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EDITORIAL

L’ actuel numéro de Puzzle se caractéerise par ladiversité de ses contributions
didactiques : le cinéma, |’ histoire, les langues, |es mathématiques, |la santé...,
objet de reflexion et/ou relation d’ expériences positives de formation, al’ agré-
gation ou au capaes.

L’ Université d’ éte 2005 invite a prendre en point de mire laformation des ensel-
gnants; le choix n’est ni anodin, ni aléatoire. Le dossier mérite en effet d étre
serieusement repris en cette periode ou I’ ouverture des frontieres en matiere d en-
seignement supeérieur entraine de grands bouleversements dans I’ organisation de
NOS programmes.

Bientot, le titre d’ agrégé de | enseignement secondaire supérieur sera, dans la
majorité des cas, décerné a I’issue d' une finalité didactique, inseree dans les
masters.

La tension risque d’étre grande entre |’aménagement d’ une formation
professionnalisante de haut niveau, appel ée par la complexite accrue de I’ exer-
cice du métier d enseignant aujourd’ hui et les exigences |égitimes et incontour-
nables de la préparation disciplinaire, condition premiere d un enseignement de
gualite.

En avant-go(t de cette réflexion estivale, je vous propose une synthese de |’ en-
guéte menee al’initiative de I’ OCDE dans 25 pays sur letheme* éttirer, former,
retenir des enseignants de qualité” ; tout un programme...
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Introduction

L' OCDE vient de clGturer une vaste en-
guéte sur le theme « Attirer, former et
retenir des enseignants de qualité » dans
25 pays membres (OCDE, 2004). Le but
est d’aider ceux-ci a élaborer et mettre
en ocauvre des politiques destinees aux
enseignants en vue d améiorer I’ ensai-
gnement et |’ apprentissage dans les eco-
les. La Communauté francaise a parti-
Cipé activement a cette enquéte sous la
houl ette de M. Dominique Barthéémy,
directeur des relations internationales au
ministere de la Communauté francaise
et d’un Comite consultatif établi par le
ministere.

La preparation du Rapport de base
(BeckEers €t al., avril 2003) a été pro-
duite par une equipe de chercheurs du
département Education et Formation de
I”Universite de Liege, sous |la respon-
sabilité de Jacqueline Beckers. Cerap-
port decrit, analyse et souleve les pro-
blemes liés ala thématique dans notre
Communauté francaise de Belgique. 1|
presente auss |e point de vue des prin-
Cipaux acteurs du systeme éducatif sur
ces ééments de politique relative aux
enseignants.

Une éguipe d’ examinateurs compre-
nant un membre du secrétariat de
I’ OCDE, deux chercheurs et un respon-
sable de I’ education, provenant du Ca-
nada, de la Suisse et du Luxembourg
S est rendue en Communauteé francaise
de Belgique en juin 2003 &, apres ana-
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lyse du rapport de base, arencontre un
groupe diversifié d acteurs de I’ éduca-
tion en CFB : les ministres responsa-
bles, I’administration, des représen-
tants des reseaux, des enseignants, des
chefs d' établissement, des éleves, des
formateurs d’' enseignants, des futurs
enselgnants, des syndicats, des associa
tions professionnelles d’ enseignants,
des parents d’ éleves, des employeurs
et des chercheurs. Elle s est auss ren-
due dans divers établissements d’ en-
seignement primaire, secondaire et de
promotion sociale, ains que dans une
naute ecole et une université. Le rap-
port de ces experts a été publie en
mars 2004 (Lessarp et al.).

Le 10 mai dernier a éte organise, aux
amphithéatres de |’ Europe, un sémi-
naire portant sur I’ examen des recom-
mandations de I’ OCDE en fonction des
priorités politiques actuelles, mais
auss en fonction des réalités vecues par
les acteurs de |’ enseignement ; il don-
nera sans doute lieu a une publication
de synthese.

Cet article a pour but, dans |a perspec-
tive d alimenter laréflexion sur [afor-
mation des enseignants de I’ Université
d’ éte d aolt 2005, de glaner quelques
éémentsde |’ enquéte OCDE et deles
mettre en regard avec les orientations
de la politique de |’ éducation en Com-
munauté, notamment telles qu’ elles
apparaissent dans le projet de Contrat
stratégique pour |’ éducation (jan-
vier 2005), clairement dérivé de la

CIFEN « Centre de formation des enseignants « Bulletin n°® 18 « Juin 2005 -

Déclaration de politigue communau-
taire.

L’ objet de cette enquéte d envergure
est justifié par un constat, étayé par les
résultats des recherches sur les acquis
des éleves : la qualité des enseignants
constitue une ressource precieuse dans
|”amelioration de ces acquis, d’ autant
plus essentielle gu’ elle est susceptible
de changements délibé&rés de la part des
acteurs du systeme scolaire. « Les di-
verses etudes s accordent sur I'idée que
la qualité des enselgnants comprend de
nombreux aspects importants dont ne
rendent pas compte les indicateurs cou-
ramment utilises tels que les diplomes,
I’ expérience et I’ évaluation des com-
pétences théoriques. Parmi les carac-
téristiques des enseignants qu’il est
plus difficile de mesurer mais qui peu-
vent étre cruciales pour les acquis des
éleves figurent I’ aptitude a transmet-
tre des idéees de fagon claire et convain-
cante, a créer un environnement peda-
gogique efficace pour différents types
d’ éleves, afavoriser I'instauration de
liens enrichissants entre I’ enseignant et
les éleves, a faire preuve d’enthou-
siasme et d imagination et a travailler
efficacement avec les collegues et les
parents. » (OCDE, 2004, p. 3) « Lerdle
qui est a présent dévolu aux ensei-
gnhants est considéré comme étant de
plus en plus étendu et couvre notam-
ment |e developpement individuel des
enfants et des jeunes gens, la gestion
des processus d’ apprentissage en
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classe, la transformation de |’ ensem-
ble de I’ établissement scolaire en une
« communauté d’ apprenants », aing

gue les liens avec les collectivités lo-
cales et |le monde extérieur. » (OCDE,
2004, p. 4)

C est lafor mation initiale et continuee
des enselgnants qui est aux premieres
logesici.

Cependant, la qualité des enselgnants
ne peut s évaluer dans |I’absolu ; elle
est auss étroitement dépendante de la
gualité des conditions de travail, autre
variable sur laguelle les politiques edu-
catives ont prise. « Les politiques des-
tinées a attirer et retenir des ensai-
gnants compétents doivent permettre
de recruter desindividus de valeur dans
la profession, mais auss d’assurer le
soutien et les incitants indispensables
au perfectionnement professionnel et
al’ obtention constante de bons resul-
tats. » (OCDE, 2004, p. 8)

Lestrois défis evoqués dans letitre de
I” étude OCDE seront déevel oppés suc-
cessivement dans |’ article.

Geérer la pénurie ou attirer
dans le metier des
enseignhants de qualité ?

La pénurie d’ enseignants en Commu-
nauté francaise est frequemment évo-
guée dans la presse comme au Parle-
ment.

On notera cependant que, malgreé cer-
taines fluctuations des inscriptions
dans lesfilieres de préparation al’ en-
selgnement depuis 1991/92, la profes-
sion enselgnante attire au moins autant
de personnesqu’il y aunedizaine d’ an-
nées. Lesinscriptions dans les forma-
tions des enseignants du primaire et
dans |’ enseignement de promotion so-
ciale ont augmenté significativement
depuis 1991/92.

L’ analyse de la situation telle gu’ elle
Se présente sur le terrain montre que,
s penurieil y a, elle s avere fortement
tributaire du niveau d enseignement, de
la matiere, delaréegion, del’ école ou
du moment de I’ année.

Le plan d’ action en vue de |utter con-
tre la pénurie, consecutif aux tables
rondes du printemps 2002, admet
gu’ aucun indicateur n’ existe sur cette
guestion. Pour combler ce manque, le
Gouvernement de la Communauté

rancaise a decide de créer une Cellule

rospective de |’emploi dans |’ ensei-
gnement afin de cibler les fonctions,
es périodes de I’ année scolaire, voire
es établissements en difficulté touchés
par la pénurie.
Le projet de Contrat strategique re-
prend une série de mesures issues du
plan d’ action pénurie qui S inscrivent
dans |es orientations préesentées par les
experts OCDE. En synthese, elle de-
vrait garantir plus de flexibilité al’ en-
trée dans laprofession (mesures 1 et 2
du Contrat stratégique pp. 49-50) et
plus de mobilité entre les enseignants
de différents niveaux vialaformation
en cours de carriere (mesure 4).
Chez nous, |’ acces ala profession em-
prunte majoritairement la voie de la
formation initiale : peu d’ enseignants
accedent a I’ enseignement apres une
carriere dans une autre profession ; en
effet, les conditions d’ engagement sont
peu avantageuses (statut temporaire,
ancienneté professionnelle peu recon-
nue...). C'est davantage dans |’ ensal-
gnhement technique et professionnel
gue cette voie est exploitée, elle est
rendue possible grace au CAP (Certi-
ficat d Aptitude Pédagogique), orga-
nise par I’ enseignement de promotion
sociale. On notera que ce systeme de
formation pédagogique est le seul ane
pas avoir éte réformélorsdelalegis
lature précéedente.
Selon les experts OCDE, le systeme
éducatif gagnerait al’ extension de ces
pratiques plus flexibles ad autres sec-
teurs, notamment ceux qui sont en pé-
nurie.
En Communauté francaise de Belgi-
gue, il N'y apas vrament pénurie dans
des postes vacants ; par contre, lesrem-
placements en cours d’ année, pour rai-
son de maladie par exemple, sont plus
problématiques. Le Contrat stratégique
(mesures 5 et 6 — orientation 2.5 pp. 49
a b0) prévoit de confier ala Commis-
sion de pilotage |’ étude de |a possibi-
lité de constituer des « éguipes mobi-
les et pluridisciplinaires » pour assu-
rer ces remplacements. Le systeme a
fonctionné en Communaute flamande
de Belgique : lamise sur pied de « po-
ols» d enseignants intérimaires met-
tait a la disposition des ecoles d' une
région un corps de jeunes enseignants
obliges d’ accepter les intérims dans
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cette région mais aqui était garanti un
contrat d un an au moins. En casd’'in-

terruption des intérims, d’ autres taches
eur sont alors confiées. La formule
orésente un intérét certain pour les eco-
es et pour les débutants aqui €lles of-
frent une certaine stabilite. Cependant,

loin de pallier les autres difficultés ren-
contrées en début de carriere relative-

ment au morcellement des taches, elle
les institutionnalise au contraire ... Les
experts OCDE préconisent que les
équipes d’ enseignants debutants rem-
plissent leurs fonctions au béenéfice de
tous les réseaux (ce qui supposerait que
I’ on touche aux regles de calcul del’ an-
cienneté...) et soient encadrés par des
enseignants chevronnes, ce qui leur
permettrait de vivre leur insertion pro-

fessonnelle sur un mode plus serein et
mieux balise.

