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Ce texte présente une recherche-formation, inspirée des lesson studies, menée
durant 'année 2015-2016, par une équipe de formatrices et formateurs de la HEP
Vaud. Les auteurs commencent par présenter quelques enjeux d’apprentissages
centrés sur le concept de secondarisation, avec une triple perspective: didac-
tique, psychosociologique et langagiére. Ils explicitent ensuite la méthodologie
mise en ceuvre pour la récolte et ’analyse des données, en insistant sur I'aspect
collaboratif de la démarche. Viennent ensuite les analyses portant sur une lecon
de géographie — abordant le concept d’aménagement — et sur une lecon d’his-
toire qui a pour but de questionner le passé a partir du présent. Les résultats
mettent en évidence différents modes de construction d’'une communauté discur-
sive scolaire et le réle central d’un outil graphique comme la liste, afin de favori-
ser un questionnement géographique et historique. Dans la conclusion, enfin, les
auteurs proposent quelques réflexions sur les outils, leurs appellations et leurs
usages dans les legons.

Introduction

Depuis un certain nombre d’années, des travaux en didactique des sciences hu-
maines et sociales se centrent sur I’étude de la relation entre le langage et la
construction de connaissances (Audigier, 2000, 2007 ; Jaubert, 2007 ; Doussot,
2011; Pache, 2014). Ces travaux mettent en relation les pratiques langagieres
des communautés discursives scientifiques, par exemple chez les historiens ou
les géographes, et les pratiques langagiéres des communautés discursives disci-
plinaires scolaires (Bernié, 2002) qui se produisent lorsque la classe s’approprie
des savoirs. Cela revient ainsi a considérer chaque discipline scolaire en fonction
de la spécificité des principes qui régissent ses pratiques dans les communau-
tés scientifiques ou les savoirs sont élaborés. Des lors, un éleve qui s’exprime
par oral ou par écrit, qui expose une démarche et les résultats d'une enquéte
ou qui s’interroge sur une réalité sociale, s’érige en acteur dans un contexte
disciplinaire donné, dont la fonction énonciative répond a un certain nombre de
valeurs et de regles historiquement et culturellement élaborées (Jaubert, 2007).
Il construit donc du savoir et met en ceuvre des modes d’agir-parler-penser spé-
cifiques a la discipline. Il intégre et constitue ainsi une communauté discursive
disciplinaire (ibid.).
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Apres I'exposé de la problématique de notre recherche-formation, ce texte présente
un dispositif méthodologique permettant d’étudier les activités des communautés
discursives disciplinaires scolaires en collaboration avec des groupes d’enseignants
et de formateurs-chercheurs. Les analyses porteront sur une lecon de géographie et
sur une lecon d’histoire élaborées par les groupes et implémentées dans les classes.
La conclusion présente quelques pistes permettant de déterminer 'apport de notre
dispositif pour la recherche, la formation et 'enseignement, mais également les
défis majeurs a relever dans ce type de dispositif de recherche-formation.

Problématique

La recherche-formation dont cette communication fait état a pour but de travailler
la question des processus de secondarisation et leurs conditions de réalisation dans
Ienseignement des sciences humaines et sociales — principalement en histoire
et en géographie. S'appuyant sur la distinction établie par Vygotski (1934-1985)
entre concepts scientifiques et concepts quotidiens et sur celle établie par Bakhtine
(1978) entre genres de discours premiers et seconds, Bautier & Goigoux (2004)
définissent la secondarisation comme la capacité de ’éléve a « constituer le monde
des objets scolaires comme un monde d’objets a interroger sur lesquels il peut (et
doit) exercer des activités de pensée et un travail spécifique » (ibid. p. 91). Selon les
auteurs cités, la notion de « secondarisation » implique simultanément une décon-
textualisation des activités scolaires et 'adoption d’'une autre finalité que celle liée a
la seule effectuation des taches, en lien avec les enjeux d’apprentissage. Si, de notre
point de vue, la production d'un genre second est initialement du ressort de I’ensei-
gnant, pour les éléves 'enjeu d’apprentissage est au cceur de la secondarisation
des pratiques langagieres intiales, dans la construction de positions énonciatrices
disciplinaires. Il apparait toutefois que I'enseignant entretient une certaine opacité
autour des enjeux cognitifs (Bautier & Goigoux, 2004 ; Bautier, 2006) et que le
sens de la tache est souvent maintenu dans le registre de I'utilité scolaire, ce qui fait
obstacle au processus de secondarisation, ainsi qu’a I'éventuelle construction d’une
communauté discursive disciplinaire scolaire (Jaubert, Rebiére & Bernié, 2003;
Jaubert & Rebiére, 2012).

Les premiers travaux portant sur la secondarisation en histoire et en géographie ont
montré que les enseignants des degrés primaires s’approprient principalement des
éléments de surface des disciplines qu’ils enseignent (Philippot, 2008). En outre,
d’autres travaux ont mis en évidence 'omniprésence de la parole enseignante et
la faiblesse des interactions verbales entre éleves (Le Marec, 2007 ; Pache, 2014).
Or, comme le stipulent Jaubert, Rebiére & Pujo (2010), « les interactions verbales
au sein de la classe s’organisent en genres de discours de I’enseignement-appren-
tissage, propres aux objets et a la discipline en jeu [...] » (p. 2). Ajoutons enfin, a la
suite de Jaubert (2007), le présupposé suivant: « L’apprentissage serait le résultat
du mouvement de dépassement des contradictions et des tensions générées dans
la classe, ce qui, sur le plan langagier, suppose la construction d’une position énon-
ciative pertinente, la capacité a se situer, par son discours, par les genres adoptés,
dans la sphere d’échange disciplinaire, a en assumer clairement un certain nombre
de valeurs et de présupposés et simultanément a renoncer a d’autres » (p. 99).
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1l convient donc, a ce stade, de formuler nos deux questions de recherche. Si I’ap-
prentissage s’apparente a la secondarisation, quels sont les indicateurs qui nous
permettraient d’identifier le processus au coeur de I'activité de transmission et de
construction des savoirs ? Et, en lien avec cette premiére question, quelles peuvent
étre les dimensions didactiques et les modalités de cadrage (Bernstein, 1975 ; Dau-
vieau & Terrail, 2007) favorisant un tel processus ?

