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Deux approches de formation pour accompagner 
les étudiant·e·s dans la création de dispositifs 
pédagogiques

Alaric KOHLER1 (HEP-BEJUNE, Suisse), Marcelo GIGLIO2 
(HEP-BEJUNE, Suisse) et Romain BOISSONNADE3 (HEP-BEJUNE, 
Suisse) 

Dans cette contribution, l’innovation est abordée comme une démarche à la fois 
de recherche, d’innovation et de formation professionnelle des enseignant·e·s à 
deux niveaux en interrelation : dans les pratiques de formation des enseignant·e·s 
et dans les classes à travers la mise en œuvre des dispositifs créés par les 
enseignant·e·s. Nous nous intéressons aux pratiques de formation en enseigne-
ment qui peuvent conduire les étudiant·e·s à offrir à leur tour des tâches créatives 
et collaboratives à leurs élèves. 
Cet article décrit deux approches de formation des enseignant·e·s, où ces der-
niers conçoivent des dispositifs pédagogiques, de manière à stimuler l’innova-
tion en milieu scolaire. Pour chacune des deux approches décrites, nous abor-
dons plusieurs niveaux : (1) les fondements théoriques, (2) l’agencement des 
pratiques de formation (3) quelques défis et productions d’étudiant·e·s. 
La première de ces approches utilise une démarche de prédiction de l’étudiant·e 
de ce qui va se passer en classe lors d’une situation pédagogique innovante, 
d’un agir (sa mise en œuvre) et de son observation dans le but de structurer le 
processus créatif des étudiant·e·s. La deuxième de ces approches fait usage d’un 
jeu de rôle simulant une classe, de manière à offrir un cadre plus sécurisé aux 
étudiant·e·s et à leur permettre d’explorer de nouvelles idées pédagogiques.
Ces approches permettent aux étudiant·e·s de participer à un processus de re-
cherche & innovation dans leur parcours de formation professionnelle.

 Mots-clés : Collaboration, formation par la recherche, jeu de rôle, innovation 
 pédagogique, tâches créatives

Innover à partir d’une tâche créative en formation

Cette recherche s’intéresse aux liens entre créativité et innovation dans les 
pratiques des professionel·le·s de l’éducation. Ces liens sont multiples et 
complexes, car si la créativité peut occasionner l’innovation (Cros, 2017), 
les deux processus peuvent également se nourrir mutuellement dans une 
dynamique de développement de nouvelles pratiques. Cros (1996) dis-
tingue l’innovation par éducation et par réforme, la première émergeant des 
praticien·ne·s, et la seconde étant prescrite par les autorités et conduisant 
aux résistances bien connues et aux transformations des intentions initiales. 

1. Contact : alaric.kohler@hep-bejune.ch

2. Contact : marcelo.giglio@hep-bejune.ch

3. Contact : romain.boissonnade@hep-bejune.ch
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Deux approches de formation pour accompagner les étudiant·e·s 
dans la création de dispositifs pédagogiques 

Notre approche conçoit l’innovation par l’éducation, c’est-à-dire comme un 
aspect propre à la formation des enseignant·e·s et à la pratique de recherche 
en contexte professionnalisant : c’est la raison pour laquelle nous présentons 
dans cet article une recherche descriptive, dans le but de documenter des 
pratiques en tant qu’approches de formation des enseignant·e·s orientées 
vers l’innovation. Plutôt que d’exiger des professionnel·le·s du milieu sco-
laire d’innover - discours fréquemment entendu dans les médias pour tous 
les secteurs d’activité -, il nous paraît indispensable d’offrir des opportunités 
concrètes aux enseigant·e·s d’essayer de nouvelles idées au cours de leur 
formation. Pour contribuer à la diffusion et à l’amélioration des pratiques 
de formation orientée sur l’innovation, cette recherche identifie et décrit 
deux approches de formation, recherche et innovation visant la création de 
dispositifs pédagogiques à l’intention des élèves par les étudiant·e·s. Les 
approches décrites ont pour point commun d’engager les enseignant·e·s en 
formation à expérimenter eux-mêmes l’engagement dans une tâche créa-
tive et collaborative, sur la base de leurs propres connaissances, choix et 
préférences, avant de proposer une tâche créative à leurs élèves.

Dans la section suivante, nous abordons brièvement les enjeux et les défis 
de l’usage d’une tâche créative dans la formation initiale des enseignant·e·s, 
avant de présenter les deux exemples de pratiques mises en œuvre sur plu-
sieurs années à la HEP-BEJUNE.