L’ analyse de la situation dans les dif-
férents pays participants « montre que
les questions relatives a la quantite
d’ enseignants et celles qui ont trait a
leur qualité sont manifestement |iées.

Pour réagir aux penuries d enseignants,
les systemes educatifs ont souvent re-

cours a une combinaison de mesures a
court terme : ils peuvent abaisser le
seuil des qualifications requises pour
|”’acces a la profession, affecter des
enselgnants a I’ enseignement de ma-
tieres pour lesquelles ils ne sont pas
pleinement qualifiés, augmenter le
nombre d’ heures de cours all ouées aux
enseignants ou encore augmenter la
taille des classes. De telles mesures, s

elles permettent de velller acequ’il n'y
ait pas de classes |ai ssees sans ensel -
gnant, de sorte que la pénurie N’ est pas
nécessairement manifeste, soulevent
cependant des questions quant ala qua-
lité de |’ enseignement et de I’ appren-
tissage » (OCDE, 2004, pp. 6-7).

On ne peut que souhaiter que cet aver-
tissement soit pris au sérieux al’ occa
sion de la réforme des titres requis
amorcée de longue date et sur laguelle
revient le Contrat stratégique qui prée-
voit (orientation 2.5) |’ uniformisation
des titres entre réseaux pour réduire
cette source d’'inégalité de traitement
entre enselgnants.

A cOté des phénomeénes de pénurie,

observés de maniere conjoncturelle
dans un certain nombre de pays (alors
gue dans d’ autres comme la Grece et




le Luxembourg, c’est a une pléthore
d’ enseignants que le pays doit faire
face), le rapport des experts OCDE
S inquiete de signes d’un declin a plus
long terme du métier d’ enselgnants.
L’ attractivité de la profession ensei-
gnante diminue : elle n’est plus signe
d’ ascension sociale, elle ne garantit
plus la securite d emploi, ou aors pas
avant longtemps' , les rémunérations
par rapport au prive sont peu tentan-
tes?, le corps enselgnant s est conside-
rablement féminisé® et devient auss
progressivement &gé*, I'imagedelavie
dans certaines ecoles, relayée par les
médias, effraye...

Le premier vrai défi arelever en Com-
munauteé francaise de Belgique est
donc bien d'attirer, dansla profession
enseignante, des individus compétents,
maitrisant les savoirs et les savoir-faire
attendus d’ eux dans les établissements
scolaires, mais|’ gouterais volontiers,
dotés d’une identité professionnelle
positive et forte ainsi que le préconi-
sent les décrets réformant laformation
des enseignants (12 décembre 2000
pour |’enseignement fondamental et
secondaire inférieur et 8 fevrier 2001
pour I’ enseignement secondaire supé-
rieur).

Pour renforcer |’ attractivite de la pro-
fession a plus long terme, quelques
mesures sont evoqueées dans le projet
de Contrat stratégique :

- une deuxieme campagne de valorisa-
tion du métier (mesure 3) ;

- larevaorisation financiere du metier
telle que prévue dans le cadre du
refinancement de |’ enseignement ;

- I’amélioration des Situations statutai-
res (orientation 2.5) : outre |’ uniformi-
sation des titres dgja évoguée, un as-
souplissement des regles de priorité
pour la nomination serait éudié. Il de-
vrait permettre une augmentation de la
mobilité interne au réseau, voire meéme
Inter-réseaux. Ces propositions « ne
seraient plus tabou ». Pour le moment,
les dispositions administratives n’ en-
couragent pas cette mobilité ; en effet,
|’ancienneté de service n’est pas
« transportable » d' un réseau al’ autre,
elle n’est méme pas d’ emblée valori-
see d' un pouvoir organisateur al’ autre
au sein du méme réseaul.
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Former des enseignants de
qualiteé

La formation initiale et la formation
continuée, articulées|’une al’ autre au
service d’'un déeveloppement profes-
sionndl continu devrait doter les ensai-
gnants d’ un profil de compétences,
dérive des objectifs retenus pour les
éleves et en adéguation avec les besoins
du terrain (OCDE, 2004, p. 12). Le
projet de Contrat stratégique s’ inscrit
dans cet esprit lorsgu’ il affirme (p. 57)
« La formation initiale et continuee
joue dans le systeme un rdle de régu-
lation ». Sinon, |es propositions rel ati-
ves alaformation y sont eparses.
Relativement a la formation initiale
et peut-€étre parce que les decretslare-
formant pour qu’ elle sinscrive dansle
mouvement genéral de laréeforme sont
réecents (2000-2001), peu de choses
sont précisees sinon qu’on annonce
(p. 23 de la Declaration de politique
communautaire) gu’ elle sera évaluée.
En relation avec la recherche d’ une
plus grande équité du systeme éduca-
tif, le projet de Contrat stratégique de-
mande en outre d « intégrer dans la
formation initiale des cours specifiques
portant sur laremediation et plus gé-
neralement sur la pratique d’ une peda-
gogie différenciée » (p. 41 du Contrat
strategique).

Porte d’ entrée essentielle dans le meé-
tier d’ enseignant, laformation initiale
joue un role d' autant plus considéra-
ble gu’ un grand nombre d’ ensalgnants
recrutés lors de la grande période d ex-
pansion des annees 1960 et 1970 ap-
prochent de I’ age de laretraite et de-
vront donc étre remplaces. Certes, le
départ massif d’ enseignants chevron-
nes signifie la perte pour le systeme
d’ un capital important d’ expérience ;
par ailleurs, I’ occasion est aing offerte
de reformer |e corps enselgnant en pro-
fondeur. En outre, |’ existence d’ un
corps enseignant plus jeune, allégeant
les contrai ntes budgétaires, pourrait li-
bérer des ressources pour e perfection-
nement et pour des mesures favorisant
I”Insertion professionnelle des jeunes
enseignants.

A propos de |’ agrégation, |es experts
soulignent toute I’ importance d’ avoir
Initié une réforme a ce niveau tant le
contexte larend difficile « éant donne
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lamultiplicité des acteurs en cause, les
fortestraditions disciplinaires et I’ auto-
nomie universitaire » (Lessarp et al.,
mars 2003, p. 22). A leur avis, « laré
forme de |’ agrégation est un début pro-
metteur ; elle doit se poursuivre en
matiere de stages dont on pourrait aug-
menter les heures, d interdisciplinarité
et de polyvalence, de presence des
sciences de |’ éducation, et de coordi-
nation inter universitaire afin d’ assu-
rer une certaine harmonisation des pro-
grammes. || serait souhaitable auss d'y
augmenter les activités communes a
tous les futurs enseignants de sorte
gu’ une identite professionnelle puisse se
developper » (LessArD etal., mars 2003,
p. 33).

Relativement a la for mation conti-
nuée, le projet de Contrat stratégique
prévoit de legiférer désormais viaun
seul décret et de « recentrer laforma-
tion en cours de carriere sur les besoins
majeurs » (p. 59), il propose notam-
ment deux mesures .

- Articuler la formation inter-réseaux
sur les priorités déefinies dans le pré-
sent contrat... et sur |’ appropriation des
objectifs et priorités du décret-missions.
- Fusionner les actuels niveaux de for-
mation « réseau » et « établissement »...
pour atteindre les objectifs d’ efficacité
et d’ éguité au niveau local (pouvoir
organisateur ou établissement).
Retenir dans |es classes |es enseignants
de qualité

Lareflexion passeici par I’ analyse des
conditions de travail.

L’ observation des migrations dans le
métier identifie deux moments criti-
gues de sortie: al’entree et en fin de
carriere. Pour ce dernier cas defigure,
lamesure 7 du Contrat strategique pre-
voit gue les « DPPR », ¢’ est-a-dire les
mises en disponibilité précédant |a pen-
sion de retraite, puissent étre plus dée-
gressives . elles ne se feraient pas né-
cessalrement a temps plein pour gar-
der dans le métier au moins a temps
partiel des enseignants chevronneés.
Nous nous attarderons davantage sur
les mesures en faveur des enseignants
débutants. Les visites et entretiens des
experts OCDE en Communauté fran-
caise de Belgique confirment les don-
nées de larecherche Insart’ prof (BeckErs
et al., 2003). Cdlle-ci adecrit les condi-
tions particulierement difficiles dans
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|lesquel | es certains ensel gnants tempo-
raires, la plupart débutants, exercent
leur métier (morcellement de la charge
entre différents établi ssements, chan-
gements d ecole au gre des intérims,
parfois plusieurs dans la méme année,
affectation aux taches restantes, aux
classes difficiles...). Laprécarité de ces
conditions est |a contrepartie de la pro-
tection statutaire des ensalgnants nom-
més. Le projet de Contrat stratégique
ne propose aucune mesure a ce sujet.
Par ailleurs, les experts notent aussi :
« Les conditions d’ une insertion pro-
fessionnelle véritablement soutenue et
encadrée semblent variables suivant les
écoles et |les acteurs (direction et col-
legues enseignants). |l ne semble pas
y avoir en cette matiere de pratiques
fortement institutionnalisees et suffi-
samment répandues pour gque |’ on soit
rassuré sur les conditions d'insertion
dans le métier des jeunes enselgnants »
(LessARrD et al., mars 2004, p. 24).

Le projet de Contrat stratégique pre-
voit dans |’ orientation 2.6 deux mesu-
res pour accompagner le début de
I’ exercice du metier :

- letutorat par des ensaeignants chevron-
nes (mesure 8) ;

- le retour des débutants vers e centre
de formation initiale pour y réfléchir
et y rechercher des solutions aux diffi-
cultes rencontrées; ces moments se-
raient prevus dans la charge (me-
sure 9).

On trouve la une proposition, peu ha-
bituelle dans notre culture, de différen-
ciation positive au service d une caté-
gorie specifique d’ enselgnants : ceux
qui debutent dans le métier. Ces mesu-
res différenciées sont plébiscitées par
les experts OCDE. Certaines peuvent
heurter les valeurs d' une logique civi-
gue fondee sur la stricte égalite de trai-
tement des usagers, principe tres lar-
gement défendu par les partenaires so-
Claux.

