-
tains membres du séminaire, mais également des étudiants. Par exemple, des
extraits de chapitres ont été distribués en cours aux étudiants, dans le but de
travailler avec eux sur les pistes qu’ils pouvaient en tirer pour la réflexion sur
leur pratique et, du méme coup pour les auteurs, de savoir si la compréhen-
sion de ces chapitres était suffisamment parlante et explicite pour eux. Cer-
taines de leurs remarques ont contribué a retravailler des parties de chapitres.

Enfin, avec la publication effective, les concepts circulent désormais au sein
d’'une communauté plus vaste sachant que cet ouvrage a pour ambition de
s’adresser a toute personne désireuse d’en connaitre davantage sur la didac-
tique et qu’il doit pouvoir concerner tout autant des spécialistes que des néo-
phytes (Collectif DPE, 2019). Ce travail de publication collective vise a s’inscrire
dans le temps; en effet, un second ouvrage, intitulé Enseigner, ¢a s’apprend
(aux éditions Retz) est paru en 2020. Cette deuxiéme publication prend appui
sur des exemples développés dans «Didactique Pour Enseignery, et la moda-
lité d’écriture et de relecture collective est également mise en ceuvre. Enfin,
toujours dans le but de poursuivre cette visée de circulation des travaux de
recherche de nouveaux chercheurs ont été associés a ce travail.

Les ingénieries didactiques coopératives comme lieux
d’acculturation et de diffusion des résultats de la recherche

Pour la seconde partie de notre contribution, nous allons présenter les mo-
dalités de travail d’un groupe de recherche lié a un Lieu d’éducation Associé
— le LéA Argentré-Macé — qui travaille sur la compréhension de l'oral (dé-
sormais CO) dans quatre langues différentes dans le cadre d’'une ingénierie
didactique coopérative!®.

10. En TACD, une ingénierie didactique coopérative peut se définir comme un collectif de pen-
sée, constitué de chercheurs et de différents acteurs de I’éducation qui travaille a I’élaboration
conjointe de séquences didactiques, mises en oeuvre, évaluées, et mises en ceuvre de nouveau a
partir de cette évaluation, au sein d’un processus itératif.

Brigitte Gruson et Carole Le Hénaff
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L’'objectif de la présentation des modalités de travail de ce groupe de re-
cherche, nommeé PILCO 35 (pour Pratiques Interlangues au Lycée en Com-
préhension de I’'Oral en Ille-et-Vilaine) est i) de montrer comment au sein de
ce groupe, qui réunit des enseignants-chercheurs, des professeurs de deux
lycées, des formateurs INSPE et des inspecteurs, les savoirs de la recherche
et de la pratique ont migré d’une communauté a I’autre puis se sont diffu-
sés au-dela du groupe, ii) de décrire briévement, a travers quelques témoi-
gnages, l'effet de ce travail collectif sur le développement professionnel des
acteurs.

Comme indiqué dans l'introduction, nous rappelons ici que les deux au-
teures de cet article font partie de ce LéA et que I'une d’entre elles est la cor-
respondante IFé!! de ce LéA. Cette position privilégiée nous a permis d’étu-
dier de l'intérieur et sur le long terme le travail collectif. Pour autant, afin
d’objectiver la maniére dont le travail s’est déroulé, des outils de recueils de
données ont été mis en place. Ainsi, nous avons recueilli des traces d’inte-
raction grace au filmage de certaines séances de travail collectif, traces que
nous avons complétées par I’administration d’un questionnaire!? renseigné
a la fin de la deuxiéme année de travail.

Quelques mots préliminaires sur le travail collectif enseignants
et chercheurs

Au niveau institutionnel et national en France, le travail collectif des ensei-
gnants, voire des enseignants avec des chercheurs, est, depuis peu, lar-
gement encouragé car il est considéré comme constituant un levier pour
le développement professionnel des acteurs. C’est d’ailleurs un champ de
recherche en pleine expansion.