Les enjeux des pratiques orientées sur la créativité en formation 
des enseignant·e·s

Si l’objectif de cet article se limite à la description des approches offrant un 
environnement de travail créatif, nous faisons néanmoins l’hypothèse que 
ces approches sont justement particulièrement intéressantes à décrire, car 
elles peuvent jouer le rôle de pivots d’un changement social basé sur la créa-
tivité des acteurs actifs dans les institutions scolaires (Amabile, 1993/1996). 
Se reposer sur la créativité du milieu professionnel, dans des collabora-
tions multi-niveaux (prestataire de service, praticiens-chercheurs, forma-
teurs-étudiants, employeur-employé, etc.) devrait permettre de diminuer 
l’écart entre les intentions des dispositifs et leur mise en œuvre effective. 
Cela pourrait permettre l’émergence de pratiques innovantes influant sur 
le développement historique et socio-culturel de la profession enseignante. 
Dans cette perspective, il nous semble possible de contribuer à l’innovation 
dans l’enseignement par la conception de dispositifs pédagogiques par les 
enseignant·e·s en formation. Pour parvenir à cet objectif, il nous paraît es-
sentiel que l’expérience des enseignant·e·s lors des pratiques de formation 
fasse l’objet de recherches descriptives4, de manière à ce que les formateurs 

4. La recherche descriptive (voir par exemple Van der Maren, 2003, pour les sciences de l’éducation) 
prend une place importante dans de nombreux domaines scientifiques : Darwin, pour ne prendre 
que cet exemple célèbre, n’aurait jamais pu proposer sa théorie de l’évolution des espèces vers la fin 
de sa carrière sans son travail descriptif de l’anatomie de multiples êtres vivants, travail qui l’a occu-
pé plusieurs décennies durant. Pourtant, aujourd’hui encore, l’opinion et l’école tendent à valoriser 
avant tout l’explication et la prédiction parmi la diversité des pratiques scientifiques. Des travaux en 
sociologie des sciences comme ceux de Latour & Woolgar (1979) ont montré le décalage qui existe 
entre la pratique scientifique effective et les représentations qui en sont données dans la société.
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et les formatrices d’enseignant·e·s, chercheur·e·s et les institutions de for-
mation participent à la dynamique de développement de la profession.

Plus spécifiquement, nous identifierons et décrirons dans cette recherche des 
approches de formation des enseignant·e·s centrées sur une tâche créative 
spécifique : la création de dispositifs pédagogiques. Le terme dispositif pédago-
gique désigne ici l’organisation d’un milieu dans lequel les élèves sont invités 
à acquérir des connaissances et des compétences. Qu’il soit limité à une seule 
leçon ou étendu à l’ensemble d’une séquence, le dispositif pédagogique peut 
comprendre la spécification des apprentissages attendus par l’enseignant·e 
et d’autres éléments structurant la gestion de classe, les formes de travail des 
élèves, leurs interactions sociales et les tâches cognitives. En tant que disposi-
tif, il n’est rien de plus qu’une intention de l’enseignant quant au déroulement 
effectif de la ou des leçons, dont les mises en œuvre ouvrent à une diversité 
de leçons effectives, produisant d’infinies variations. Le fait de se focaliser 
sur la création de dispositifs pédagogiques comme vecteur d’une dynamique 
d’innovation est un choix opérationnel, fondé sur deux hypothèses.

Premièrement, nous faisons l’hypothèse que ces dispositifs puissent devenir 
des objets-frontières (Kohler, Chabloz & Perret-Clermont, 2015) entre des 
systèmes d’activités plus ou moins cloisonnés et plutôt orientés vers les tra-
ditions « qui fonctionnent », c’est-à-dire plutôt réticents aux nouvelles idées 
et aux potentielles innovations. Deuxièmement, nous faisons l’hypothèse 
que la production d’un nouveau dispositif pédagogique permette d’insuf-
fler de nouvelles idées, de proposer de nouvelles pratiques ou simplement 
d’offrir un nouveau « produit » – le dispositif – aux professionel·le·s : cette 
tâche créative peut donc conduire à des innovations en milieu scolaire. En 
effet, l’innovation peut être définie comme l’introduction de nouvelles idées, 
pratiques ou de nouveaux produits d’un individu ou d’un groupe dans un 
système social spécifique (Rogers & Shoemaker, 1971). 