On adga consenti, dans notre systeme
éducatif, a des entorses au principe de
I’ égalité de traitement des usagers pour
compenser des inegalités avérées:
c’' est le cas par exemple pour les me-
sures de discrimination positives (de-
cret du 30 juin 1998) en faveur des éco-
les accueillant massivement des éleves
particulierement défavorisés. Ce prin-
cipe recueille desormais une large ad-

hésion. A noter gu’ une suggestion de
' equiipe des experts prenant place dans
e méme contexte pourrait peut-€étre
venir compléter |’ éventail des mesures
dga prévues par ce decret : I’ octroi de
primes pour les enseignants qui tra-
vaillent dans ces écoles ou |’ applica-
tion d une autre maniere de définir leur
charge (moins d heures de présence
face aux éeleves et plus de temps de
concertation, de formation spécifi-
gue...

Personnellement, je plaide en tout cas
pour gue le pas de la discrimination
positive soit auss franchi al’ égard des
enselgnants débutants qui ont objecti-
vement des investissements beaucoup
plus considérables a consentir pour
mener abien lesdiversestaches de leur
métier et vis-a-vis de qui les pratiques
le plus souvent en vigueur font au con-
traire figure de discriminations néga-
tives (les horaires et les classes diffici-
les, le morcellement destaches, I’ écla-
tement sur plusieurs établissements...
En dehors des mesures relatives a la
fin et al’ entrée danslacarriere, le pro-
jet de Contrat stratégique prevoit-il des
mesures de nature a retenir dans le
métier des individus compétents ?

Au détour d' une phrase, p. 49, il recon-
nait qu’'il faut permettre aux ensel-
gnants « une reappropriation de leur
métier ». Cet enjeu me parait primor-
dial. A son service, il faudrait sans
doute, ainsi que le suggerent les con-
clusonsdel’ enquéte internationale, les
associer al’ élaboration des politiques
et aleur mise en cauvre (OCDE, 2004,
p. 14). Le Contrat stratégique partage
cette volonté:

- 1l est alimenté par |es consultations
d’ enseignants (du primaire, du secon-
daire, du spécialise) et aé&té soumisaleur
discussion;

- dans le nouveau modd e de gouvernance
« Régulation — Responsabilisation— Eva-
luation » sont reconnues I’ autonomie des
acteurs (dont les enseignants) et leur
auto-évaluation (p. 6 du Contrat stra-
tégique).

Néanmoins, il parait en rester davan-
tage au niveau des intentions que de
proposer des mesures concretes. On
retiendra cependant une forme de « re-
connaissance » des meérites : une
réaffectation des moyens de maniere
tangible aux opérateurs des actions ef -
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ficientes (p. 56 du Contrat strategi-
que) ; cette nouveauteé dans le fonction-
nement me parait digne d'intérét. La
volonté de réduire la mobilité des éle-
ves d’'une école al’ autre pour stabili-
ser les equipes (p. 40 du Contrat stra-
tégique) peut auss apparaitre comme
une condition indispensable au fonc-
tionnement de I’ école comme une or-
ganisation apprenante.

L’ enjeu majeur est cependant de valo-
riser les taches specifiques du métier
d’ enseignants.

« On peut, sans risque de se trompe,
tirer de I’ étude la conclusion que les
enselgnants sont extrémement motivés
par les avantages intrinseques de |’ ac-
tivité enseignante (travailler avec des
enfants et des jeunes gens, les aider a
se former et ainsl apporter une conttri-
bution a la societé) et que les structu-
res du systeme et les environnements
de travail doivent permettre aux ensel-
gnants de se concentrer sur ces ta-
ches... Peut-étre emploierait-on moins
d’ enseignants mais davantage d’ autres
personnes pour accomplir les taches
qui relevent actuellement de la respon-
sabilité des enseignants sans pour
autant faire appel aleurs compétences
professionnelles spécifiques [activités
pour recueillir des fonds, travaux ad-
ministratifs ou surveillances d’ éleves
mais aussl roles d’ assistant social, de
psychologue ou d’ animateur socio-cul-
turel]. On pourrait alors remunerer les
enselgnants nettement mieux pour at-
tirer et conserver les mellleurs candi-
dats possibles. » (OCDE, 2004, p. 12)
Parmi les 92 800 postes equivalent
temps plein que comptent les écoles de
la Communautée francaise de Belgique,
84,8 % sont des enseignants, ce qui

donne dga une idée de lafaible possi-
bilité de prise en charge de certaines
taches par d’autres types de person-

nel...

Par ailleurs, la Communauté francaise
de Belgique est un des systemes édu-
catifs européens ou la flexibilité re-

guise des enseignants dans |’ exercice
de leur travail est une des plus basses
(Eurydice 2003). Trois facteurs de
flexibilité ont été analyses dans cette
étude : le descriptif des taches (inexis-
tant en Communauté francaise de Bel-
gique), laventilation des heures de tra-
vall entre heures d enseignement et



heures consacrees a d’ autres activités
(flexibilité minimale en Communauté
francaise de Belgique : letempsdetra
vall des enseignants est toujours défini

essentiellement en nombre d’ heures
d’ enseignement en classe ; le temps
global detravail, le temps de présence
al’ école, ou le temps pour d autres ta&-
ches que I’ enseignement ne sont pas
reglementeés, sinon le temps de concer-
tation des enseignants du primaire) et
la possibilité d’ extension de la charge
de cours (possible en cas de besoin
mais sans remunération compléemen-

taire en Communauité francaise de Bel-
gique).

L es opportunités de diversification des
taches des enseignants sont limitées en
Communauté francaise de Belgique:

postes de direction, de conselllers pé-
dagogiques et d’ ingpecteurs, maitre de
stage et parfois coordinateurs de ni-

veaux ou de stages dans les sections
gualifiantes. Dans les hautes écoles
pédagogiques, lafonction de maitre de
formation pratique a été creee avec la
reforme. Le projet de Contrat strategi-
gue propose la création de lafonction
de tuteur al’ égard des enselgnants de-
butants. Par ailleurs, les enseignants ne
disposent pas d’ une infrastructure ou
le travail collectif puisse étre produc-
tif. En conségquence, les enseignants ne
restent généralement pas al’ école en
dehors des heuresde cours... (LESSARD

LES NOTES

Attirer, former et retenir des enseignants de qualité en Communauté francaise de Belgique

et al., mars 2004, p. 28)

A ce niveau d’ une réappropriation po-
tentielle par les ensalgnants des taches
specifiques de leur métier, il reste donc
pas mal detravail afaire... On serap-
pellera que les deux mesures qui vont
dans ce sens avaient été suggerees par
I’ é&tude Insert’ prof au bénéfice des en-
seignants débutants et sont reprises
dansle projet de Contrat stratégique.
« Il arrive que des réformes nombreu-
ses et d’ envergure engendrent chez
celles et ceux qui doivent les implan-
ter des réactions de diverse nature,
malgre le temps consacré aux consul -
tations préalables avec des acteurs du
systeme éducatif représentatifs des
grandes categories d’'interéts . diffi-
cultée de compréhension du sens du
changement, sentiment d’incompé-
tence pour sa mise en cauvre, essouf-
flement face au rythme d’' implantation,
critique notamment de la faiblesse ou
de | absence des moyens, sentiment de
dépossession et de controle externe
accru, résistance et retrait, etc. Celaest
peut-étre en partie inévitable. Maisil
S avere essentiel de prendre acte de
cette problématique et d'y répondre
d’ une maniére pertinente. A cette fin,
ce rapport souligne I’importance de la
formation continue des enseignants,
des dispositifs facilitant le travail con-
certé des enseignants al’ ecole, et des
roles de relais devant étre assumes en

période de changement par les direc-
tionsd’ école, par I’ inspection et par les
conselllers pédagogiques. » (LESSARD
et al., mars 2004, p. 40)
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1 L’ acces ala nomination atendance a se produire a un age plus avanceé. Cette evolution vaut pour I’ ensemble du systeme. Alors qu’ en
1981, les enselgnants temporaires n’ étaient majoritaires que jusqu’a 27 ans, ilsle sont jusqu’a 29 ans en 1993. Parmi les enseignants
ayant 34 ans en 1993, environ 30 % ont un statut d’ agent temporaire, alors qu’ils n’ étaient que 13 % en 1981. L’ opposition entre la
précarité du temporaire et la stabilité de |’ enseignant définitif tend donc a se renforcer (Vandenberghe, 1996, pp. 24-25).

2 Comparés a d' autres pays de |’ OCDE, les salaires des enseignants en Communauté francai se de Belgique sont relativement élevés,
en particulier dans le secondaire supérieur. Méme s les salaires sont souvent en dessous des niveaux pratiqués dans le secteur prive,
d’ autres avantages tels gu’ un nombre de jours de vacances plus e evé et un niveau accru de sécurité de I’emploi pour les enseignants
définitifs assurent que le métier d’ enseignant reste competitif. Toutefois, il faut noter que |’ on a assisté a une perte du pouvoir d’ achat
des salariés aux cours des dernieres années, ce qui suscite bien des préoccupations. Les &l éments déterminant e niveau de rémunéra-
tion des enseignants sont limités et comprennent le niveau des qualifications, le niveau d’ enseignement et |’ anciennete. Le systeme ne
prend donc pas en compte d’ autres dimensions importantes : (1) la qualité de la prestation professionnelle des enseignants ; (2) les
taches complémentaires que les enseignants assument ; (3) les nouvelles compétences acquises au long de leur carriere ; et (4) le
contexte dans lequel les enseignants exercent leur métier (par exemple, pour tenir compte des écoles se trouvant dans des zones
difficiles).Cf. graphique 2 p. 7 du résumé analytique.

3 Laproportion de femmes est de 83,5 % dans le fondamental, 58,3 % dans |e secondaire et de 63,4 % dans le spécial. Parmi celles-ci,
une partie significative (26,6 %) travaille a temps partiel.

4 En 2002, la proportion d’ enseignants de 50 ans et plus était de 22,8 % dans le fondamental, de 36 % dans le secondaire et de 31,4 %
dans le special, des chiffres en permanente hausse depuis au moins 1992 (valeurs respectives de 13,3 %, 23 % et 16,8 %).

CIFEN « Centre de formation des enseignants « Bulletin n°® 18  Juin 2005




apprentissage et enseignement des mathématiques : une activité langagiere ?

Introduction

Commencons par la provocation : re-
putées pour leur symbolisme hermeéti-
gue, les mathématiques sont pourtant
une « activité langagiere extraordi-
naire », selon |’expression de Denis
GUEDJ, citant en exemple la notion
apparemment simple de « méme ».