Méthodologie

La recherche que nous menons est de type collaboratif, c’est-a-dire qu’elle cherche
a travailler avec plutot que sur les enseignants et les pratiques d’enseignement
(Lieberman, 1986, cité par Vinatier & Rinaudo, 2015). Elle vise d'une part la com-
préhension du processus d’enseignement-apprentissage et, d’autre part, une meil-
leure compréhension des articulations possibles entre savoirs théoriques et savoirs
de la pratique.

Pour ce faire, nous avons mis en ceuvre une démarche de « recherche-formation »,
s’inspirant des principes de Lesson Study (Miyakawa & Winslow, 2009 ; Lewis &
Hurd, 2011; Murata, 2011). Cette démarche a comme but d’améliorer I'impact des
expériences d’apprentissage que les enseignants procurent a leurs éleves (Martin,
2008) et de favoriser ainsi le développement professionnel (Clerc & Martin, 2011;
Clivaz, 2015). Plus concrétement, il s’agit de préparer collectivement une lecon (in-
titulé de lecon de recherche), de I'enseigner sous I'observation des pairs dans une
premiére classe, de 'analyser, puis de I'enseigner a nouveau dans une autre classe.
Le processus peut se répéter jusqu’a ce que la lecon de recherche donne satisfaction
et puisse étre diffusée (figure 1). L'intérét de la démarche réside d'une part dans
la possibilité de réitérer 'enseignement d’une legon, ce qui permet au groupe de
faire varier d’éventuels parametres et de pouvoir ainsi mieux prendre conscience
de I'impact des choix professionnels en lien avec les apprentissages des éléves; il
réside d’autre part dans la possibilité d’analyser de maniére approfondie ce que
font (ou ne font pas) réellement les éléves lors de la conduite des activités.

analyser e
L begom wne lepon

oonduere F !

nbe et

la lecon

Fig. 1. Le cycle d’une Lesson Study.
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2.1 Le dispositif de recherche-formation

Deux groupes distincts — 'un en géographie, I'autre en histoire — ont réalisé une
Lesson Study de septembre 2015 a juin 2016. Chaque groupe est composé de deux
formateurs-chercheurs (un didacticien en sciences humaines et sociales et un psy-
chosociologue en sciences de I’éducation) et de quatre enseignants partenaires'.
Les groupes se sont réunis chaque quinze jours environ, pour concevoir, planifier,
implémenter et analyser des lecons. Les tableaux 1 et 2 présentent successivement
Porganisation du dispositif mis en ceuvre pour la géographie et pour lhistoire. Les
variations sont liées a la dynamique des différents groupes, notamment du fait que
le groupe de géographie est constitué d’enseignants qui viennent d’entrer dans le
métier, alors que celui d’histoire est constitué d’enseignants expérimentés.

Lecon de
Préparation 1 Préparation 2 Préparation 3 Préparation 4 recherche 1
(LR1)
et débriefing
Analyse LR 1 Analyse LR 1 Legon de
Préparation 5 Préparation 6 recherche 2
(LR2)
et débriefing
Analyse LR 2 Analyse LR 2 Legon de Evaluation
Préparation 7 Préparation 8 recherche 3
(LR3)
et débriefing
Tab. 1: Mise en ceuvre de la LS en géographie.
Lesson de
recherche 1
Préparation 1 | Préparation 2 | Préparation 3 | Préparation 4 | Préparation 5 (LR1)
et débriefing
Legon de
, . X . recherche 2
Préparation 6 | Préparation 7 (LR2)
et débriefing
Legon de
, . X ) recherche 3
Préparation 8 | Préparation 9 (LR3)

Tab. 2: Mise en ceuvre de la LS en histoire.

1 Le masculin est utilisé a titre générique dans ce texte et désigne indifféremment des femmes et des hommes.
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2.2 Données de recherche

Plusieurs types de données ont été recueillies tout au long du dispositif. Toutes les
séances organisées ont été filmées et transcrites intégralement, d’apres les conven-
tions élaborées par Fillietaz (2008). Nous disposons ainsi des verbatim des séances
de préparation et d’analyse des lecons par les groupes de recherche-formation.
Les lecons de recherche implémentées dans les classes ont également été filmées
et transcrites. Nous avons par ailleurs recueilli des notes d’observation des legons,
effectuées par les pairs observateurs par l'intermédiaire du logiciel Lesson Note,
des productions d’éleves, ainsi que diverses productions écrites des participants.
Pour cet article, les données analysées proviennent uniquement des transcriptions
et notes d’observation de lecons de recherche, plus spécifiquement les lecons de re-
cherche 1 (LR1) et 2 (LR2) en géographie et la legon de recherche 1 (LR1) en histoire.

2.3 Meéthode d’analyse

A partir des données provenant des lecons de recherche (transcriptions, notes
d’observation et productions des éléves), nous avons tout d’abord construit un
synopsis de chacune d’elles. Les synopsis, configurés a I’échelle des lecons, nous
donnent a voir une « description globale » (Filliettaz, 2008, p. 85) de ces derniéres.
Ils constituent un premier niveau d’analyse, « fournissent le découpage temporel
des activités scolaires et la succession des actions significatives pour configurer la
narration descriptive (Nonnon, 1998) » (Ducrey Monnier, 2014, p. 91).