La créativité est fréquemment définie par rapport à une nouveauté relative à un 
champ ou un contexte particulier (Amabile, 1993/1996 ; Mayer, 1999). Mais la 
créativité fait aussi référence à un processus psychologique, en lien avec le jeu, 
l’imagination, la fantaisie, le domaine affectif des émotions et des sentiments, 
la construction de sens et l’utilisation des symboles (Vygotsky, 1925/1971 ; 
John-Steiner, Connery & Marjanovic-Shane 2010). Au-delà des approches psy-
chologiques de la créativité individuelle, de nombreuses pratiques créatives 
s’inscrivent dans des dynamiques collectives, communicationnelles et cultu-
relles (Miell & Littleton, 2008 ; Moran & John-Steiner, 2004 ; Sawyer, 2008). C’est 
pourquoi nous nous intéresserons plus particulièrement aux rapports entre 
créativité et collaboration (Giglio, 2015) : les tâches collaboratives permettent 
sous certaines conditions la production de nouvelles idées et la mise en mou-
vement du développement cognitif à travers la confrontation des points de vue 
entre pairs sur un même objet ou problème (Perret-Clermont, 1980 ; Doise & 
Mugny, 1981 ; Littleton & Howe, 2010) et peuvent constituer un milieu favo-
rable à l’acquisition de connaissance (Giglio & Perret-Clermont, 2010). Allier 
créativité et collaboration peut répondre à la fois à des objectifs de la formation 
des enseignant·e·s et au besoin d’innovation du milieu professionnel.
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S’il va de soi que certaines tâches sont créatives dans les disciplines artis-
tiques et les activités manuelles, il semble plus rare de se poser la ques-
tion pour les autres disciplines scolaires (Giglio, Matthey & Melfi, 2014). 
Et si d’aucuns considèrent « créatif » l’assemblage d’un kit permettant de 
« construire » un appareil – carrousel solaire ou autre machine – d’autres n’y 
reconnaîtront pas, après investigation approfondie, le processus créatif qui 
permet la construction de connaissances à l’occasion des multiples ajuste-
ments rendus nécessaires par les problèmes lors de la construction à partir 
de matériaux bruts (voir par exemple : Garduño, 1998).

La création de dispositifs pédagogiques par les enseignant·e·s peut conduire 
à des innovations modifiant jusqu’aux pratiques des élèves en milieu scolaire, 
alors que les intentions des auteurs d’un dispositif peuvent être facilement ou-
bliées, ignorées ou conduire à des malentendus5, autant du point de vue des 
enseignant·e·s que des élèves. S’il existe toujours un certain écart entre les 
intentions pédagogiques et les pratiques effectives, celui-ci peut être si impor-
tant que les intentions pédagogiques échouent à produire les effets escomptés 
(Berman, Hultgren, Lee, Rivkin & Roderick, 1991 ; Giglio, Matthey & Melfi, 2014).

Le fait de proposer cette tâche de conception de dispositifs aux enseignant·e·s 
en formation soulève également des questions difficiles : peut-on être 
débutant·e et déjà créatif et créative ? Les jeunes enseigant·e·s n’ont-ils·elles 
pas besoin de routines et de repères ? Faut-il former les enseignant·e·s à 
des pratiques qui fonctionnent, éprouvées, ou espérer qu’ils développent 
des compétences d’adaptation à des milieux variés, par exemple en s’enga-
geant dans des tâches créatives ? Nous ne trancherons évidemment pas ce 
vaste débat ici, mais souhaitons uniquement l’évoquer de manière à relever 
les défis des approches que nous allons décrire. 

Quand bien même la création d’un dispositif pédagogique est une tâche 
créative par définition, et en ce sens elle laisse un cadre assez flexible aux 
enseignant·e·s, le fait même de devoir concevoir un « nouveau » dispositif 
est une contrainte, et pas des moindres : il s’agit d’éviter de reprendre tel 
quel un dispositif pédagogique déjà connu de l’enseignant·e. Il s’agit aussi 
de concevoir un dispositif qui devrait bien fonctionner, et qui devra éven-
tuellement être reconnu là où il sera mis en œuvre, que ce soit par les col-
lègues, les enseignant·e·s accompagnant·e·s (formateurs ou formatrices en 
établissement) et les élèves qui ont des habitudes scolaires bien établies. 
Pour toutes ces raisons, nous nous intéresserons dans les exemples décrits 
ci-dessous plus particulièrement à l’accompagnement de la créativité des 
enseignant·e·s en formation : par quels cadres théoriques, démarches et dis-
positifs de formation ces pratiques accompagnent-elles les concepteurs de 
dispositifs pédagogiques, en particulier au niveau de la transposition didac-
tique des savoirs, et des choix pédagogiques et didactiques ?

5. Pour une recherche sur les situations de malentendu en milieu scolaire, dans le cadre d’un pro-
jet de recherche international visant l’introduction de nouvelles pratiques d’enseignement des 
sciences, voir par exemple : Kohler, A. (en préparation). Approches psychologiques de situations de 
malentendu dans des activités de didactique des sciences. Thèse de Doctorat, Institut de psycholo-
gie et éducation, Université de Neuchâtel, Suisse.