« Tous les mathématiciens savent le
nombre de fagons extrémement riche
gue nous avons dedire ‘le méme’ en
maths . egalité, éguivalence, simili-
tude, bijection, isomorphisme... On
peut ainsi comprendre pourquoi les
choses, dans e monde, dansla vie, ont
autant de facons différentes d étre les
mémes. » D. Gueby, (1998) Conférence
« ladouble implication » journées na-
tionales APMEP Rouen.

Au-dela de sa conclusion incitant aun
regard plus sage sur notre vie, cette ci-
tation contient pour nous deux enjeux
didactiques::

- la précision des termes utilises ains
gue leur adéguation ala situation étu-
diée n’est pas une pure exigence de
forme, mais une composante permet-
tant la mise en mouvement d’ une dia-
lectique flexibilité/rigueur (Rouy,
2004) ;

- quelle est la place de cette activité
langagiere dans |’ enseignement des
mathématiques ?

Sl le syjet n’est pas neuf?, il masem-
blé mériter réflexion... pour I’ action.

Deux codes en interaction

Colette LaBorpE fut une des premie-
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APPRENTISSAGE ET ENSEIGNEMENT

DES MATHEMATIQUES :

UNE ACTIVITE LANGAGIERE ?

res a étudier « |’ existence de proble-
mes langagiers, qui se posent (...) en
llalson avec ceux de |’ acquisition des
« connaissances mathématiques »
(LABORDE, 1982). Pour celadlle parlera
delalangue naturelle et du symbolisme
mathématique comme de deux codes,
en tant que deux « systemes structurés
designes». Il Sagit dorsd éudier non
seulement |’ acquisition des connais-
sances, mais surtout comment cette
acquisition est en interaction avec |’ ex-
pression de ces connai ssances :

« L’ explicitation des objets mathéma-
tigues dans un systeme de signifiants
est indissociablement liée aleur cons-
truction, (....) I’ expression en matheé-
matiques passe par |’analyse des ob-
jets et relations, mais elle est suscepti-
nle en retour de faire évoluer cette ana
yse »

Considérer I’ interaction des deux co-
des reste novateur puisgue les positions
a ce sujet sont souvent soit d’ assimiler
I’ apprentissage des mathématiques a
I’ assimilation d’ un code’ ; soit d’igno-
rer les difficultés de type linguistique,
laformulation devant découler naturel -
lement d’une bonne connaissance du
contenur.

Si les situations expérimentées par
LABORDE concernent des enfants plus
jeunes en phase d’ acquisition du lan-
gage, son analyse (textes, observations)
fait ressortir les éements suivants::

- Les deux codes (langue naturelle et
écriture symbolique) se combinent en
donnant lieu atrois types de formula-
tion : symbolique, naturelle, « mixte »,
le contenant des symboles ou des ter-
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mes ayant un sens spécifique en ma-
thématiques ou encore des tournures de
phrase privilégiées. Cette tres grande
imbrication distingue les textes mathé-
matiques d’ autres textes littéraires ou
scientifiques.

- Les textes écrits offrent un discours
uniforme tres organisg, pourtant la lan-
gue orale de I’enseignement s écarte
des conventions sur |’ écriture mathé-
matique (probleme qu’'on retrouvera
dans la derniere partie).

- Il existe différentes formes d’ imbri-
cation des deux codes, chacune présen-
tant une insertion de I’ écriture symbo-
lique dans |a langue naturelle avec par-
fois déformation de la syntaxe de |’ un
des codes, ce qui influera sur le statut
des différents éléments de I’ énonce,
voire de I’ énonce lui-méme.

- Historiquement les deux codes ont
aussl eté en conflit (usage excessif du
symbolisme nouvellement découvert,
puis tendance conservatrice en retour-
nant aux textes anciens). L’ activite de
symbolisation reste pourtant un moteur
et la recherche d’un symbolisme ap-
proprié s est toujours faite en liaison
avec une reflexion sur la nature des
objets (comme la notation des puissan-
ces entieres).

- Ladésignation des objets mathéma-
tigues contient toujours des implicites
(contexte, habitudes,...)° et I’ usage du
langage symboligue ne supprime pas
I ambiguité mais déplace les implici-
tes.

- L’ explication orale ou écrite est res-
sentie par les deves comme une « mise
en mots venant apres la veritable reso-



lution. 1ls sont rarement placés dans des
Situations ou la qualité de leur formu-
lation N’ est pas seulement soumise a
I’ évaluation de I’ enseignant mais con-
ditionne lareussite de leur activite ».

- L'initiative du codage est rarement
laissee aux €leves, et pourtant |’ utili-
sation du langage symbolique n’ est pas
spontanée quand il N’ est pas iImpose.
L es premiers points peuvent nous in-
citer aréfléchir sur notre utilisation (in-
consciente) des deux codes dans notre
discours oral et notre discours écrit, en
particulier les problématiques liées a
I”insertion d’ un code provoquant une
déformation de la syntaxe de |’ autre
code. Les deux derniers points donnent
des criteres de construction de Situa-
tions permettant de faire travailler la
formulation par les éleves.

Une premiere fonction del’ activité lan-
gagiere dans |’ apprentissage des ma-
thematiques est donc |la construction
d’ une articulation correcte entre lalan-
gue naturelle et I’ écriture symbolique.

Erreurs langagieres et role du
discours

Pour beaucoup, «les mathématiques
S apparentent a une langue étrangere »
(BELANGER & DE SeERRES, 1998), voire
étrange! Il serait plusjuste de dire que
« les mathématiques reposent sur un
langage qui a ses codes, sa sémantique
et sa syntaxe (...), les erreurs langa-
gieres se manifestant alors dans les dif-
férents aspects que prend ce langage »
(id), sans compter le role des imbrica-
tions entre les différents codes.
Pourraient alors étre regroupées sous
I’ appellation d’ erreur langagiere :

- Les erreurs syntaxigues dans le lan-
gage naturel : « 36 est un diviseur de
12 car 12 divise 36 » ;

- Les erreurs syntaxiques changeant le
sens d’ un symbole et conduisant a une
erreur semantique : « le point x »
guand X est |’ abbscisse du point ;

- Leserreurs dans |’ identification de la
nature des symboles (constante, varia-
bles,...) ;

- Les difficultés arepérer les similitu-
des sur le plan symbolique : « y=ax+b
OuU y=mx+p »

- Latendance a calquer I’ ecriture sym-
bolique sur la syntaxe en langage na-
turel, tendance qui se retrouve souvent
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dans la mise en equations d’ un pro-

bleme formulé en francais.

|1 nous apparait toutefois evident que
ces erreurs dites langagieres, peuvent
recouvrir des réalites différentes en ter-
mes de capacite d’ abstraction. On peut
également dgaregarder d' un autre cal

|a deuxieme categorie, dans la mesure
ou ce type d eénonceé est fréequent dans
notre bouche de professeurs, parce
gu’'il N’y apas de confusion pour nous.
Au-dela de smples conventions d’ ecri-
ture, « |’usage précis des termes, des
signes et des correspondances entre
ceux-cl aun aspect fonctionnel en ma-
thematiques parce qu'il vadiriger | ac-
tivité mathématique » (NoIrRFALISE et
a., 1996). Le manque de rigueur peut
commencer par le mélange dans une
méme phrase des termes correspondant
aplusieursregistres : « lafonction est
Impaire donc elle passe par (0,0) ».
Mais ce mangue de rigueur est auss

visible lorsque |’ éleve ne sait pas (ou
plus) controler |’adéquation d’ une
technique a la tache a effectuer. En
particulier, face a un exercice ou aun
probleme, on constatera que I’ deve fait
une erreur parce gu’il ne choisit pasla
bonne technique, mai's surtout que cette
erreur possede souvent une forme lan-

gagiere.
Premier exemple

Pour résoudre I’ équation 6x=5, I’ deve
écrit x=5/(-6),. Dans le cas général,
c'est ce gu'il appelle «transposer le
terme a du premier membre dans le
second en changeant de signe ». |l ap-
pliqueici unetechniquedont il a‘perdu
laraison’’.On peut auss imaginer qu'il
N’ a pas associe de raisons a cette tech-
nique, qui permettent de la sélection-
ner parmi d’ autres, de méme gu’il n'a
vraisemblablement pas associé a la
technique qui était ici adéguate (« on a
le droit de diviser les deux membres
d une égalité par un méme nombre non
nul ») lesraisons qui lui auraient per-
mis de laséectionner. || y adonc pro-
bablement « un lien entre le manque
de précision dans |’ énoncé des raisons
justifiant une technique et le choix ina-
déquat de techniques » (NoIRFALISE et
al.,1996).

Une erreur langagiere est ici directe-
ment en interaction avec une erreur
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mathématique.

Les membres de |’ Irem de Clermont-
Ferrand proposent ensuite une liste de
cas ou les observateurs relevent non
seulement les erreurs * mathématiques
d’ éleves, mais auss les erreurs, con-
fusions ou imprecisions langagieres au
coursdu travail. Si le lien ne peut étre
systematique®, on constate cependant
gue les meilleurs éleves sont plus pre-
cis dans e maniement de lalangue ; et
gue plus il y a d’ erreurs langagieres,
plusil y ad erreurstechniques et d er-
reurs dans le choix des techniques.

Deuxieme exemple

« P un plan rapporté a un repere ortho-
norme (O, i, J). Soit C, I"ensemble des
points de coordonneées (X, y) verifiant
I’ équation x? + y? +2x -3=0 (E). Veri-
fier que C, est non vide.»

L’ éleve reconnait d’ abord dans le pre-
mier membre de I’ équation (E) un tri-
nome en X. |l le fait clairement appa-
raitre en faisant passer le terme en y2a
droite, et applique alors une technique
gu’il connait bien (mise sous forme
canonique d’ un trinbme et mise en fac-
teur) qui en I’ occurrence ne sert pas a
grand chose ! Une fois questionné sur
«cegu'il cherche afaire», et sur « ce
gue veut dire la question », il répond
« C'est equivalent adonner I’ ensemble
de définition ». L’interviewer répete
'énonce de la question, ce qui amene
'éleve a produire, d abord en termes
pDeu orthodoxes, une technigue permet-
tant d’ accomplir latache « je vaisrem-
placer X par quelque chose et je vais
vérifier que ce quelque chose peut s ap-
pliquer et je vaistrouver lavaleur de
y »°, || trouve effectivement que pour
x egal a 2, «y est egal a racine de 3,
donc C, n’est pas vide ». Quand on |ui
demande pourquoi C1 n’est pas vide,
il repond 2 fois de suite « ' ai trouve
une valeur de x pour laguelley vérifie
auss |’ equation donc ¢ca me donne que
C, n’est pas vide »'°, puis precise en-
fin « pour que C, soit vide, Il faudrait
gue pour toute valeur de x, que y ne
puisse pas S appliquer dans I’ équa-
tion ».