Ainsi, les synopsis permettent 'identification d’unités d’analyse de la séquence fil-
mée, unités que nous qualifions de saynetes. Suivant Nonnon (1997), s’appuyant
sur Francois (1990), le terme de saynéte se définit comme « des unités thématiques
mettant en jeu des positions de locuteurs, des genres et des “mondes” de discours
(vécu, possible, irréel, ludique) » (Frangois, 1990, p. 42). Les transcriptions, décou-
pées selon le synopsis, nous permettent d’analyser les interactions. Nous avons ain-
si réalisé une analyse de contenus thématiques et de discours de ces interactions.

Pour les lecons de géographie, nous avons plus particuliérement identifié et classé
les savoirs énoncés par les différents locuteurs de la lecon, puis nous avons cherché
aidentifier la présence de différents points de vue énonciatifs qui ont cours durant la
classe: point de vue d’'une expérience quotidienne, spontanée, ou point de vue scien-
tifique, par exemple. Il est a noter que les points de vue peuvent étre énoncés par un
seul et méme locuteur qui exprime ainsi différentes voix discursives. Trois modes de
construction de communautés discursives scolaires ont été mis en évidence, notam-
ment par Jacques (1991): le mode du dialogue qui permet effectivement de faire
dialoguer des voix énonciatives différentes et donc de provoquer un apprentissage;
le mode conversationnel exprimant un sentiment d’appartenance a la communau-
té; le mode de la négociation, dont le but est de trouver un compromis aux points de
vue énonciatifs qui peuvent étre opposés, contradictoires ou simplement différents,
mais qui, dans ce mode, vont faire 'objet d’'une négociation, gommant dans ce pro-
cessus les tensions potentiellement génératrices de développement des fonctions
psychiques supérieures (Vygotski, 1834/1985; Vygotski, 1928-2014).

La lecon d’histoire est plus spécifiquement analysée sous I’angle de la mise en place
et de la régulation d’un dispositif didactique (Schneuwly, 2009). La définition que
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ce dernier donne du dispositif didactique, en tant qu’outil du travail de I'ensei-
gnant, inclut les dimensions matérielles et discursives servant a présentifier I'objet
d’enseignement et a guider 'activité intellectuelle des éléves dans la reconnaissance
des enjeux de savoir et dans la construction des significations. Le dispositif mis en
place élémente l'objet d’enseignement au travers de 'enchainement des taches et
il se régule au cours de I'action en fonction des contributions des éléves. Plus glo-
balement, nous nous appuyons sur les théories de I'action conjointe en didactique
(Sensevy & Mercier, 2007) pour décrire et comprendre les processus en jeu dans
I’élaboration de significations partagées au sein de la classe. L'importante activité
discursive qui se déroule durant la lecon de recherche analysée permet par ailleurs
de rendre compte de ses dimensions explicatives, heuristiques et constructives
(Nonnon, 1997).

Les différences qui se présentent dans les outils théoriques mobilisés par chaque
groupe pour I'analyse des données sont dues au fait que les formateurs-chercheurs
se référent a des épistémologies distinctes. Cela n’empéche toutefois pas la compa-
raison, comme nous le verrons plus loin.

Doussot (2009) a ouvert quelques pistes encourageantes en montrant que certains
outils graphiques sont pertinents dans I'optique du développement d'un processus
de secondarisation. C’est notamment le cas des listes et des tableaux qui fonction-
neraient comme des facilitateurs dans la construction du probléme par les éléves.
Nous avons ainsi congu des lecons dans lesquelles ces outils graphiques sont ex-
ploités, puis nous avons focalisé 'analyse sur les moments ot ils sont effectivement
travaillés en classe.

Les analyses qui suivent portent sur les toutes premiéres lecons congues et implé-
mentées dans les deux groupes de recherche-formation et sur le début du travail
de recherche collaborative. A partir des descriptifs, des synopsis et des transcrip-
tions des interactions, nous essayons de répondre aux questions de recherche
posées ci-dessus.

Analyse de la lecon de géographie

Dans le dispositif Lesson Study en géographie, la premiere lecon de recherche s’est
donnée dans une classe de 17 éléves de 7¢ année (éléves d’environ 10 ans) du canton
de Vaud en Suisse. La lecon a duré 1h 30 et poursuivait les objectifs suivants (selon
le Plan d’études romand, SHS 21-23):

«- Identifier différentes parties d’un lieu et des relations entre elles, de leurs fonc-
tions et utilisations (habitat, loisirs, approvisionnement, échanges, accueil, pas-
sage, activité, transformation...).

- Localiser et identifier les moyens utilisés (aménagements liés aux activités hu-
maines) pour:
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« distinguer les zones et marquer leurs limites,

« relier les lieux, les zones, les territoires différents,

« embellir, sécuriser, attirer,

» éviter/réduire les nuisances envers les personnes et I'environnement. »

Le concept central en jeu dans cet objectif est celui de I'organisation de I'espace, la
thématique ou le « sujet choisi » (selon le propos d’'une enseignante) est celui des
aménagements mis en place pour les animaux (sous-entendu dans le quartier dans
lequel se situe I’école).

La le¢on planifiée comportait cinq phases de travail. La premiere consistait a lister
collectivement les aménagements identifiés par les éléves sur leur trajet scolaire. La
seconde, réalisée en sous-groupes, consistait a tracer I'itinéraire entre la maison et
I’école, afin de localiser et de symboliser sur le trajet (phase 3) les aménagements
identifiés collectivement. Durant la quatrieme phase, il s’agissait de comparer les
cartes réalisées en sous-groupes sur la base d’un certain nombre de questions. En-
fin, durant un temps de réflexion individuel, chaque éleve fut amené a noter ce qu’il
avait retenu de la lecon.