Alaric Kohler, Marcelo Giglio et Romain Boissonnade 

Deux approches de formation pour accompagner les étudiant·e·s 
dans la création de dispositifs pédagogiques 
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Nous examinerons également si les dispositifs d’enseignement créés par les 
enseignant·e·s en formation sont ensuite mis en œuvre dans des établisse-
ments scolaires, de manière à éventuellement stimuler des pratiques inno-
vantes jusque dans les contextes spécifiques des classes régulières.

Description de deux approches de formation 
d’enseignant·e·s pour accompagner les étudiant·e·s

Cette contribution adopte une démarche herméneutique (Astolfi, 1993) en 
vue d’un discours uniquement descriptif (Van der Maren, 2003). Nous avons 
sélectionné deux approches de formation dans l’institution de rattachement 
des auteurs de cette contribution (HEP-BEJUNE) en vue d’une description 
permettant d’en expliciter les fondements et le fonctionnement, à partir des 
critères suivants : (1) ces approches sont centrées sur la conception de dis-
positifs pédagogiques, (2) ceux-ci visent eux aussi l’utilisation de tâches 
créatives dévolues aux élèves en milieu scolaire et (3) une place importante 
est accordée à la collaboration dans la conception ou la mise en œuvre des 
dispositifs pédagogiques. Ainsi, les approches présentées dans cet article 
articulent tâche créative et innovation à deux niveaux :

1. Les enseignant·e·s sont invité·e·s à concevoir de nouveaux dispositifs péda-
gogiques lors de leur formation initiale à l’enseignement, c’est-à-dire à ef-
fectuer une tâche créative permettant éventuellement quelque innovation.

2. Ces dispositifs pédagogiques ont pour contrainte de proposer des tâches 
créatives aux élèves et utilisent la collaboration de manière à ce que les 
élèves puissent, au minimum, travailler à une production innovante (rela-
tivement à leur parcours scolaire, à la classe, etc.), voire s’engager dans 
un processus créatif leur permettant de construire de nouvelles connais-
sances et compétences.

Chacun des deux exemples présentés ci-dessous fait référence à des pra-
tiques de plusieurs années, expérimentées par les auteurs dans le cadre de 
la formation à l’enseignement et à la recherche à la HEP-BEJUNE (Suisse), 
en formation primaire pour le premier exemple, et en formation secondaire 
pour le second. Leur présentation ci-dessous comprend des éléments théo-
riques ayant inspiré et contribué à la mise en œuvre de ces pratiques, la des-
cription des tâches dévolues aux enseignant·e·s en formation initiale et de la 
séquence à laquelle ils·elles ont participé. Chaque présentation se termine 
par quelques commentaires sur l’innovation que ces pratiques amènent 
éventuellement en milieu scolaire.

Premier exemple : prédire – agir et – observer

L’accompagnement des enseignant·e·s dans la réalisation de leur tâche créa-
tive est structuré, dans ce premier exemple, par ce qui constitue à la fois une 
méthode de recherche, de formation et - à certaines conditions - d’innova-
tion : Prédire-Agir-Observer (PAO) (Giglio & Perret-Clermont, 2012). Cette 
méthode a été élaborée dans l’objectif général d’articuler la recherche et la 
pratique dans la formation des enseignant·e·s, suivant des études en psy-
chologie sociale du développement cognitif (Perret-Clermont, Carugati & 
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Oates, 2004), et de la Théorie de l’Activité (Engeström, 1987 ; Engeström, 
Riettiner & Punamäki, 1999 ; Damsa & Ludvigsten, 2011). Selon Giglio (2016), 
lorsque les enseignant·e·s en formation adoptent alternativement le rôle de 
praticien, de chercheur et de créatif-innovateur, leur développement pro-
fessionnel en bénéficie, en particulier pour les compétences à la création de 
dispositifs pédagogiques.

PAO est une méthodologie de collaboration créative permettant de conce-
voir et de mettre en œuvre un dispositif pédagogique en quatre étapes, pré-
sentées dans le Tableau 1 ci-dessous.

Tableau 1 : Concevoir et mettre en œuvre un dispositif pédagogique avec PAO 

(Giglio & Perret-Clermont, 2012).

Les 4 étapes de l’approche méthodologique 

Prédire-Agir-Observer

1 Concevoir et élaborer une séquence pédagogique, sous la forme d’un dispositif.

2
Prédire le fonctionnement attendu de la séquence conçue, tant au niveau des apprentis-

sages que du fonctionnement des activités (temps, engagement des élèves, etc.).

3 Mettre en œuvre la séquence et prendre un enregistrement vidéo de son déroulement.

4
Observer et analyser les enregistrements et comparer ces observations au fonctionnement 

attendu, aux prédictions de l’étape (2), de manière à affiner la compréhension pédagogique avec le 
soutien de la personne formatrice.