En résumé, n’ayant pas clairement
identifié latache aaccomplir, I'éevea
d’abord mis en oeuvre une technique
connue mais non adéquate, puis il a
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évogue une autre tache, et enfin pro-
duit une technique permettant d' obte-
nir un résultat sans étre capable d’ ex-
pliquer pourquoi cette technique per-
met de realiser latache. Apres|’ ana-
lyse de cette interview, |es auteurs con-
cluent :

«...ace niveau de la classe, la tache
demandé n’ est pas ssimplement I’ appli-
cation d’ une technique, mais auss de
produire un petit discours justifiant
I’ adéquation de latechnique alaréali-
sation de la tache ... il convient de
montrer des raisons qui font que la
technique permet de réaliser la tache.
(...) Lesénonceés utilises vont non seu-
lement avoir une fonction semiotique,
mais aussli instrumentale : ils vont
montrer des raisons (fonction sémioti-
gue) mais auss permettre ala pensée
de s instrumenter, de se controler »
On peut évidemment interpréter cet
exemple en termes de ‘mauvaise’ lec-
ture de |’ énonce et de non-compréhen-
sion de la question posée, On peut auss
supposer que les tatonnements de
I’ éleve sont nécessaires et lui permet-
tent de ‘S approprier laquestion’. Peut-
étre méme que I’ éeve aurait, sur base
de ses premieres hésitations, construit
ensuite sans assistance une solution. Il
y asans doute de cela auss.

Mais en regardant ces deux exemples,
tout se passe comme s |la technique
était dissociée dudiscourssur latech-
nique (selon les termes permettant a
BoscH et CHEVALLARD (1999) de défi-
nir la praxéologie). Ce discours con-
tient les conditions d’utilisation, les
résultats attendus, et parfois une justi-
fication de la technique.

Par exemple,

Dans cette approche (dite anthropolo-
giquet!) toute pratique est associee a
un ensembl e de connal ssances sur cette
pratique. |1 y adonc un couple (Tech-
nigue, Discours) qui subit des évolu-
tions au fil des activités. |l peut rester
dans son équilibre initial ou voir se
modifier |’ équilibre entre les deux
composantes. Par exemple, le discours
peut changer sur une méme technique;
ou la technique reste et le discours a
disparu, ce qui est le plus fréquent dans
|” apprentissage des mathématiques.
Dans certains cas, cela ne pose pas de
probleme : vous pouvez oublier pour-
guoi vous vous mouchez de cette ma-
niere sans inconvénient majeur. Mais
pour revenir al’ activité qui nous inté-
resse —|les mathématiques—, il est vi-
tal de conserver un couple (Technique,
Discours) equilibré pour que cette dis-
cipline conserve ses caractéristiques de
rigueur et de rationalité. En effet ¢’ est
ce discours qui contient les motiva-
tions des techniques, au sens du pour
qguoi (laraison d'étre d un savoir) et
du pourquoi (sa justification, ou au
moins une explication intelligible)
Pour I’ exemple cite, il semble que pour
beaucoup d’ éleves le discours sur la
factorisation a)n’existe pas, dans le
sensou il N’apas pu se constituer ; b)
n'existe plus; c) ou bien il est devenu
« desquejevois (une expression avec)
des x?, e factorise ».

On voit donc ici un deuxieme role de
I’ activité langagiere en mathémati-
ques: conserver |e discours raisonné
associ e aux techniques apprises.

La factorisation est

une technique

On peut parfois transformer|est
une expression sous forme de
somme en une expression
sous' forme de produit de
termes. Ceci permet par
exemple d’étudier dans quels
cas cette expression peut
s’annuler, ou encore comment
le signe de cette expression est

susceptible de varier

un discours sur cette

technique
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Euclide a I’'ULg

En 2002, le professeur Jean-Marie
Bouquegneau, Doyen de la Faculté des
Sciences, S inquiete du nombre d échecs
en mathématiques pour les éudiants en
premiere candidature scientifique. Une
opération de préparation a la deuxieme
session est alors organisee’?, consistant
en séances de revision et de smulation
des conditions d’ examen oral. |1 était
demandé a chague étudiant de prépa-
rer un point de théorie et de le présen-
ter au reste du groupe. Cette présenta-
tion donnait alors lieu a des échanges
entre les étudiants, amenant chacun a
une formulation de plus en plus prée-
cise des questions et des réponses, aing
gu’ al’ établissement d' un lien entre les
concepts en jeu et les termes utilisés
pour les définir ou les caractériser. Ce
type d activité demande al’ é@udiant de
dépasser un travail par ‘cliché (pho-
tographie des formules) ou par auto-
matisme, de lutter contre les ‘a peu
pres afin de déevelopper la maitrise du
vocabulaire conceptue et de donner du
sens aux objets et relations manipulés.
Outre la reussite des étudiants concer-
nes, cette expérience a permis de met-
tre en évidence que nombre de diffi-
cultés de comprehension et d erreurs
dans |a mise en cauvre des connai ssan-
ces mathématiques étaient liees aune
maitrise insuffisante de la langue fran-
caise. L' organisation d' une remédiation
dans ce sens permettait de dével opper
une plus grande autonomie des étu-
diants face alamatiere a étudier’®. La
Faculté des Sciences et I Institut Supé-
rieur des Langues Vivantesde |’ ULg
mettent alors en place un premier pro-
jet appelé EUCLIDEY (Etude Univer-
sitaire sur les Compétences Linguisti-
gues et leur Interaction avec la Disci-
pline Etudiée).

Tout en restant dans une perspective
de remediation pour laréussiteal’ Uni-
versité, le premier bilan du travail réa
lise nous intéresse a deux titres pour la
formation des futurs professeurs.

En consultant |e recensement et laclas-
sification des difficultés rencontrees,
on peut réaliser que des formulations
Identiques se retrouvent chez les étu-
diants futurs enseignants, sans pourtant
étre des erreurs. Ceci pourrait donc
permettre d’'identifier des obstacles



spécifiques de la « communication
mathématique », auxquels seraient
confrontés ceux placés dans une Situa-
tion de partage du savoir mathémati-
que'.

S |le constat est fait au niveau de la
premiere année d études universitaires,
on peut supposer que ces difficultés
sont eles-mémeslerésultat d' un mode
d’ apprentissage adopte par ces étu-
diants au cours de leurs études secon-
daires. || importe donc de donner aux
futurs professeurs de mathématiques
les moyens de veiller a ce que leurs
éleves développent des compétences
mathématiques allant vers |’ autonomie
comme vers |’ économie de pensée.
Ceci ne peut sefairegu’ enlesaidant a
prendre conscience des consequences
sur |’ apprentissage que peut avoir une
gestion insuffisamment controlée des
Interactions entre la langue mathéma-
tigue et lalangue maternelle'®.

En effet, les étudiants en mathémati-
gues souhaitant devenir professeurs
doivent alors acquerir une autre forme
de disponibilité de leurs connaissan-
ces . il ne s agit plus pour eux de mo-
biliser des connaissances pour résou-
dre des problemes (fair e des mathéma-
tigues), mais de pouvoir s adapter aux
éleves, les entendre sur le plan mathé-
matique et leur répondre (faire faire
des mathématiques). Si ils ont un ni-
veau d’'expertise leur permettant de
«jongler » avec les termes, les nota-
tions et les enonceés, cela peut auss
empécher |le dialogue avec les éeves,
bloguer ceux qui e comprennent pas
tout de suite et aboutir a un apprentis-
sage basé sur la méemorisation de tech-
nigues et formules.

L’ activité mathématique a besoin
d’ ostensifs (notations, symboles, gra-
phiques) comme instruments et une
théorie mathématique a besoin d’ énon-
CES pour €étre décrite, mais la media-
tion par le langage est seule aleur don-
ner un sens et un statut!’. C’ est preci-
sement cette médiation qui pose pro-
bleme dans les situations d’ enseigne-
ment*® ou plus généralement de com-
munication : les tres bons éleves be-
neficiant d’ une intuition mathématique
solide n’ en ont pas besoin, tandis que
les deves en difficulte hesitent ay avoir
recours.

De plus, méme sl |’ enseignement se-
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condaire a tendance a accentuer un
mode de fonctionnement procédural
privilegiant latechnique par rapport a
|’ abstraction?®, le langage reste pour-
tant nécessaire a |’ argumentation, ca-
racteristique de I’ activité mathémati-
gue au-dela de |" utilisation de techni-
gues de calcul ou de laréesolution de
problemes.

Si lerole du langage pour |’ apprentis-
sage de |’ éleve est admis, qu’' en est-il
pour le professeur ? Lisant depuis plu-
Sieurs années les préeparations écrites
des futurs professeurs, il est marquant
de constater le peu d’ usage de lalan-
gue naturelle, de méme que le carac-
tere unique et standardisé des formu-
lations?®.

L’ étudiant terminant ses éudes univer-
Sitaires privilégie ajustetitre I’ utilisa-
tion du langage symbolique dans son
travail?, et doit donc faire un effort
‘dansle sensinverse’ pour revenir au
langage naturel. Interroges a ce sujet,
Ils avouent aussi une difficulté a con-
cilier différents niveaux de precision
dans laformulation avec larigueur ma-
thématique souhaitée: « s je parle
francals, je vaisdire des bétises! ». Au
regard de ma propre expé&ience et d’' un
travall personnel plus approfondi sur
le syjet, il semble gu’ en effet, |a diffi-
culté soit dans la recherche ssimultanée
de lavérité mathématique et d' un dis-
cours explicatif se Situant a des niveaux
de rigueur différents.

Cette difficulté est probablement ac-
crue dans le cas de la formation ini-
tiale, puisgue les étudiants sont dans
un contrat didactique particulier avec
I’ institution, contrat qui crée un ‘ba-
lancement’ entre deux postures et les
amene souvent a adopter celle de |’ éu-
diant.

C edt pourquol les stages d’ observation
constituent une occasion d étudier le
discours réel tenu par les enseignants
experts.