Nous nous intéressons, dans ce texte, a la premiere saynéte de cette lecon, c’est-a-
dire a la construction d’une liste constituant une référence des aménagements ani-
maliers identifiés par les éléves. La saynéte dure une douzaine de minutes. Si nous
devions la décrire briévement, nous dirions qu’apres avoir contextualisé le travail,
Ienseignante demande aux éléves de lister les éléments qui ont été repérés sur le
chemin de I’école. La maitresse se tient devant les éléves qui lévent tous la main et
proposent, a tour de réle et sur appel, des aménagements que cette derniére inscrit
au tableau. Les propositions sont variées. Cette modalité de travail semble étre une
habitude dans la classe, elle est en tout cas respectée par tous et activité se déroule
dans le calme.

Cherchant a saisir les opportunités de secondarisation, nous avions pensé que la
constitution d’une liste serait susceptible d’engager les éléves dans ce processus.
Nous verrons qu’en réalité, Iactivité cognitive et langagiére des éleves, comme celle
de I'enseignante, ne permet pas la construction d’un savoir spécifique, disciplinaire
en géographie.

La sayneéte débute par un premier échange que nous qualifions de modalité intro-
ductive. En effet, 'enseignante présente les personnes du groupe qui vont observer
le déroulement de la lecon de recherche. Elle rappelle une tache antérieure a la
legon dans laquelle les éleves furent amenés a cocher, parmi une liste, trois théma-
tiques qui leur paraissaient intéressantes a travailler en lien avec la notion de ville.
La majorité d’entre eux avaient retenu I'item « animaux ». Elle indique®:

2 Pour simplifier la lecture, nous avons fait le choix d’insérer de la ponctuation dans les verbatim. D’autre part, ENS signifie
que c’est I'enseignant qui parle, et EL un éléve non identifié.
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ENS: Et du coup ben on a décidé de... de créer une legon, essayé de voir comment on pouvait un
peu s'intéresser aux animaux, de vous apprendre des choses en géographie.

EL: Yes

ENS:: Et puis de voir un peu si ce qu’on a préparé c’est sympa.

EL: (inaudible)

ENS: Si on arrive a vous faire apprendre des choses. Donc euh pour commencer peut-étre, donc
dites-moi qu’est-ce que vous aviez a faire pour aujourd’hui.

Cette introduction met en évidence plusieurs finalités de la lecon (s’intéresser aux
animaux, apprendre en géographie, se montrer sympathique), comme différents
points de vue énonciatifs: celui des éléves en « s’intéressant aux animaux », celui
du professeur en « faisant apprendre des choses », peut-étre également celui du
didacticien de géographie en « apprenant des choses en géographie » et enfin celui,
peut-étre plus personnel, annongant une conception de I'enseignante qui souhaite
« préparer une lecon sympathique ». Quelle conséquence prend cette introduction
sur le travail discursif des éleves ? La question reste ouverte. Toutefois, nous pou-
vons supposer que le mode discursif, s’apparentant a de la conversation, pourrait
générer des malentendus quant au travail cognitif & mener.

L’enseignante enchaine directement son propos en demandant aux éleves ce qu’ils
avaient a faire pour cette lecon, ce qui provoque tout de suite une réponse des
éléves:

MARIE: A chercher des aménagements pour les animaux ?

ENS: Des aménagements pour les animaux. C’est quoi des aménagements ?

EL: C'est des trucs expres pour eux.

ENS: Des trucs expres pour eux? Tu peux compléter Karim ?

KARIM: Des endroits, des enclos qui servent & — aux animaux.

ENS: Des enclos, pour toi ¢’est des enclos d’accord oui.

EL: Des choses construites pour les animaux ?

ENS: Des choses construites pour les animaux oui.

EL: Tout ce qui concerne les animaux.

ENS: Tout ce qui concerne les animaux. Puis c¢’est qui qui construit ces choses? Pour les ani-
maux ? Oui?

EL: Les humains.

ENS: Les humains. Oui. C'est pas trop mal. OK. Donc j'aimerais bien que pour commencer on
fasse une liste de tout ce que vous avez vu. Pas ol vous I'avez vu, mais de tout ce que vous avez
vu a [lieu du village]. C'est sur le chemin de I'école surtout. Noé

Ce passage, que nous pourrions qualifier de transitionnel en soi car il permet d’ame-
ner a la tache discursive planifiée (répertorier des aménagements), est intéressant
dans la mesure ot il met en évidence une premiére construction de la signification
du mot « aménagement », utilisé volontairement dans la consigne donnée aux éleves
préalablement a la lecon. Nous remarquons que les éleves font appel a des termes
imprécis (« trucs, choses, tout »), ou des termes particuliers qui pourraient consti-
tuer une sous-catégorie du terme « aménagement » (« endroits, enclos »), sans pour
autant que les propositions soient mises en dialogue, comparées, analysées, ce qui
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pourrait permettre la construction d’un énoncé stabilisé, d’'une référence commune
a la classe. L'enseignante reformule les énoncés des éléves, validant ainsi implicite-
ment leurs propos. Elle se situe ainsi dans un registre similaire a celui des éleves.