Une fois les quatre étapes réalisées, le processus peut être prolongé de ma-
nière itérative6 en recommençant avec le même dispositif, dans une ver-
sion améliorée, avec une nouvelle étape (1). Le processus itératif permet 
non seulement le développement du dispositif pédagogique, mais aussi 
des compétences de l’enseignant·e·s, en particulier à travers l’activité de 
prédiction. Avant chaque mise en œuvre, l’enseignant·e imagine sa mise 
en œuvre du dispositif et fait des hypothèses sur son fonctionnement, la 
réaction des élèves, etc. La consolidation des compétences se fait notam-
ment par l’alternance entre une posture de chercheur (surtout aux étapes 2 
de prédiction et 4 d’observation) et une posture d’enseignant (surtout aux 
étapes 1 et 3). De plus, cette pratique ne s’arrête pas forcément à la fin d’une 
leçon : les enseignant·e·s pourront reprendre le cycle sur le même dispositif 
pédagogique au cours de l’exercice de leur profession, année après année, 
dans une démarche de développement professionnel.

Créer un nouveau dispositif pédagogique selon cette méthode requiert des 
enseignant·e·s qu’ils·elles anticipent leurs actions et considèrent la manière 
dont leur rôle change en fonction des tâches données aux élèves et du mi-
lieu construit. Cette anticipation peut renforcer une réflexion sur les objec-
tifs pédagogiques ou les compétences à développer chez l’élève, toujours 
en lien avec le curriculum (plan d’études) et peut leur donner l’occasion 
d’explorer de nouveaux outils ou de nouvelles approches pour améliorer 
leur pratique d’enseignement. 

6. Ce processus itératif est semblable à la méthodologie de recherche du design experiment 
(Brown, 1992), mais dans un but d’amélioration de la pratique d’enseignement plutôt que de pro-
duction de savoirs scientifiques. Les connaissances produites sont celles de l’enseignant·e, et elles 
sont partiellement incarnées dans le dispositif lui-même, qui est susceptible de s’améliorer au fil 
des essais successifs.

Alaric Kohler, Marcelo Giglio et Romain Boissonnade 

Deux approches de formation pour accompagner les étudiant·e·s 
dans la création de dispositifs pédagogiques 
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La méthode PAO combine la méthodologie de la recherche – en particulier 
l’anticipation qu’elle requiert – les nouvelles idées pour l’enseignement et 
des procédures professionnelles. Elle peut être orientée vers une situation 
pédagogique innovante dans un processus de confrontation entre les pré-
dictions de l’enseignant·e quant au fonctionnement de leur dispositif et les 
observations a posteriori des enregistrements audiovisuels de ce dispositif 
mis en œuvre, c’est-à-dire en ce qui concerne la manière dont il a effective-
ment fonctionné. La consigne d’étudier ce type de décalages peut encou-
rager une posture d’innovation pédagogique de la part de l’enseignant, en 
posant comme contrainte de mettre au centre de l’enseignement l’activité 
créative des élèves en petits groupes, espérant ainsi susciter des processus 
créatifs et collaboratifs.

La méthode PAO peut viser quatre objectifs principaux dans l’accompa-
gnement de la création de nouveaux dispositifs pédagogiques par les 
enseignant·e·s en formation :

1. Offrir aux enseignant·e·s l’opportunité de créer un dispositif pédagogique 
innovant alors qu’ils·elles sont encore en formation et de collaborer à son 
amélioration au cours d’un processus itératif ;

2. Offrir aux enseignant·e·s l’opportunité de créer, d’améliorer et de mettre 
en œuvre un dispositif pédagogique proposant des tâches créatives aux 
élèves, ou centré sur leur pensée créative ;

3. Confronter les enseignant·e·s à l’écart éventuel entre leurs prédictions 
sur le fonctionnement du dispositif et leurs observations de sa mise en 
œuvre effective ;

4. Contribuer au développement de la profession enseignante et de la re-
cherche en mettant à disposition des dispositifs pédagogiques centrés sur 
l’activité créativité qui font l’objet d’une analyse par leurs auteurs.

Premièrement, les enseignant·e·s ayant participé à ce type de méthode 
considèrent qu’il est possible de centrer leur enseignement sur l’activité 
créative des élèves. Cependant, ils·elles reconnaissent aussi que c’est un 
exercice complexe, qui nécessite parfois de réorganiser la classe (Giglio, 
2015). Deuxièmement, certains soulignent la difficulté d’accueillir l’imprévu 
que le processus créatif des élèves (Perret-Clermont & Giglio, 2017) : par 
exemple certains enseignant·e·s admettent ne pas parvenir à s’empêcher de 
faire, de créer, à la place des élèves. Troisièmement, les enseignant·e·s sont 
en généralement surpris·e·s lors de leurs analyses concernant les décalages 
entre ce qu’ils·elles ont prédit et ce qu’ils·elles ont observé, par exemple 
quant au fait que les élèves ne rencontrent pas les difficultés qu’ils·elles ont 
prévues avec les tâches créatives choisies, ou par exemple lorsque des dif-
ficultés imprévues apparaissent au moment de faire réfléchir les élèves sur 
leurs processus créatifs.
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Deuxième exemple : création, jeu et argumentation