Soulignonsici que les enseignants du
secondaire sont particulierement ‘ sou-
MiS acesinteractions entre le langage
naturel et le langage symbolique. En
effet, ils ont pour tache de mettre en
place les regles de manipulation des
signes mathématiques ;de donner un
sens a ces regles ;de dépasser les pré-
occupations concretes pour commen-
cer adévelopper I’ abstraction ;de dée-
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passer le statut ‘outil’ des notions ma-
thématiques (une équation sert a mo-
déliser, larésoudre sert a calculer des
valeurs) pour aller versleur statut ‘ ob-
jet’ (eguations étudiées comme objet
algebrique).

|| nous adonc paru intéressant de pro-
poser une étude plus approfondie sur
la gestion des interactions langue na-
turelle/langue symboligue dans |’ ensal -
gnement et I’ apprentissage des mathe-
matiques, afin d' en deduire des actions
de sensibilisation et recommandations
dans |le cadre de laformation initiale.
Une phase pilote a démarré cette annee,
consistant en |"analyse de travaux écrits
en formation initiale ;-I’ observation de
lecons en formation initiale ;I’ éaboration
et I"analyse d' un questionnaire proposé
aux enseignants>.

Sans préjuger des résultats de cette en-
quéte préliminaire, on peut toutefois
dégager quelques déments et les regar-
der alalueur de |’ approche anthropo-
logique en didactique des mathémati-
ques, dga utilisée précedemment.

Les savoirs mathematiques peuvent
étre organises selon une dynamique®
des4T .

- latache : question a réesoudre,

- latechnique : concue par économie
de pensée pour larealisation des taches,
- la technologie : discours de valida-
tion des techniques,

- lathéorie : le discours mathématique™.
Remarquons d’abord que |’ étudiant
devenant professeur se trouve donc
dans |a position inconfortable d’avoir
étudié les théories, et de devoir tra-
vailler *aux niveaux inférieurs .

L es premieres observations montrent :
- I’'importance de marquer |’ articula-
tion tache/technique (on parle auss de
contextualisation de I’ activité) : lata-
che etant la définition des objectifs de
I”action a venir (déterminer les coor-
données des points) et la technique
étant le moyen utilisé pour atteindre cet
objectif (s x=-70ona....);

- I’importance d’ un discours technol o-
gique donnant un sens et validant
méme en |’ absence de théorie disponi-
ble;

- |’ existence de plusieurs dialectiques
écrit/oral — support écrit/écrit au ta-
bleau, ...

le rOle de la définition et de saformu-
lation°.
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Conclusion

L’ activite langagiere a donc des fonc-
tions dans I’ apprentissage des mathe-
matiques, et doit alors en faire partie.
Suffit-il de repéter chague énonce en
langue naturelle ? L’ apprentissage ne
sera évidemment pas meilleur en réci-
tant « deux fois deux, quatre » au lieu
de«2x 2,4 ». L’ensemble des travaux
évogueés ci-dessus met en evidence :
1) I’ interaction entre les codes en jevu,
sur laquelle il faut jouer, notamment
par des exercices de transcodage et
changement de registre, des exercices
de description (passage du visuel au
symbolique) ou des exercices d ana-
lyse d’ énonceés sur les différentes for-
mes d’ imbrication ;

2) lerole explicatif et argumentatif du
discours, qui peut ére travailllé par des
exercices du type « explique pour-
guoi », a condition que la reponse at-
tendue ne puisse pas €étre apprise et ré-
citee telle quelle et donc de rechercher
des situations ou la formulation soit un
élément de réussite, ou par |’ utilisation
du « débat scientifique » travaillant sur
|a formulation de conjectures, qui fa-
vorise alafoisla conceptualisation et
|a construction de larationalité.
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1 Denis Gued] est professeur d histoire des sciences aParis VI, ou il aenseigne les mathématiques... et le cinéma. Auteur d’ ouvrages
mettant en scene et en mots les mathematiques, dont “ e théoreme du perrogquet ” et “ I’empire des nombres ”.

2 Rappelonsici lanotion de triangle semblable, dont |a suppression dans |les programmes a prive une generation de I’ esprit geométrigue
élémentaire (cf le rapport de lacommission Kahane sur | enseignement des mathématiques en France), et qui par le jeu du vocabulaire
donne tout son sens a une legon sur les différentes transformations du plan au partir d’ une expérience sensible commune.

3 Mémes'il est al’ heure actuelle souvent envisagé sous I’ angle de la non-compréhension des énoncés de problemes.

4 L’ analogie des mathématiques avec un langage s est auss répandue avec |’ introduction du vocabulaire ensembliste, amenant a assimi-
ler les mathématiques avec |’ application de regles sur des écritures formelles.C’ est le projet naif de Leibniz, et Bourbaki voulait aboutir
aun jeu de regles indépendantes de |a nature des objets.
5 Ce type de probleme est effectivement assez éloigne des préoccupations des mathématiciens.
6 A ce sujet, voir auss le travail sur ladéfinition de C. Ouvrier-Buffet.
7 Remarguons que cette technigue a souvent le statut de regle, sans motivation. On cite méme le cas d’' é eves demandant a un nouveau
professeur s il utilise laméme regle que le préecédent..... (Freudenthal, )
8 Par exemple une formulation incorrecte mélangeant deux registres permet quand méme la mise en oeuvre d’ une technique adéquate.
Cest lecaslorsqu’il n'y apas de confusion pour celui qui parle, mais que I’ abus de langage est un raccourci.

9 Soyons honnétes : nous avons certainement dgja dit de telles phrases, sansqu'il y ait confusion dans notre esprit.

10 Méme remarque gue précedemment.

11 Essentiellement parce qu’ elle peut déecrire toute activité humaine.
12 Ont participe a cette expérience : Mmes Francoise Bastin et Marie Van der Rest ; Mrs Jean-Marie Bouquegneau et Michel Delhaxhe.
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13 Cf article Le Vif/L’ express du 27/09/02

14 Evaluation des compétences linguistiques et disciplinaires, de leurs interactions dans les travaux universitaires et des conditions de
leurs progres chez des étudiants de premiere candidature de la Faculté des Sciences - Projet FRSFC-IM - Fonds pour |la Recherche
Scientifique, Fondamentale et Collective — Initiative Ministérielle — 2004-2005. Projet coordonné par les professeurs F. Bastin et J.-M.
Bouqguegneau pour la Faculté des Sciences, et le professeur J.-M. Defays et Mme M. Maréchal pour I'ISLV. Chercheurs: J. Crasborn,
professeur de mathematiques, et A.-F. Gavray, maitre de langues.

15 Signalonsici que ¢’ est une dimension souvent oubliée par la communauté mathématique : les mathématiciens parlent peu de leur
science, pourtant “ reine et servante” (Bell,).

16 Comme souligné par le travail de C. Laborde, I’ enseignement et |’ apprentissage mettent vraisemblablement plus en jeu une interac-
tion (et imbrication) permanente entre les deux codes, alors que la remediation passe plutot par des activites de transcodage, ie passage
d un code al’ autre.

17 Cf le probleme de I’ insertion d’ un code dans I’ autre.

18 Rappelons la dialectique de formulation pour Brousseau, et I'importance de |a décontextualisation, difficile a respecter dans un
enseignement par situations-problemes.

19Dans le dével oppement de I’ abstraction mathématique, le niveau procédural est une étape pour aboutir a un niveau dit “ structural ”.
0

20 Dgaremargué par Laborde.

21 N’ oublions pas que ce langage symboligue est un instrument essentiel d’ expression de la pensée mathématique, dont I’ objectif est
précisément d’ épurer le langage.

22 Cetravail étant fait en collaboration avec Mme A.-F. Gavray, maitre de langues.

23 Le mot est important car I installation d’ une vision dynamique et non plus statigue est un enjeu de |’ enselgnement.

24 S | enseignement du type “ maths modernes” allait dans le sens theorie/techniques, |” actuel privilégie les techniques, les met parfois
en relation avec les taches et n' arrive pas toujours a remplacer lathéorie par un discours technol ogique motivant.

25 1| est intéressant de constater que nos apprentissages premiers des mathématiques disparai ssent souvent au profit du cadre théorique
enfin appris, sans doute parce qu’il a ajustetitre un caractere légitimant.

26 Un travail intéressant afaire, notamment sur base d' une these sur le sujet, cf Ouvrier-Buffet.
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Quelle place pour le cinéma a I'école ?

Le cinéma a la porte de I’école

Depuis vingt ans au moins, la question
del’entrée du cinémaal’ école fait dé-
bat. Ensaignants, professionnels du ci-
néma, parents d’'éleves et enseigneés
eux-méemesy opposent une forte resis-
tance. Les premiers travaux en péda-
gogie du cinéma ont amplement ana-
lyse les raisons de |la rencontre diffi-
cile du cinéma et del’ école. Cet arti-
cle rendra brievement compte des ré-
sultats de ces recherches. || argumen-
tera ensuite en faveur d' une éducation
au cinéma dans I’ enselgnement secon-
daire en pointant quelques compéten-
ces de base que I’ étude du cinéma per-
met de developper chez les jeunes.
Miche TARDY dans son ouvrage pré-
curseur, Le professeur et les images
(TARDY, 1966), a été parmi les pre-
miers a s'interroger sur I’ hostilité de
I’ école envers cinéma. Pour lui, ladif-
ficulté tenait au fonctionnement de
I’ institution scolaire traditionnelle.
L’ école constate TARDY promeut une
culturedel’ ecrit et de |’ oral, elle pri-
vilégie |’ approche rationnelle du sa-
voir. L’ image de cinéma, qui releve de
I’imaginaire, |’ effraie. Lesimages auto-
risées a pénétrer dans I’ enceinte de
I’ école sont des images assagies, aux
couleurs mediocres et de mauvai se qua
lité qui ne mobilisent pas |’ imagination.
De méme, Genevieve JACQUINOT
constate dans « |’ école au-dela de
I’ écran » que |’ école valorise la pensee
abdraite et que ladimension imaginaire
du cinéma la perturbe, |la dérange :
L’ audiovisuel défie les catégories ha-
bituellesdel’ ecole. Il rénterroge |’ af -

Genevieve Van Cauwenberge
Chargée de cours, didactique et
éducation aux medias,
Université de Liege.

QUELLE PLACE POUR LE CINEMA A LECOLE ?

frontement de la pensée abstraite et de
I’imaginaire. || en fait non pas des pro-
cessus complementaires, I'un précé-
dant ou suivant |'autre mais deux pro-
cessusindissociables, I autre ' éant pos-
sible gu'a travers I'un. (JACQUINQT,
1987, p. 132)

Parce qu'il atrait au plaisir, au deésir,
parce qu’'il mobilise I’ affect, le cinéma
n'a pas sa place a |’ école aux yeux de
certains professeurs. Les enseignants
craignent parfois de ne pas arriver a
maitriser |I’émotion suscitéee par les
films. On toucheici, entre autres, ala
guestion de lareprésentation de la vio-
lence au cinéma et de son impact sur
les adolescents. « Lahaine est un film
dangereux, je ne le montrerais pas a
mes eleves » me disait récemment un
jeune enseignant. Gérer I’émotion, la
colere ou |’ angoisse que peut susciter
chez lesjeuneslavision d un film est
un défi qui exige des professeurs une
implication d' une autre nature que cdlle
gue requiert I’ enseignement de matie-
res traditionnelles. L’ école redoute par-
fois ce type d engagement.