Pour autant, les méthodologies de recherche incluant un travail collectif
entre chercheurs et professeurs se développent depuis les années 50 tant
au niveau national et international. Ces méthodologies sont trés variées.
Elles incluent des courants tels que la recherche-action (Sussman et Evered,
1978), la recherche orientée par la conception (Cobb et al., 2003, Collins et
al., 2004 ; Sanchez et Monod-Ansaldi, 2015) ou plus récemment I'ingénierie
didactique coopérative (Sensevy et al. 2013; Joffredo-Le Brun et al. 2018;
Gruson, 2019) pour n’en citer que quelques-unes.

Au fil des années, de nombreux travaux ont montré les bénéfices que les ac-
teurs peuvent retirer de leur participation a cette forme de recherche. Ainsi,
Lieberman, dans son article fondateur «Collaborative research: working
with, not working on...», décrivait déja en 1986 les effets positifs de cette
forme de recherche. Parmi les quatre effets majeurs qu’il a mis en évidence,
on peut retenir, en lien avec la question mise au travail dans ce numéro de

11. Pour une description des taches dont le correspondant LéA a la charge, voir la charte des cor-
respondants disponible sur le site des LéA: http://ife.ens-lyon.fr/lea/outils/chartes/LeA_Chartes-
descorrespondants_avecpreambule.pdf

12. I'intégralité de ce questionnaire figure dans les annexes de l'ouvrage de Gruson paru aux
Presses Universitaires de Rennes en juin 2019 sous le titre L’action conjointe en didactique des
langues - Elaborations conceptuelles et méthodologiques.
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la revue des HEP, celui qui considére que cette forme de recherche tend a
réduire le fossé entre la conduite d’une recherche et la mise en ceuvre des
résultats de la recherche:

«Both the process of group interaction and the content of what is learned
narrows the gap between «doing research» and «implementing research
findings.» (Ibid, p.31).

Les LéA comme lieux de production et de diffusion de travaux
de recherche

Dans la continuité de ces méthodologies, les Lieux d’éducation Associés - LeéA
- (Monod-Ansaldi et Gruson, 2018). ont été définis dans le programme scien-
tifique de I'IFE!® comme des lieux a enjeux d’éducation, rassemblant un ques-
tionnement des acteurs, I'implication d’'une équipe de recherche, le soutien du
pilotage de I'établissement, et la construction conjointe d’un projet dans la du-
rée. Dans ce cadre, I’éducation est considérée comme un fait social total et les
recherches en éducation sont fondées sur I’action conjointe entre chercheurs
et acteurs du terrain. Le dispositif LéA vise également la diffusion des savoirs
et des résultats issus de ces recherches et leur mise a disposition en formation
initiale et continue des professeurs, des éducateurs et des chercheurs.

Le LéA Argentré-Macé et la recherche PILCO

L’'objectif de la recherche PILCO, menée au sein du LéA Argentré-Macé, est
de mettre en place collectivement une série d’expérimentations sur la com-
préhension de I’oral a destination d’éléves de seconde, soit de co-construire
des activités visant a entrainer ces éléves a la compréhension de l’oral, tout
en se donnant les moyens d’évaluer leurs progrés dans ce domaine.

Cette ingénierie s’inscrit dans le cadre d’un protocole quasi-expérimental.
Celui-ci a été élaboré en partenariat avec un enseignant-chercheur dont les
travaux se situent dans le domaine de la psychologie cognitive. Par consé-
quent, la recherche qui est menée dans ce LéA s’inscrit a la croisée de la
théorie de I’action conjointe en didactique spécifiée a la didactique des lan-
gues (Gruson, 2019) et de la psychologie cognitive (Roussel et Tricot, 2012).

Les deux protocoles quasi-expérimentaux, qui ont été successivement mis
en place au cours de cette recherche, incluent des pré- et post-tests ainsi
que des activités d’entrainement a la CO. Ils visent a apporter des éléments
de réponse aux questions suivantes: comment aider les éléves a automati-
ser les processus de bas niveau et a acquérir des stratégies métacognitives ?
Quel type d’entrainement (de haut ou de bas niveau) semble étre le plus
efficace? Pour quel type d’éléves (en fonction de leur niveau initial) ? Est-
ce que les éléves les moins avancés bénéficient plus d’un entrainement de
haut ou de bas niveau? Qu’en est-il pour les éléves les plus avancés?