L’interaction structurant la construction de la liste a proprement parler débute im-
médiatement apres le commentaire de I’enseignante, qui clét la définition du terme
« aménagement ». Les échanges se déroulent selon une forme qualifiée de « cours
dialogués » (Maulini, 2005), durant lesquels I'enseignante questionne les éleves a
tour de role et liste leurs réponses au tableau. Nous remarquons que bien que les
éleves aient préalablement eu des hésitations dans I’élaboration d’une signification
au terme « aménagement », ils sont tout a fait 8 méme de fournir des exemples
spécifiques. D’ailleurs, tant que les réponses satisfont ’enseignante, la tache dis-
cursive se poursuit dans cette modalité conversationnelle, les idées des uns servant
d’éléments déclencheurs pour les autres. Ainsi, la boutique de chevaux améne a la
deuxieme proposition, « un salon de toilettage pour chiens » qui engendre « des
sachets pour les besoins des chiens », suivi de « un panneau interdit aux chiens »,
etc. La liste finale est dressée dans 'ordre suivant:

Boutique de chevaux

Salon de toilettage pour chiens
Sachets pour les besoins des chiens
Panneau d’interdiction

Abris pour oiseaux

Panneaux contre les crottes
Panneaux pour les chiens
Crochets, poteaux

Poulailler

10. Enclos pour les vaches

11. Vétérinaire

12. Manege

13. Animalerie

14. Espace pour les moutons

15. Espace a l'intérieur

R A A

Outre la logique discursive qui se dessine, quelques éléments sont a remarquer.
D’abord un certain nombre de propositions répondent a la définition du mot « amé-
nagement », proposée par Karim quelques minutes auparavant: « enclos pour
vaches », « espace pour les moutons » et « espace a I'intérieur ». Ensuite, a quelques
reprises, I'enseignante reformule les propositions des éléves : « un panneau interdit
aux chiens » devient « panneau d’interdiction ». La « pancarte contre les crottes »
devient « panneau contre les crottes » et « des poteaux pour attacher les chiens
devant le magasin » devient « crochets, poteaux ». Toutefois, ces reformulations
ne sont pas explicitées. Reconsidérant la consigne en lien avec le déroulement de
I'interaction, nous pouvons nous questionner sur le fait que les éléves énoncent réel-
lement ce qu'’ils ont identifié sur leur propre trajet. En effet, il semble au contraire
qu’ils sont « pris » dans le mouvement global de I'interaction, ne faisant plus réfé-
rence a ce qu’ils ont réellement repéré, mais énoncgant les items par mobilisation
d’une pensée associative (une idée en déclenchant une autre par association).
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Pour compléter la liste des aménagements déja mentionnés, Léo propose d’y ajou-
ter la « maison ». L’enseignante (ENS) va lui faire comprendre que cet élément
n’est, de son point de vue, pas recevables:

Cet extrait illustre ce que nous appelons, a la suite de Philippot (2008), une oppor-
tunité de secondarisation manquée. En effet, d'une part I’enseignante reste dans

ENS: (NOTE AU TABLEAU) mmh des crochets, crochets, poteaux, OK. Léo, tu levais la main?
LEO: La maison.

ENS: La maison?

LEO: Ben oui, pour mon chat.

ENS: Oui, mais alors, ¢’est pas exprées pour ton chat?

LEO: Oui, mais tout en bas, il y a un endroit avec des coussins.

EL: Oui, moi aussi.

ENS: 0K, quelle va &tre la différence entre ce qu'il y a chez toi et ce qu'il y a dans la rue a
I'extérieur? Quelle est la différence entre justement I'endroit ou tu vas mettre des petits coussins
justement, et les crochets et les sacs pour les besoins?

LEO: C’est pour tous les chiens.

ENS: Voila ¢’est vraiment pour tes animaux a toi et ¢’est toi qui les as mis en place. Donc on va
peut-étre. Cela ferait un peu trop de choses a lister si on devait prendre les éléments de chacun.
Guillaume ?

le registre premier de I'expérience (renforcé par l'utilisation du pronom « tu »),
mais elle n’utilise pas la proposition de 1’éleve pour anticiper éventuellement une
caractéristique des aménagements (publics ou privés) qui pourrait étre pertinente
dans une catégorisation en géographie.

Le discours peut étre qualifié de conversationnel et de I'ordre de la négociation,
durant lequel il s’agit pour les éleves de négocier par des arguments plus ou moins
recevables la présence d'une proposition au tableau.

L’extrait suivant, qui se déroule juste apres I'épisode de Léo, montre une situation
ou I'éleve « gagne », alors méme que sa proposition ne reléve pas d'un aménage-
ment public:

3 Les éléments en gras sont de notre fait.
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GUI: Un poulailler.

ENS: Un poulailler?

GUI: Oui, la il y a des colombes.

ENS: Oui, mais la tu parles de nouveau de chez toi?

GUI: De mon poulailler et de celui de mes voisins. D’un poulailler de voisins.
ENS: OK... Si vous le voulez bien je vais vous demander de rester un petit peu aux choses que
les humains ont construites mais qui sont en dehors peut-étre de votre maison.
GUI: Oui, ils I'ont construit et ¢’est en dehors de leur maison.

ENS: Mais ¢a ne t'appartient pas?

GUI: Non.

ENS: D’accord. Tu as dit que ¢a s’appelle comment?

GUI: Un poulailler.

ENS: Un poulailler. Et puis? Eliott ?

Ainsi, la liste ne fera pas 'objet d'une catégorisation. Il est également a noter que
les difficultés d’élaboration des éleves engendrent I’élimination des propositions
de la liste.

Cette breve analyse met en évidence des modalités discursives s’apparentant au
mode conversationnel ou de négociation. Or, comme nous avons pu le constater,
ces modes discursifs engendrent des postures énonciatives particuliéres qui, dans
les interactions présentées, d’'une part n’autorisent pas les éleves a dépasser les
hésitations, les tatonnements dans leur expression langagiére; d’autre part, ces
postures ne permettent pas la création dune référence commune, organisant,
hiérarchisant, les sous-catégories émergentes de la définition. En quelque sorte,
ne pouvant s’appuyer sur des énoncés et/ou des objets stabilisés, les éléves sont
empéchés dans I’élaboration d'une pensée « géographique ». L’absence d'un mode
de discours dialogique qui permettrait I'élaboration d’une signification stabilisée
au terme « aménagement », d'une conceptualisation, par la comparaison, I'orga-
nisation de catégories, la distinction, le classement, engendre ainsi I’absence d'une
construction d'un discours scientifique, d'une communauté discursive disciplinaire
en géographie.