L’ institution scolaire n’est paslaseule
a s'interroger sur la compatibilité de
I’ école et du cinéma. Les profession-
nels du cinéma se mefient de ce que
I’ école pourrait faire de leur art. L' école
risque de scolariser-au mauvais sens du
terme- le cinema, de proposer une ap-
proche normative de I’ écriture ciné-
matographique ou de ramener |’ éude
de I’ histoire du cinéma a celle du
«ressassement d’ un savoir lagarde-et-
michardé » (AUMONT 2005). Le
didacticien, Philippe MERIEU leur
donneraison :
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« L’ école a une prodigieuse capacité de
scolariser les apprentissages, donc de les
rendre purement formels, d’y introduire
a tout bout de champ des prérequis et
des évaluations, ¢’ est-a-dire defaire de
lamort avec delavie, de faire une sorte
de scolastique sterilelaou il y avait une
Initiative dynamique » (MERIEU, 2000,
p.10)

Le danger existe, il est vrai, de voir
I’ école appliquer al’ é&ude du cinemades
méthodes pédagogiques sclérosantes
mais, Roger ODIN [|'a bien vu, « ce
N’ est pas parce que |’ on fait de la mau-
vaise pédagogie que la pédagogie est
elle-méme mauvaise. Cen’est pas parce
quel’écoleignorelecinédmaqu’il Sen
porteramieux ! Fairel’éoge delavir-
ginité et de I’ innocence sous prétexte
d éviter ladéeformation scolaire est bien
naif, c’est oublier qu'il y existe, en
dehorsdel’ école, bien d’ autres mode-
les aussi prégnants et qui n’ont pas la
garantie de reposer sur une finalité édu-
cative et culturelle! » (ODIN, 1987,
p.18).

En plus de |’ école et des créatifs, les
parents d’ éleves font obstacle al’ en-
trée du cinémaal’ école. Ils sont nom-
breux a penser que leurs enfants pas-
sent trop de temps devant des écrans.
Leroledel’ ecole n’est pas d encoura-
ger cette tendance chez |es adolescents
mais de leur proposer au contraire
d’ autres modes de rapport au savoir.
Les écrans éloignent les jeunes de la
lecture, al’ école de lesy ramener.
Enfin, si la plupart des éleves ac-
cuelllent avec enthousiasme le cinéma
danslaclasse, certainsy sont hostiles.
|Is craignent que le fait d’analyser une



cauvre tue leur plaisir spectatoriel.
Comment vibrer alavision d' un film
lorsque on |’ a analysé, décortique, de-
monte ? Ils ont également I’ illusion de
connaitre le cinéma. Tout le monde va
au cinéma des lors, tout le monde est
capable d’ en parler. Le cinémaest un
objet facile, il releve du divertissement
et ne nécessite aucun apprentissage.

L es multiples résistances qui viennent
d érereleveesfreinent I’ entrée du ci-
némaal ecole. Il faut y gouter un autre
facteur : le manque de volonté politi-
gue de favoriser I’ éducation cinéma-
tographique des écoliers et collégiens,
dans notre pays. En France par exem-
ple, le cinéma est inscrit depuis 92 au
programme du bac. En Angleterre,
dans les pays nordiques, des program-
mes d’ éducation au cinéma ont éte
crées de longue date al’ echelle natio-
nale. LaBelgique est tres en retard sur
ses voisins. L’inertie des politiciens
belges dans ce domaine est plus que
regrettable. Rien n'a été mis en place
pour officialiser et financer I’ ensaigne-
ment du cinéma dans nos écoles. Néan-
moins, malgre tous ces obstacles, le
cinéma est de plus en plus présent en
classe. L’ école en crise voit en effet
dans le cinéma, un moyen de dynami-
ser sapedagogie et de susciter I’ intéerét
des éleves trop souvent rebutes par les
méthodes d’ enseignement traditionnel -
les. Le cinéma est associé a une péda-
gogie d’ ouverture et de modernisation
de I’école. Par ailleurs, le cinema et
I” audiovisuel en genéral occupent une
telle place dans la vie des jeunes
d’ aujourd hui que I’ école ne peut plus
I’ Ignorer.

L’'instrumentalisation du
cinéma

C’est surtout dans les cours de fran-
cais, d’ histoire, de langues vivantes et
de morale que le cinémaest abordé. La
guestion qui se pose alors est celle du
role quel’ on fait jouer au cinéma dans
le cadre de ces enseignements. L’ ap-
proche pedagogique la plus repandue
tend a instrumentaliser le cinéma
(BRILLANT-ANNEQUIN 2002).

Beaucoup d' enseignants appréhendent
uniquement les films comme support
d’ un savoir. Dans les cours d' histoire
par exemple, on montrera un extrait de

Germinal ou Daens pour sensibiliser
lesé@evesalamisere du prolétariat lors
de la révolution industrielle, le plus
souvent sans aucune réflexion sur
I’ écriture de |" histoire que proposent
ces films. Dans |le cadre du cours de
francais, les films étudiés constituent
souvent des adaptations d’ cauvres lit-
téraires au cinema, par exemple Ma-
dame Bovary, |le Colondl Chabert, Les
llaisons dangereuses. Parfois aussi, il
S agirade comparer |’ expression d’ une
émotion (lapeur) ou les manifestations
d’ une esthétique, le surréalisme, par
exemple, au cinéma et en littérature.
L’ étude d’ adaptations cinematographi-
ques d’ oauvres littéraires permet d en-
visager des questions de narratologie,
gu'il est difficiled @&udier avec lesde-
VEes en S appuyant uniquement sur des
textes littéraires. Ainsi, une sequence
filmique sert souvent de point de dé-
part al’ étude de la notion de focalisa-
tion. L’ image de cinéma joue simple-
ment le role de facilitateur didactique.
Lamise en scene, le cadrage et le mon-
tage sont assez peu abordes par des
enselgnants qui S estiment en général
trop peu formés dans le domaine de
I”analyse de film pour traiter ces as-
pects dans leur cours.

A I'école du cinéma

|l serait souhaitable que le cinéma
puisse trouver sa veritable place a
I’ école plutbt que de sefairel’ auxiliaire
d’ un savoir exteérieur. En effet, son en-
seignement est susceptible de déevelop-
per chez les jeunes des compétences
utiles pour I’avenir. On en relevera
rapidement quel ques-unes dans les pa-
ges qui suivent.

- Tout d' abord, I’ &ude du cinéma cons-
titue unapprentissagedu regard. C' est
un lieu commun de dire qu’ aujourd’ hu,
parce gue NoUS SOMMeS exposes a un
flux constant d’ images, nous disposons
de compétences visuelles bien supérieu-
resacelles de nos peres. Or, commel’in-
digue James ELKINS (2003) alasuite
de Barbara STAFFORD, ce n’est pas
tout afait vral, sans doute sommes nous
capables d’asssimiler un grand nombre
d’ images en un temps record mais en
revanche nous sommes demunis de-
vant lesimages de jadis. Qui peut dé-
chiffrer les images des alchimistes du
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XVI1Ie ? Ces images sont tellement ri-
chesen information qu’il faut y retour-
ner a plusieurs reprises sans aucune
certitude d en epuiser le sens. Nous
avons perdu I’ aptitude au décryptage
attentif et patient de I’image. Notre cal
glisse rapidement d’une image a
I’ autre. L’ enseignement du cinéma ap-
prend aralentir la perception, aregar-
der véritablement.

L’ apprentissage du regard passe par
I observation et la verbalisation. La
description d’ un plan oblige I’ éleve a
S'y arréter, ale scruter et a transcrire
ensuite verbalement ce qu'il voit. L’ ap-
prentissage du regard passe aussi par
la manipulation. Faire des images af-
fine la perception visuelle. Combien
d’ éleves ne disent-ils pas apres avoir
réalisé un projet creatif, méme mo-
deste, gqu’ils neregarderont plus jamais
les films de la méme facon. L’ étude
théorique ne suffit pas afaire compren-
dre ce gqu’ est I'image filmique, |a prati-
gue en est le complément indispensa-
ble. Alain BERGALA défend cetteidée
depuis les années septante (BERGALA
1975 et 1992). En travaillant d’ abord a
I’ alde de diapositives, puis d’ images de
cinéma (le cinéma en jeu), il amis au
point une pedagogie de lacréation. |l a
realisé avec des groupes de jeunes des
exercices de montage gqui ne consti-
tuaient pas une fin en eux-mémes. lIs
étaient les moyens d' un apprentissage
de |’ ecriture cinematographique et d' une
sensibilisation des adolescents a la no-
tion de choix qu’ implique toute création.
BERGALA serevendique d’ une appro-
che strictement esthétique. Pour luli,
C' est en tant que pratique artistique que
le cinéma doit étre étudié al’ école.

- D’ autres pedagogues du cinéma, par
exemple Len MASTERMAN ou Gillian
SWANSON (SWANSON, 1991) en pro-
posent une approche plus sociale et cul-
turelle. « Le principe fondamental et
central de I’ éducation aux meédias est
celui de la représentation. Les médias
ne refletent pas la réalite, ils la repré-
sentent (...) L’ étude des médias repose
sur le postulat de leur non-transparence»
déclare MASTERMAN dans un texte
fort lu (MASTERMAN, 1994, p.55)
élargissant le propos al’ ensemble des
meédias. Selon MASTERMAnN I’ objec-
tif essentiel de |’ éducation aux medias
est d amener auneprise deconscience
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du travail dereprésentation al’ cauvre
dans toute réalisation fictionnelle ou
documentaire. L’ éducation aux medias,
entre autres au cinéma, fournit aux ado-
lescents |les instruments d’ une critique
des modes de représentations domi-
nants, a différentes époques et selon les
genres. La méthode comparative
S avere tres utile pour I’ éude des re-
présentations. Quelle image des jeunes,
de la femme, de I’homme, des diffé-
rences raciales, des rapports de sexe,
le cinéma hollywoodien des années 50
nous propose-t-il ? Quelle image nous
en offre-t-il aujourd’ hui ? Quelle autre
représentation pourrait-on imaginer ?
L’ étude des représentations peut don-
ner lieu aune réflexion critique sur les
stéréotypes qui circulent au sein de no-
tre culture et gque nous avons tendance
a accepter comme des évidences. Elle
ale mérite defaire refléchir les jeunes
al’impense de notre culture. Oninsis-
tera evidemment aupres des éleves sur
le fait que les représentations changent
et I’on éviterad éablir un lien automa-
tigue et simpliste entre les representa-
tions et |’ état des sociétés qui les ont
produites.