En lien avec la question de la diffusion des savoirs, nous allons, comme indi-
qué précédemment, commencer par décrire comment les enseignants se

13. Pour plus d’information sur le réseau des LéA, voir http://ife.ens-lyon.fr/lea

Brigitte Gruson et Carole Le Hénaff
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sont progressivement approprié les savoirs et méthodes de la recherche en
didactique et en psychologie cognitive et comment le travail conjoint avec
des professeurs a conduit les enseignants-chercheurs a s’interroger sur leurs
pratiques de recherche. Puis, nous ferons part de quelques témoignages qui
rendent compte des effets de la participation a cette recherche sur le déve-
loppement des compétences professionnelles des membres de ce groupe.

La circulation des savoirs au sein du LéA Argentré-Macé

Lors du travail de conception et de mise en ceuvre de la 1™ expérimentation,
force a été de constater qu'’il a été relativement difficile pour les enseignants
impliqués dans cette recherche de s’approprier les savoirs théoriques qui
sous-tendaient les questions de recherche et la démarche expérimentale.
Malgré un travail commun lors de réunions quasi-mensuelles, les membres
du groupe ont convenu du fait que le premier protocole avait été mis en
place trop rapidement et que le travail avait été trop descendant. Certains
enseignants ont ressenti une forme d’instrumentation de leur travail par les
chercheurs et, pour autant, ne se sont pas autorisés a discuter des propo-
sitions émanant des chercheurs. Les concepts et méthodes diffusés par les
chercheurs ont donc eu du mal a percoler dans la sphére des enseignants
malgré les moments de travail collectif.

Cette premiére expérience a mis clairement en évidence a quels points il
est difficile de partager des objectifs et les moyens d’atteindre ces objectifs.
Cela a montré également qu’'une ressource venue de la recherche (ici le
format des activités d’entrainement proposé par deux enseignantes-cher-
cheures qui coordonnent le groupe) peut trés vite se heurter a certaines
limites didactiques et que toute ressource introduite dans un collectif doit
faire I’objet d’un travail coopératif approfondi.

Pour autant, les difficultés rencontrées lors de la premiére ingénierie ont été
surmontées. Ainsi, nous allons montrer, dans la suite de cette partie, com-
ment des savoirs nouveaux issus de la recherche ont finalement migré de la
communauté des chercheurs a celle des enseignants et des formateurs.

A titre d’illustration, il nous semble particulierement intéressant de décrire
rapidement comment le schéma ci-dessous qui modélise les processus co-
gnitifs de haut et de bas niveau ainsi que le réle de la mémoire lors d’'une
activité de compréhension de I’oral en langue seconde est devenu une réfé-
rence clé pour le groupe alors qu’au départ il avait été jugé extrémement
complexe par les enseignants.
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MLT

== Connaissances Phonologiques - Lexique mental - Connaissances
Syntaxiques - Procédures - Connaissances du monde

Processus descendants de
haut niveau

Stockage en MLT

Processus descendants de bas
niveau, pré-attentionnels
(attention sélective, segmentation
du phonéme, du mot, de la
phrase...)