Ce deuxième exemple présente une pratique de formation des enseignant·e·s 
introduite en 2013 à partir du concept d’espace de pensée (Perret-Clermont, 
1991, 2001 ; Psaltis, Gillespie & Perret-Clermont, 2015) : en milieu scolaire, 
ces recherches montrent que la dynamique des interactions sociales instau-
rée donne plus ou moins d’espace à la pensée des élèves. Les réflexions 
et résultats de ces travaux sur l’espace de pensée sont repris à deux ni-
veaux : premièrement pour la conception d’un séminaire de formation des 
enseignant·e·s dont nous décrivons ici la pratique, et deuxièmement pour 
inspirer la conception par ces enseignant·e·s – dans le cadre du séminaire 
mentionné - de dispositifs pédagogiques orientés vers l’ouverture d’un es-
pace de pensée aux élèves (Mehmeti & Perret-Clermont, 2015). Cet objec-
tif s’opérationnalise ici dans la conception d’un milieu didactique permet-
tant aux élèves de s’engager dans les activités proposées avec authenticité 
(Kohler & Donzé, 2017 ; Donzé, 2018), en leur donnant du sens à travers des 
processus de discussion, de réflexion, de critique et d’individuation des 
connaissances (Inhelder & di Caprona, 1992).

Le séminaire « création, jeu et argumentation » s’adresse à des enseignant·e·s 
en formation initiale se destinant à l’enseignement dans le degré secondaire 
dans toutes les disciplines d’enseignement, et suit les trois étapes décrites 
dans le Tableau 2, ci-dessous.

Tableau 2 : Créer et vivre un dispositif pédagogique pour argumenter ses effets sur 

l’espace de pensée.

Les 3 étapes d’une approche création, jeu et argumentation

1 Créer un dispositif pédagogique visant l’ouverture d’un espace de pensée.

2
Mettre en œuvre le dispositif lors d’un jeu de rôle simulant une classe, de manière à faire 

l’expérience du dispositif dans l'espace sécurisé d'un laboratoire social, et exprimer son point de vue 
subjectif sur cette expérience.

3
Argumenter les effets du dispositif pédagogique conçu sur la dynamique des interactions 

sociales, sur l'engagement des élèves (joués), et sur l'espace de pensée selon plusieurs points de vue.

Le séminaire se déroule sur une année académique, à raison de dix séances 
d’une demi-journée. Les participant·e·s au séminaire sont invité·e·s à créer 
un dispositif pédagogique pour une leçon, et disposent d’une totale liberté 
quant aux savoirs à enseigner, à l’approche pédagogique et à l’organisa-
tion du milieu didactique. Cette première étape repose sur la créativité des 
étudiant·e·s.

La seconde étape repose sur l’ouverture d’un espace de jeu, au sens de Bru-
ner (1983) : les enjeux des responsabilités professionnelles et éthiques de 
l’enseignant·e peuvent être abordés de manière ludique, leur permettant de 
« se tromper pour voir ». L’auteur·e du dispositif joue le rôle de l’enseignant·e 
et les autres participant·e·s jouent le rôle des élèves, le formateur inclus. Du 
fait de ce « laboratoire social » que construit la pratique du jeu de rôle gran-
deur nature, le milieu dans lequel le dispositif est expérimenté est sécuri-
sant : il ne s’agit pas d’une situation réelle avec les élèves. Cela permet aux 
enseignant·e·s en formation d’essayer la construction de milieux qu’ils·elles 
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perçoivent eux-mêmes comme une prise de risques, qu’ils·elles ne tente-
raient probablement pas de mettre en place d’emblée dans une classe. Le 
jeu se termine par un débriefing, indispensable à l’exercice du jeu de rôle 
pour des raisons éthiques : il permet aux participant·e·s de s’exprimer sur 
leur ressenti, d’éventuellement revenir sur une expérience conflictuelle ou 
émotionnellement chargée.