Apres une phase d’analyse collective des participants a la Lesson Study, une deu-
xieme lecon de recherche a été donnée par une autre enseignante du groupe, dans
une classe de 6¢année. Cette fois, la lecon a duré 45 minutes et 'accent s’est porté
sur la phase d’énonciation des propositions des éleves, ainsi que sur la recherche
de catégories a créer a partir de la liste. Voici un extrait significatif qui montre le
travail de catégorisation entrepris par les éléves:
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ENS:: Voila, alors. Sven et Morgane, ils vont commencer par vous présenter les catégories qu'’ils
ont prises euh les catégories qu'ils ont faites... Voila chut... Vous pouvez monter un tout petit
peu le tableau. .. Chut. Voila. C’est quoi les trois les catégories que vous avez faites ?

SVEN: On a fait euh « fait par 'homme », « pour repousser les pieges » et « fait par les animaux ».
ENS: Les choses qui ont été faites par les animaux, les choses qui ont été faites par I’homme et
ce qui est fait pour repousser, d’accord. Vous avez mis quoi dans ce qui est fait par les animaux ?
SVEN: Euh on a mis trous dans les troncs et puis euh.

MOR: Le dressage d’oiseau entre parenthése parce que

ENS: de quoi?

MOR: On a mis dressage d’oiseaux entre parentheses parce que c’est pas tout seul, ¢’est quand
méme fait par 'homme.

ENS: D’accord, OK, voila, merci. On va déja, on va juste regarder toutes les catégories.

Il est intéressant de constater que la catégorisation mentionnée par ce groupe est
encore bien loin de celle qu'un géographe pourrait proposer. Mais I'enseignante va
ensuite faire dialoguer les voix énonciatives des éleves et celle d'un géographe qui
catégorise les aménagements sur la base de leur impact sur 'espace4. Ces différents
éléments de régulation montrent bien que la lecon de recherche évolue, permettant
aux participants de formuler et de tester de nouvelles hypotheses.

Voyons a présent ce qu’il en est du dispositif en histoire.

4. Analyse de la lecon d’histoire

L’objectif d’apprentissage, qui finalise 'enchainement des taches discursives de
la lecon en histoire, est de mettre en relation une image photographique contem-
poraine du site historique de Gizeh avec l'analyse descriptive du cimetiére situé
a coté de 'école (dans une petite localité de la campagne vaudoise). L’enjeu est
d’introduire une séquence en histoire sur I’Egypte antique qui questionne le passé
(les pyramides, les tombeaux égyptiens) a partir du présent (le cimetiere du vil-
lage). La lecon étudiée poursuit ainsi 'objectif SHS22 du Plan d’études « identifier
la maniere dont les Hommes ont organisé leur vie collective a travers les temps, ici
et ailleurs... »

La lecon observée est la troisieme de la séquence. Elle a été précédée d’'une lecon au
cours de laquelle les éleves ont repéré des « éléments remarquables » dans le cime-
tiére voisin et d’'une lecon portant sur le classement de ces éléments, pris en photo,
selon des catégories descriptives et fonctionnelles issues de la sélection des éléves
a partir de critéres d’'organisation de I'espace, de forme, de temps et d’identités.

4 Une catégorisation géographique pourrait par exemple distinguer les petits équipements (crochets, panneaux...), les
surfaces a I'air libre (poulailler, parc pour moutons, manége...) et les surfaces intérieures (commerces, boutique pour

chevaux, cabinet de vétérinaire...).
5 Enitalique, les propos sont transcrits tels qu’ils sont prononcés par les locuteurs.
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Lalecon de recherche est concue en trois phases : la premiére partie conduit chaque
éléve a entourer sur un exemplaire personnel de la photographie de Gizeh un élé-
ment qu’il trouve remarquable, puis a inscrire sur un post-it le nom de cet élément
remarquable et la raison de ce choix. A partir de ce matériau, l'activité discursive
consiste a inventorier, 'une apres l'autre, les propositions des éleves lorsqu’ils
viennent placer leur post-it a 'endroit de I’élément remarquable sur une projection
a ’écran de la photographie. La deuxieéme partie consiste a réinterpréter la méme
image dés lors que I'enseignante déclare qu’il s’agit de la représentation d’'un cime-
tiére. La troisieme partie de la lecon, sur laquelle nous ne reviendrons pas pour
cette communication, consiste a intégrer les propositions des éleves dans les quatre
catégories du panneau obtenu suite au classement des photos prises au cimetiere
du village.

Nous nous appuyons sur I’analyse des interactions des deux premiéres parties pour
décrire et comprendre comment la dynamique de la legcon détermine une dyna-
mique de recherche historienne qui pourrait simultanément dévoiler un processus
de secondarisation. En premiére partie, la dévolution totalement assumée par I’en-
seignante et sa position topogénétique basse permettent au milieu de s’alimenter de
tous les éléments de la photographie que les éléves ont considéré comme bizarre,
rare, remarquable ou drdle. En premier lieu c’est la ligne (43)°, la frontiere (51,
57), lalimite (54), entre deux matiéres, le sable et le vert, entre ville et désert, entre
constructions modernes et anciennes, entre site historique et ville touristique, qui
frappent les éleves. Ensuite, les pyramides sont mentionnées pour leur rareté dans
le monde (55), leur taille et leur différence de taille (79), leur nombre et leur juxta-
position (55, 79). Trois éléves, dont deux voisins de table, mentionnent au méme
endroit la présence étonnante, dans un désert, d'un bateau (45), d’'un étang (60),
d’eau (74). Enfin, un éléve semble avoir identifié I'intrigue historique prévue pour
la lecon dans cette phase initiale de la recherche, ¢a [lui] fait penser au cimetiere
donc les pyramides c'est les tombeaux des pharaons (59), mais du fait que I'ensei-
gnante n’écarte ni ne valide aucune proposition, et bien que celle-ci exprime un
raisonnement déductif pertinent, sa proposition est prise dans I’hétérogénéité des
autres propositions avancées.