Processus ascendants de bas
niveau

Figure 1: schéma des processus cognitifs en CO!*

Vu la complexité de ce schéma, celui-ci a été repris et réexpliqué a plu-
sieurs reprises lors des séances de travail. Le travail coopératif a fait pro-
gressivement passer ce schéma du statut d’objet de la recherche a un objet
constitutif de ’arriere-plan partagé. La migration de cet objet a été rendue
possible grace a de nombreuses re-descriptions accompagnées d’exemples
concrets et de lectures individuelles et partagées de l'article dont il est ex-
trait (Roussel, 2014). Ce faisant, il est devenu une référence a partir de la-
quelle I’ensemble des activités d’entrainement aux processus de haut et de
bas niveaux ont été élaborées. De plus, I'article dont est extrait ce schéma
(Ibid.) a été mis a la disposition du collectif. Les collegues ont donc pu y
revenir de maniére individuelle. Au fil des séances, ce schéma est devenu
un outil au service de la conception de séances et de la pratique des profes-
seurs. Il a facilité le passage des concepts de la psychologie cognitive de la
communauté des chercheurs a celles des professeurs et des formateurs. Il
est d’ailleurs tout a fait éclairant de constater que, en réponse au question-
naire précité, les huit répondants (professeurs et formateurs) font tous réfé-
rence aux processus cognitifs de haut et de bas niveau dans leur réponse
dont voici quelques exemples:

Alldl: j’ai appris @ définir a I’aide d’un vocabulaire spécifique les activi-
tés proposées en CO. Les lectures proposées par exemple, Vandergrift «la
métacognition et la compréhension auditivey, Stéphanie Roussel «A la re-
cherche du sens perdu: comprendre la CO en langue seconde». Je peux éla-
borer des activités de bas niveau désormais trés variées gradce aux séances
de réflexion et d’élaboration de différents entrainements

Bre: J’ai beaucoup appris sur les processus et les mécanismes neuropsy-
chologiques permettant la compréhension orale. Les discussions au sein du
groupe ont permis de mettre en évidence et de corriger les malentendus
quant aux axes et aux fondements théoriques de la recherche.

14. Dans cette figure, I’'acronyme MLT signifie « Mémoire a Long Terme».
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Esp: Apprendre a travailler autrement, a mettre en ceuvre des pratiques
nouvelles et innovantes (les entrainements de bas et haut niveau notamment)
réinvesties en classe par la suite.

FE2: Découverte et appropriation de nouveaux concepts scientifiques
(ex: les activités de bas et de haut niveaux).

Dans les extraits ci-dessus, on constate que le schéma et les lectures qui
ont été proposées représentent des références majeures pour le collectif,
comme le montre cet autre témoignage:

FEZ: Le travail engagé par le groupe PILCO [représente] une ouverture vers
des recherches et des publications scientifiques inconnues.

On peut avancer que ce schéma a permis la construction d’un langage com-
mun a ’ensemble des participants. Pour compléter, on peut également citer
les propos d’une des formatrices qui résument bien le réle de ces apports
dans la conception et ’analyse des situations didactiques élaborées par le
collectif.

FE1: Notre collectif composé d’enseignants-chercheurs, d’IA-IPR, de pro-
fesseurs du second degré et de formateurs ESPE m’a permis d’enrichir mes
connaissances théoriques dans les domaines de la psychologie cognitive
et de la didactique. Nos échanges ont toujours été constructifs et nous ont
permis d’élaborer des dispositifs didactiques au regard des connaissances
théoriques mais aussi d’obtenir une analyse assez fine de nos expérimenta-
tions.

Enfin, du c6té des enseignants-chercheurs, le témoignage de I'une d’entre
elles montre que la participation a une ingénierie didactique coopérative a
également un impact sur la fagcon dont cette dernieére envisage désormais
son activité de recherche:

ECI1: Le plus grand apport pour moi: le groupe m’a donné la possibilité de
confronter encore davantage la démarche expérimentale issue de la psy-
chologie cognitive avec les contraintes du terrain, de la classe. J’ai appris,
en négociant avec les différents acteurs a placer un curseur entre la rigueur
(sans concession) de la démarche expérimentale (qui implique parfois une
certaine artificialité) et la classe, le milieu «naturel» avec ces contraintes.
Cela nourrit ma réflexion épistémologique autour de la démarche a adopter
en didactique des langues et m’encourage a croiser les cadres théoriques
pour étre plus proche de la réalité. »

La circulation des savoirs au-dela du groupe de recherche PILCO

Pour favoriser la diffusion des résultats de la recherche PILCO, deux moda-
lités ont été mises en ceuvre.