La troisième étape prolonge le débriefing traditionnel du jeu de rôle par 
une discussion argumentée quant aux effets du dispositif pédagogique créé 
et vécu en séminaire. Le formateur établit le cadre de la prise de parole, 
et spécifie que tous les participant·e·s sont invités à partager leur point de 
vue sur pied d’égalité et d’argumenter leur propos. L’auteur·e du dispositif 
pédagogique expliquer ses intentions, ses choix lors de la conception et la 
manière dont il ou elle anticipait le fonctionnement de la leçon. La diver-
gence de point de vue est présentée comme un enrichissement à la com-
préhension des effets du dispositif pédagogique et des principes permet-
tant l’ouverture d’un espace de pensée en milieu scolaire : les élèves non 
plus ne réagissent pas tous de la même manière aux dispositifs. En outre, 
l’ensemble des participant·e·s amène de nouvelles idées qui enrichissent la 
construction pour une éventuelle utilisation ultérieure. Les principaux élé-
ments de cette discussion sont ensuite rédigés par l’auteur·e du dispositif 
pédagogique discuté.

Le travail écrit rendu pour l’évaluation du séminaire est présenté sous la 
forme d’une ingénierie didactique (Artigue, 1988), qui structure la descrip-
tion du dispositif pédagogique en quatre phases : l’analyse préalable, qui 
permet de justifier le besoin d’un nouveau dispositif pédagogique, l’analyse 
a priori qui présente les choix raisonnés lors de la conception et les hypo-
thèses quant à ses effets, l’expérimentation et l’analyse a posteriori qui per-
mettent de revenir sur les hypothèse au vu de l’expérience vécue et des 
observations effectuées. Parmi ces quatre phases, nous pouvons constater 
que la phase d’expérimentation revêt un enjeu particulier dans ce séminaire. 
Elle donne l’occasion d’un apprentissage expérientiel reposant sur la colla-
boration, au sein du jeu de rôle, de tous les participant·e·s pour faire vivre 
une classe jouée. Cet enjeu d’apprentissage expérientiel peut concerner à 
la fois l’auteur·e du dispositif qui joue le rôle de l’enseignant·e et celles et 
ceux qui jouent le rôle des élèves. En effet, les participant·e·s peuvent obser-
ver le dispositif pendant qu’il fonctionne dans le jeu de rôle. Ensuite, lors du 
débriefing, les étudiant·e·s peuvent s’exprimer dans une discussion libre sur 
ce qu’ils·elles ont vécu ensemble, et argumenter au sujet de la conception du 
dispositif pédagogique : tous et toutes les profitent ainsi des commentaires 
et arguments exprimés, dans un partage de l’expérience et de la réflexivité.

Les trois composantes utilisées par le formateur pour construire le séminaire 
– la création, le jeu et l’argumentation – sont proposés aux étudiant·e·s pour 
inspirer les tâches déléguées aux élèves dans les dispositifs pédagogiques 
conçus. Parmi les tâches créatives, les étudiant·e·s recourent souvent à la pro-
duction d’un poster, d’une carte, d’un texte, ou d’une classification, et par-
mi les tâches visant l’engagement des élèves dans une argumentation nous  



84

retrouvons les débats sur des prises de position et autres dispositifs inspirés 
des argumentations en sciences (voir p. ex. Muller Mirza & Perret-Clermont, 
2009). Les tâches ludiques regroupent des énigmes, jeux de rôle ou jeux de 
cartes, mais aussi des jeux de société spécialement conçus pour l’enseigne-
ment de savoirs disciplinaires précis.

Le choix de ces tâches, ainsi que l’utilisation de groupes restreints permet-
tant la collaboration entre élèves, jouent un rôle important dans l’ouverture 
d’un espace de pensée à l’intention des élèves. Les tâches créatives et lu-
diques semblent particulièrement utiles à la reprise au moins partielle du 
contrôle sur le déroulement de la leçon et sur ses contenus par les élèves 
« joués » : ceux-ci s’engagent moins dans les stratégies du pauvre décrites par 
Perrenoud (1994), et développent un sentiment d’appartenance sur les acti-
vités qui leur sont proposées, qui stimule leur engagement. La plupart des 
leçons ainsi conçues sont reprises par leur auteur·e et mises en œuvre dans 
une classe, souvent dans une version améliorée, même si le séminaire ne 
l’exige pas.

Une articulation entre créativité et innovation 
dans la formation

Cette contribution permet de soulever de nouvelles questions quant à l’ar-
ticulation entre créativité et innovation, à partir des pratiques brièvement 
décrites ci-dessus.