A Tl'issue de ce moment de repérage, d’étiquetage et d’explication, il ne fait aucun
doute que les énoncés ont été mis en circulation et qu’ils participent a la construc-
tion d’une référence commune.

Lors de la synthese de cette premiere phase, les propositions individuelles de cha-
cun forment un inventaire collectif a partir duquel elles peuvent étre reprises et se
transformer.

Ali reprend a son compte la proposition de la frontiere, alors qu’elle avait constaté
pour sa part la présence de bateaux (91).

6 Lindication entre parenthéses précise le tour de parole dans I'interaction compléte d’ol proviennent les propos; par
exemple, (43) signifie qu’il s’agit du tour de parole 43 de la transcription compléte de la legon. Les propos qui ne sont pas
en italique ont été reformulés pour I'écriture du texte.
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Mae (95) reprend la juxtaposition entre des batiments modernes et des construc-
tions anciennes émise dans un premier temps par So (65). Ainsi, sa facon initiale
de concevoir la frontiere comme un contraste territorial (ville-désert) s’est enrichie
avec le contraste temporel (moderne-ancien). Plus loin, elle développera encore
I'idée d’un contraste de densité entre les deux zones (159).

Sam avait associé les pyramides aux tombeaux des pharaons par déduction du tra-
vail antérieur sur le cimetiere du village (59) ; dans cette phase de synthése, il (96)
propose de donner un sens aux énoncés de plusieurs éléves, acceptés par l'ensei-
gnante, qui ont constaté la présence d’eau dans le désert et il évoque une oasis au
milieu du désert avec une riviere qui rentre dedans (96).

Sur I'insistance des éléves, de nouveaux éléments remarquables, mis en écho, sont
encore ajoutés a I'inventaire des propositions : des maisons en ruine (110), des gra-
dins (133), des canons (137), un stade des anciens Jeux olympiques (141), un pan-
neau IKEA (154).

Enoncés de Mae au cours de la phase des propositions individuelles (51) et du passage & un
inventaire collectif (95, 159):

Mae (51): [...] parce que je trouve que c’est bizarre que y’ait le sable et aprés toute la ville et euh
ouais toute la ville on aurait dit une frontiere.

Mae (95): que y'a des batiments tout modernes avec d’I'autre coté qu'y ait euh des choses qui
datent de plus, de plus longtemps.

Mae (159): On peut dire qu’y a plein de gens qui habitent parce qu’on voit plein d'immeubles...

Avant le basculement dans la deuxieme phase de la lecon, qui fait reconnaitre
I'image étudiée comme la représentation d’un cimetiére, la communauté discursive
est en voie de constitution. Des éleves s’étonnent en particulier des contrastes et
des juxtapositions pertinents mis en évidence dans la photographie choisie du site
historique de Gizeh. Par ailleurs, certaines de leurs propositions se sont déplacées
d’indices territoriaux — clairement inscrits dans la photographie du site — vers des
indices historiens liés aux traces laissées par le passage du temps — des pyramides
anciennes, des maisons en ruine, d’anciens stades. Toutefois, a ce stade, la récolte
des propositions ne peut faire état que de la multiplicité du réel représenté, d'un
ensemble hétéroclite de traces, dont I'interprétation dépendra de la détermination
d’une intrigue. Dés lors que la photographie doit étre reconnue comme la représen-
tation d’'un cimetiére, la communauté discursive dispose d’une carte et d’un itiné-
raire pour associer certains éléments qu’elle comporte et confirmer qu'’il s’agit d'un
cimetiére de 'Egypte antique (similaire en certains points et différent en d’autres
du cimetiére visité & coté de I'école). A ce moment, les énoncés des éléves peuvent
exprimer de nouvelles relations sémantiques et syntaxiques et s’inscrire dans la
dynamique de la recherche historienne comme une série d’hypothéses: c’est le ci-
metiere des pharaons (170) ; la ou Este disait que c’était des tribunes moi on aurait
dit des tombes (172) ; moi ou je disais que c’était un bateau [...] c'est une grille, c’est
des personnes qui sont allées voir des tombes (174); je pense qu'il y a plusieurs
cimetieres (194); je pense que la y’'a un plus grand pharaon, la y’a le moyen, lay'a
un des plus petits et apres des plus petits encore (196) [...] le tout premier, apreés le
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deuxiéme [...] (198). Ce déplacement peut nous amener a considérer I’association
de la photo du site de Gizeh et des post-it des éléments remarquables choisis et
discutés par les éléves comme un écrit intermédiaire (Jaubert, 2007), dans lequel
se lit 'élaboration d’une réflexion et la mobilisation progressive de démarches dis-
ciplinaires pour produire du sens.