Tout d’abord, des membres du groupe de recherche ont été sollicités par
deux IA-IPR de langues pour participer puis animer plusieurs modules
de formation continue sur la compréhension de l’oral dans ’académie de
Rennes. Lors de ces temps de formation, I’ensemble de la recherche - ses
références théoriques, sa démarche et ses résultats — a été présentée a une
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communauté élargie de professeurs de langues. L'intervention directe des
participants a la recherche aupres des professeurs a été 1’occasion de rap-
procher la recherche des acteurs de terrain.

Par ailleurs, une fois les deux expérimentations analysées, les membres du
groupe se sont attelés a la production d’un parcours de formation continue
sur la plateforme M@gistere!® qui propose des parcours de formation a dis-
tance, accompagnée ou non, a tous les personnels de I’Education Nationale.
Pour concevoir ce parcours'?, les membres du groupe ont di s’accorder sur
les contenus a transmettre et effectuer un travail de didactisation afin que les
enseignants susceptibles de s’inscrire a ce parcours ouvert en auto-forma-
tion s’approprient les contenus proposés.

Dans ces cas, on constate que, pour favoriser la diffusion des résultats de
la recherche, celle-ci a dii étre pensée en lien avec des inspecteurs et des
responsables de formation et a dii s’laccompagner d’un processus de didac-
tisation pensée collectivement par les chercheurs, les professeurs et les
formateurs. C’est sans doute a ces conditions qu’une meilleure diffusion du
travail de recherche est envisageable. Pour autant, cette entreprise de dif-
fusion reste délicate & mener compte-tenu de la complexité du travail de
recherche tant au niveau des références théoriques qu’il mobilise qu’au ni-
veau des méthodes qu’il met en ceuvre. Il semble donc que l’'acculturation
a la recherche passe nécessairement par une implication dans des collectifs
qui rassemblent professeurs et chercheurs.

Vers une meilleure circulation des savoirs

Au vu des témoignages des membres du groupe de recherche, on peut donc
avancer que la participation a une ingénierie coopérative représente sans
conteste une occasion unique d’acquérir de nouveaux savoirs ou, pour le
dire autrement, de transformer son style de pensée (Fleck, 2005).

«Les idées circulent d’un individu & I'autre, en se transformant un peu a
chaque fois puisque chacun des individus les enrichit d’autres associations.
[...] Aprés une série de telles circulations, il ne reste presque rien du contenu
initial. A qui appartient I'idée qui continue a circuler ? Comme il s’agit d’'une
idée collective, elle n’appartient a aucun individu. [...] les connaissances [...]
circulent a l'intérieur de la communauté, sont taillées, transformées, ren-
forcées ou affaiblies, influencent d’autres connaissances, I’élaboration de
concepts, de conceptions et d’habitudes de pensée.» (p.79)

La circulation des savoirs au sein d’une ingénierie coopérative est donc bien
une source de transformation. [’organisation de cette transformation sup-
pose la création de temps et d’espace de travail qui permette de créer un
style de pensée commun.

16. Le module d’inscription a ce parcours est disponible depuis la rentrée 2019 a cette adresse:
https://magistere.education.fr/ac-rennes/enrol/index.php ?id=7524

15. Pour une présentation de la plateforme M@gistere, voir le site Eduscol a cette adresse:
http://eduscol.education.fr/cid73451/m@gistere.html

Brigitte Gruson et Carole Le Hénaff
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Selon nous, les interactions entre chercheurs et professeurs et entre profes-
seurs permettent la confrontation a d’autres cadres de référence et contri-
buent a la construction d’un langage commun. Elles participent au rappro-
chement entre la recherche et le terrain, favorisent une meilleure circulation
des résultats de la recherche, et conduisent a renouveler les pratiques de
I’ensemble des acteurs.