Les deux pratiques de formation des enseignant·e·s présentées ci-des-
sus ont permis au fil des années à plus d’une centaine d’enseignant·e·s de 
concevoir des dispositifs pédagogiques à partir de leurs propres idées. 
Ces pratiques arrivent souvent jusqu’aux classes en contexte scolaire où 
les étudiant·e·s exercent leur activité en tant qu’enseignant·e·s stagiaires, 
et elles sont dès lors observées par les formateurs, formatrices et collègues 
des établissements scolaires. Ces derniers peuvent transmettre leurs points 
de vue et encore enrichir le dispositif pédagogique. De plus, certains dis-
positifs sont repris par les étudiant·e·s l’année suivante, dans un travail de 
recherche inclus dans la formation (p. ex. un mémoire), qui leur permet d’en 
investiguer les effets de manière approfondie. Ainsi, ces pratiques sont non 
seulement l’occasion d’une diffusion dans le milieu scolaire de nouvelles 
idées, incarnées dans les dispositifs préparés par les enseignant·e·s en for-
mation, lors de leur mise en œuvre dans les établissements scolaires, mais 
elles sont aussi l’occasion pour les enseignant·e·s qui ont conçu ces dispo-
sitifs pédagogiques d’un engagement dans des processus créatifs à travers 
lesquels ils·elles peuvent essayer et transformer leurs pratiques, voire les 
améliorer au fil d’un processus itératif. 

Si une dynamique d’innovation nous semble bien présente à l’occasion 
des pratiques décrites, le caractère novateur des dispositifs pédagogiques 
conçus est plus difficile à évaluer et n’est pas toujours avéré. Dès lors, on 
peut se demander : qu’est-ce qui suscite la créativité d’une majorité des 
participant·e·s à ces pratiques ? Si la tâche créative, qui consiste à concevoir 
un dispositif d’enseignement, contribue évidemment à l’engagement des 
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enseignant·e·s, d’autres aspects nous paraissent également importants, en 
particulier pour garantir la qualité des productions et l’engagement dans un 
processus créatif qui s’orientent vers des nouveautés, relativement au milieu 
connu des enseignant·e·s. 

Nous nous limiterons à citer deux de ces aspects, qui nous ont apparu cen-
traux aux deux pratiques analysées :

1. L’exigence d’une anticipation des effets des dispositifs pédagogiques en 
cours d’élaboration ;

2. L’articulation entre moments collectifs et individuels de l’activité7 des 
enseignant·e·s dans l’exécution de la tâche créative, permettant des ap-
ports individuels et des échanges dans une dynamique de collaboration.

En effet, le premier aspect est particulièrement marqué dans la méthode 
PAO, mais également présent lors de la description de la leçon selon le mo-
dèle de l’ingénierie didactique utilisé pour la seconde pratique. Si PAO re-
quiert des prédictions précises, inspirées des pratiques de recherche, l’ana-
lyse a priori de l’ingénierie didactique requiert une justification des choix du 
concepteur qui, souvent, fait référence à l’anticipation du fonctionnement du 
dispositif. Dans les deux cas, le processus d’anticipation de l’enseignant·e·s 
alors qu’il ou elle conçoit son dispositif joue un rôle crucial, non seulement 
pour en retirer un résultat en confrontant les attentes à la mise en œuvre. 
Et cela peut devenir un processus créatif en lui-même. Le fait d’imaginer 
dans le détail le fonctionnement d’un dispositif pédagogique peut conduire 
les enseignant·e·s à explorer de nouvelles manières de faire, progressive-
ment, et éventuellement à s’initier à des pratiques innovantes. La sélection 
parmi les nouvelles idées d’un ensemble cohérent, ou encore le besoin 
de ménager un équilibre entre tradition et nouveauté, conduit parfois les 
enseignant·e·s à remettre en question des pratiques éculées et à prendre 
conscience d’une nouvelle marge de manœuvre dans la conception de dis-
positifs pédagogiques.

Le second aspect s’observe plutôt dans le détail du déroulement des sémi-
naires dans le cadre de la formation à l’enseignement. Que ce soit par les 
cycles itératifs de « prédire-agir-observer » de la première pratique, ou par 
les phases de création, de jeu de rôle et de discussion argumentée de la se-
conde pratique, l’accompagnement se fait par une alternance de moments 
plutôt individuels où le dispositif pédagogique prend la forme d’un projet, 
avec d’autres moments plutôt collaboratifs, où le dispositif pédagogique 
permet la confrontation des idées au sein d’un collectif.

La combinaison équilibrée de tâches créatives avec des moments d’anticipa-
tion, des moments individuels et des moments collectifs au cours d’une colla-
boration nous semble le principe de l’accompagnement à une dynamique de 
création de dispositifs pédagogiques, soit au sein d’une classe, soit dans la si-
mulation d’une classe par un jeu de rôle. L’analyse par les étudiant·e·s des dé-

7. Cette réflexion s’inspire de la recherche de Boissonnade (2011), qui détaille divers agencements 
de ces moments et leurs effets.
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calages entre la prédiction et l’observation dans le PAO, ou le débriefing après 
une leçon où ils·elles ont joué les élèves, peut encourager les étudiant·e·s 
dans leur future pratique professionnelle à offrir aux élèves des dispositifs 
pédagogiques centrés sur des tâches créatives, que ce soit par l’auto-obser-
vation de leur activité ou par l’analyse de leurs actions lors du jeu de rôle. 
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