Nous avons considéré le processus de secondarisation comme la constitution d'une
communauté discursive batie sur la dynamique constructive du dialogue (Nonnon,
1997, citant Jacques, 1988). L'enseignante s’est faite la garante d'une telle élabo-
ration, en accueillant toutes les propositions des éléves. Elle a, par ailleurs, mis
en place et régulé un dispositif didactique dans lequel le support photographique
s’est transformé: d’une représentation d’'un réel multiple il est devenu un outil
graphique permettant d’élaborer des questions historiennes. Nous pouvons faire
un lien avec une démarche historienne pour laquelle c’est 'événement, comme
apparition du nouveau, qui va engendrer un réinvestissement orienté du champ
d’émergence dont il est issu. Tant que I'’événement n’a pas eu lieu, le contexte
n’est encore qu'une « multitude indéfinie d’histoires compossibles » (Veyne, 1978,
p- 78). De méme, dans le dispositif mis en place, tant qu’elle n’est qu'une image,
celle-ci n’induit pas de spécificité qui légitimerait '’élaboration d’un regard axiolo-
gique et une démarche disciplinaire. L'irruption du nouveau va permettre que se
dégagent une ou des intrigues qui esquisseront des explications a partir des traces
du passé.

Gonclusion

L’analyse de deux lecons a montré que I'inventaire — ou la liste — ne constitue pas
en soi une tache d’apprentissage (ou activité) garantissant 'acces a des savoirs dis-
ciplinaires. En effet, dans le cas de la premiere lecon de géographie, la difficulté a
accepter I'hétérogénéité des réponses et 'absence de catégorisation des aménage-
ments proposés nous laissent penser qu’il s’agit dans ce cas d’une opportunité de
secondarisation manquée, ce d’autant plus que I’enseignante reste le plus souvent
dans un discours dit de négociation ou de conversation. Dans la deuxiéme lecon
observée, nous avons en revanche constaté que les éleves se rapprochent du travail
du géographe dés lors qu’ils sont amenés a catégoriser les différents aménagements
observés.

Dans le cas de la lecon d’histoire, I'acceptation de toutes les propositions des éléves
conduit a un discours dialogique qui se manifeste par une mise en intrigue a partir
du support utilisé puisque celui-ci devient un outil graphique permettant d’élaborer
des questions historiennes. Le type de discours mobilisé par la classe devient ainsi
un indicateur significatif du processus de secondarisation.

La triple perspective théorique que nous adoptons pour I'analyse de nos données
(didactique, psychosociologique et langagiere) ouvre un certain nombre de ques-
tionnements quant aux outils, leurs appellations et leurs usages dans les lecons. Par
exemple, nous avons indifféremment utilisé les termes de « listes » ou d’« inven-
taire » tout au long de I'analyse. A partir des travaux de Doussot (2011), les didacti-
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ciens de l'histoire distinguent les deux termes, 'inventaire consistant a « épuiser »
une collection d’objets délimitée, la liste consistant a identifier une série d’objets
pouvant répondre aux critéres d’'une collection, sans que celle-ci ne soit fermée.
Ils posent ainsi une hypotheése quant a I'évolution des positions topogénétiques des
éléves en fonction de la constitution d’'une liste ou d’un inventaire.

Plus que la liste, I'inventaire permettrait, par 'entremise de I'intrigue, la transfor-
mation des traces du passé en indices de I'histoire. Dans une perspective psychoso-
ciologique, au-dela de la distinction entre liste et inventaire, c’est la question méme
de Toutil qui fait 'objet de I'attention. Comment la liste (outil matériel) peut-elle
devenir un outil sémiotique servant le processus de catégorisation ?

A partir de cette interrogation, nous pouvons déja relever quune des différences
entre la premiere lecon de géographie et les autres lecons est 'absence d’'un cadre
autorisant des échanges et des reprises des propositions des éleves propres a
I’émergence d’'une communauté discursive. L'exercice de la carte mentale du tra-
jet de la maison a I’école et la définition des aménagements de I'enseignante qui
s’élabore au fil de la lecon focalisent 'enjeu d’apprentissage sur une régulation du
contrat didactique. En revanche, dans les autres legons, les limites imposées sont
prescrites par 'objet a partir duquel les propositions des éléves sont sollicitées.
Ainsi, il n’est peut-étre pas indifférent d’organiser un apprentissage a partir d’un ci-
metiere, d'une photo ou d'un tableau qui tous imposent une contrainte visuelle plus
clairement partageable. Un effet d’objectivation par I'inclusion d’un tiers pourrait
des lors émerger et autoriser le passage d'un mode de dialogue conversationnel &
un mode dialogique. La liste ouverte et I'expression d’'une image mentale confinent
dans une négociation de représentations plutét que du sens de 'objet de ’appren-
tissage. La dimension cartographique de I'outil graphique serait particulierement
liée a cette reconnaissance du cadre qui justement la définit.

Dans la continuité de cette hypothése, nous pourrions interroger les différentes
modalités du parcours didactique de ces lecons. Il est en effet notable, dans la lecon
d’histoire, de signifier les apparitions d'un tableau de catégories, d’images fixes réa-
lisées parles éléves ou utilisées par'enseignante, d’échanges oraux et de productions
écrites. Cette circulation, profitable a la dynamique de la secondarisation, serait
facilitée par le passage d'une carte a l'autre (cimetiére, tableau de catégories,
image représentant les pyramides) et leur exploitation (catégorisation, post-it sur
I'image fixe, explication des choix) orale, iconographique ou écrite. Il s’agirait donc
de considérer 1’élaboration d’'une carte comme écrit intermédiaire, c’est-a-dire
comme un objet de médiation qui, non seulement, peut recueillir et discriminer
des propositions d’éleves et les engager dans un apprentissage, mais aussi favoriser
le passage conscient d’une étape de la construction d’'un savoir a une autre. Ainsi,
constituer des cartes permettrait de se libérer de la liste sans fin des péripéties pour
pouvoir raisonner sur les trajets, possibles ou nécessaires, et formaliser les étapes
d’un parcours.
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