Reste, malgré tout, la question de la durabilité des changements. Par consé-
quent, la question des conditions a mettre en place pour garantir que les
évolutions liées au travail au sein de collectifs professeurs, formateurs et
chercheurs mériteraient d’étre approfondies. Toutefois, nous savons d’ores
et déja que certains éléments de réponse a cette question sont sans doute
a chercher, d’une part, dans des décisions institutionnelles et, d’autre part,
dans la capacité des membres d’un collectif a continuer a s’inscrire dans une
dynamique de changement. Ceci ne va pas de soi car, a I’heure actuelle, la
reconnaissance de ce type de travail par l'institution et son accompagne-
ment en matiére d’organisation restent trés limités.

C’est bien regrettable, d’autant que la construction conjointe d’une réfé-
rence commune, a la fois d’un point de vue empirique et d’un point de vue
des outils théoriques mobilisés pour produire les analyses, nécessite que
le travail d’ingénierie s’inscrive dans un temps long et se déroule dans «un
espace de sécurité et de communication [...] nécessaire pour permettre une
expression libre, ne risquant pas de se retourner contre les personnes.»
(Mottier-Lopez, 2015, p.119).

Eléments de conclusion

Avec ces deux exemples, nous avons montré que, pour favoriser la circulation
dessavoirs etméthodes de larecherche au-dela dela sphére des chercheurs, un
travail d’explicitation des concepts en appuisur des exemples concrets estindis-
pensable. En effet, I’'abstraction se nourrit de pratiques, d’exemples concrets,
ce que nous nommons «l’ascension de I’abstrait au concrety» dans l'ouvrage,
comme nous l’avons précisé en début d’article. Ainsi, lors de la production de
DPE et des situations d’entrainement a la compréhension de I’oral, les concepts
mobilisés ont été largement discutés et clarifiés au sein de chaque collectif avant
d’étre diffusés au-dela de cette premiére sphere. Ce n’est, en effet, uniquement
dans un second temps, que les explicitations produites lors des travaux collec-
tifs ont été soumises a des relectures par des personnes extérieures non spécia-
listes des domaines concernés. C’est enfin, une fois les commentaires de ces
personnes pris en compte, qu'une diffusion a un public plus large a été orga-
nisée (publication de I’'ouvrage DPE et mise en ligne du parcours M@gistere).
Sur la base de ces deux expériences, il nous semble donc que, pour assurer la
dissémination des savoirs et méthodes de la recherche, il est nécessaire d’or-
ganiser une diffusion progressive a plusieurs niveaux. Cela permet de véri-
fier la compréhension et la recevabilité des concepts et, ce faisant, de mieux
garantir une diffusion opérante et d’augmenter le nombre de personnes sus-
ceptibles de s’approprier les contenus diffusés, voire de prendre eux-mémes
en charge le processus de diffusion.
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Pour autant, il reste difficile de réunir les conditions favorables a la circulation,
dans la sphére éducative, des concepts et méthodes de la recherche. Une
facon différente, parmi d’autres, d’assurer cette circulation pourrait étre d’as-
socier plus étroitement formation et recherche tant au niveau de la formation
initiale que continue. Enfin, comme nous I’avons montré, il serait intéressant
de développer plus fortement encore la compréhension partagée de certains
phénomeénes, a travers des modalités de publication qui pourraient amener
professeurs et chercheurs a transformer leurs pratiques et a contribuer en-
semble au renouvellement de la forme scolaire éclairé par des travaux de
recherche plus largement partagés, comme le souligne Ranciére (1987):

« On peut ainsi réver d’une société d’émancipés qui serait une société d’ar-
tistes. Une telle société répudierait le partage entre ceux qui savent et ceux
qui ne savent pas, entre ceux qui possedent ou ne possedent pas la pro-
priété de l'intelligence. Elle ne connaitrait que des esprits agissants: des
hommes qui font, qui parlent de ce qu’ils font et transforment ainsi toutes
leurs ceuvres en moyens de signaler ’humanité qui est en eux comme en
tous.» (p.120-121)

Brigitte Gruson et Carole Le Hénaff
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