- L’ étude du cinémaforme le golt des
adolescents en leur proposant des créa
tions alternatives aux blockbusters hol-
lywoodiens. Les jeunes, quel que soit
leur milieu social regardent presque
tous les mémesfilms, ceux que le mar-
che leur impose. L’ école constitue pour
nombre d’ entre eux une occasion uni-
gue de rencontre avec d autres films
gue ceux qu'ilsvoient en general. Elle
leur permet de découvrir desfilmsréa
lisés par |e passe (« vieux d’ au moins
20 ans! » comme disent certains €l e-
ves) ou dans d autres cultures, I’ Inde,
le Japon, I’ Afrique. Une culture ciné-
matographique ne s acquiert cependant
gue progressivement, dans la durée.
Elle résulte de lavision et de la con-
frontation d’ un grand nombre de films.
C est des |’ école primaire que I’ initia-
tion au cinéma devrait débuter. A
terme, une solide culture cinematogra-
phigue donnera aux éleves |a possibi-
lité de choisir ce gu’ils regardent plu-
tot que de suivre en consommateurs
dociles les sentierstout tracés de la dif-
fusion commerciae.

- Le cinéma peut étre le lieu d' un ap-
prentissage delavie. Il permet de con-

fronter les jeunes a des expériences exis-
tentielles intenses et de les amener ay
refléchir. BERGALA abeaucoup insiste
dans son ouvrage L’ hypothese cinéma,
petit traité de transmission du cinéma a
'école etailleurs (BERGALA, 2002) sur
adimension formative de |’ expérience
cinématographique. |l a bien montre
I’ importance pour les jeunes de films qui
mettent en scene des adolescents de leur
age et qui traitent delafiliation et de |’ ac-
ces a la maturité. Ces films, précisons-
le, ne sont pas des films pour adolescents
mals des films consacrés a |’ adolescence.
Les héros jouent le role de médiateur
entre le jeune et le monde. La confronta-
tion directe avec |le monde serait en effet
souvent trop douloureuse pour les jeu-
nes. BERGALA propose de travailler
avec lesdevessur desfilmsfortstels que
Allemagne année zero, La nuit du chas-
seur, la série des films sur | adolescence
de Jacques DOILLON, le cinéma de
KIAROSTAMI parce qu’ilsferont leur
chemin dans la conscience des éeves.
« Lesfilms qui évoguent des situations
comparables ala mienne m' ont fait re-
fléchir parce qu’ils m’ ont montré ce que
pourrait devenir mavie, ilsm’ ont donné
des hypotheses de vie » me confiait ré-
cemment un rhetoricien. Un film qui bou-
leverse ou qui surprend donne a penser.
Ce n'est pas le cas des films bien
pensants, consensuels dont I’ ecole raffole
mais que |I’eleve s empresse souvent
d oublier.

- L’ étude du cinéma suscite un question-
nement sur la position de recepteur as-
signée aux jeunes. |l existe aujourd’ hui,
on le sait, un marché du film pour ado-
|escents, |es teennage-movies. Comment
les producteurs de ces films concoivent-
IIs le public adolescent. Comment les|eu-
nes réagissent-ils par rapport a I’ offre
programmatique qui leur est faite ?
Qu’ est-ce qui lesamene aaller voir ces
films, les affiches, les amis ? Pourguoi

les aiment-ils ? L’ objectif de cet ensal-
gnement est d’amener lesjeunesas in-
terroger sur leur liberté de choix et sur
les pressions qui sont faites sur eux par
le marche.

Voici, rapidement esquissees, quelques
raisons d’ ouvrir les portes de |’ école
au cinéma. On terminera en soulignant
I’ Importance de lamise en place d' une
politique culturelle dans ce domaine.

L’ éducation au cinemaen Belgique fran-

CIFEN = Centre de formation des enseignants « Bulletin n°® 18 < Juin 2005

cophone est |e fait de quelgues ensal-
gnants passionnés et engagés gui, Sou-
vent, bricolent avec amour, dans leur
coin. Il faudrait que cette situation
change et que soit instituée une vérita-
ble politique d’'éducation au cinéma
dans |’ enseignement secondaire, avec
des moyens techniques, financiers et
humains considérables. Le Conseil de
I’ éducation aux médias ceuvre active-
ment en ce sens, on aimerait voir son
combat aboutir au plus vite.
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Introduction :

Cadre :

Ce cours de réglementation et legis-
lation de la Sante Publique, d’un vo-
lume horaire de 40 heures, fait partie
du curriculum de formation des étu-
diants de premiere licence en sciences
de la Sante Publique (LSSP). Il s agit
d’ une licence comportant deux années
d études et étant ouverte atout porteur
d’un diplome de premier cycle. En
fonction de I’ origine académique du
dipléme du candidat, cette filiere
d’' etude est assortie ou non d’'une
épreuve préalable d une année.

Cette licence comporte deux orienta-
tions distinctes : une orientation “ ges-
tion des ingtitutions de soins™ compre-
nant une section générale geriatrie et
une section soins intensifs et urgence ;
une orientation promotion de la Santé
qui comporte une section prévention et
éducation pour la santé, une section
environnement, une section épidémio-
logie et économie de la santé et une
section sexologie.

Public ciblé :

L’ origine des étudiants inscrits a la
L SSP est tres diverse : la plupart des
étudiants ont fait des études en Haute
école dans le domaine parameédical
(soinsinfirmiers, diététique, kinésithé-
rapie, ...) et souhaitent poursuivre leurs
études par des éudes universitaires afin

Un exemple de méthode active d’apprentissage : la simulation de seances parlementaires.
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SEANCES PARLEMENTAIRES.

de devenir enseignants en Haute école
(moyennant |’ obtention du CAPAES),
chefs d’ un service hospitalier ou en-
core cadre dans une institution de
Santé... Nousy trouvons auss des can-
didats médecins, des candidats en droit,
en Ssciences economiques, en psycho-
logie, des titulaires de diplomes péda-
gogigues (regents en sciences, en ma-
thématique, en histoire-géographie, des
Instituteurs, ...), des médecins, desin-
génieurs, des pharmaciens, des assis-
tants sociaux, ... Lavariété de profils
des étudiants est un enrichissement
formidable. Mais, nous verrons par la
suite, que ce fut un des facteurs qui
nous afait changer notre maniere d’ en-
seigner.

Positionnement du probleme et démar-
chesuivie:

Nous avons eu en charge ce cours de
réglementation et législation de la
Santé Publigue depuis |’ année acade-
miquel997-1998. Des le début, lata-
che nous parut tres complexe et ce pour
plusieursraisons:

- Un probleme de définition des con-
cepts : gu’ entend-t-on par réglementa-
tion, par Santé, par publique ? Le
champ de la Santé ne se limite pas a
I’ absence de maladie mais il nous faut
également envisager des facteurs so-
claux, politiques, environnementaux...
- Un probleme quantitatif : SI nous
nous limitons au concept de la Santé,
la production de reglements est pha-
raonigue : plus de deux milles par an,
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rien que pour le Moniteur Belge! Une
pédagogie simplifiée du contenu est
Impossible a envisager car trop super-
ficielle. De plus, cette méme réglemen-
tation change tout le temps. Il est donc
absurde d’ étudier des reglements qui
changent sans arrét.

- Un probleme gqualitatif : Le champ
d’ application de ces reglements est tres
vaste et d’ une complexité ardue. C' est
donc inabordable pour les étudiants...
Et pour |’ enseignant !

- Un probleme de profil de formation
des éudiants: il n'y a pas de candida-
ture en Sciences de la Santé publique.
Donc pas de profil commun de forma-
tion aux étudiants: certains n'ont ja
mais eu de notions de base de droit.
Tout au plus un cours de déontologie
de leur profession...

- Un probleme de finalité des études :
comme signalé dans I’ introduction de
cet article, il y a, en LSSP, deux orien-
tations et six sections bien distinctes.
La réeglementation concernant |’ étu-
diant de la section environnement, qui
se destine, par exemple, adevenir éco-
conselller dans une commune, est fon-
damentalement différente de celle de
I’ éudiant en soinsintensifs et urgence,
gui seraresponsable d’ un service d ur-
gence en hopital.

En 1997, a la prise en charge de ce
cours et en tenant compte de la problé-
matique decrite ci-avant, nous avons
propose aux éudiants d’ éudier un pro-
bleme de santé achoisr parmi uneliste
proposee. Pour chague theme, nous
faisions venir un expert (un médecin
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du travail, un speciaiste parlementaire
du probleme de santé étudie, ...). Le
travall consistait a mettre en évidence
|es réglementations en rapport avec le
probleme de santé publique choisi
(exemple : I'amiante au Berlaymont).
Celase déroulait sous forme de travail
de groupe (de 3 a5 étudiants). Ceux-ci
réalisaient un rapport écrit donnant un
état de la question et |le présentaient
oralement a I’ensemble de la classe.
Mais, les 40 heures de cours déevolues
se sont rapidement transformee en 120
heures! Bref, une méthode tres et trop
chronophage.

|| nous fallait donc trouver autre chose.

Les exercices de simulation
parlementaire :

Plutot que detraiter I’'un ou |’ autre pro-
bleme de Santé Publique et de se limi-
ter aune attitude classique d’ étude ou
de critique de lalégidlation existante,
Il nous a semblé intéressant et surtout
utile que les étudiants comprennent le
cheminement de la mise au point
d’ un reglement. Ceci n'avait gu’ un
but : qu’'ils puissent S'y retrouver dans
lajungle des reglementations dans leur
future profession. Ainsi, un €co-con-
selller qui veut développer un projet
dans |e cadre du déevel oppement dura-
ble doit avoir a |’ esprit les principes
de subsidiarite, de transposition et de
superpositions deslais...

L e cours adonc étée completement re-
pense :

Les 40 heures se déroulent comme
Suit :

- Un premier cours de deux heures au
terme duquel les étudiants pourront
donner un sens a la réglementation
dans le domaine de la Santé. A I’issue
de ce cours, I’ étudiant comprendrala
démarche d’'une réglementation en
Santé Publique.

- Deux cours de deux heures expliquant
les différents niveaux de pouvoir (de
I’O.M.S. au reglement communal).
Celan’est pastrop quand on sait qu’ en
Belgique, 14 ministres sont compétents
pour ce qui concerne la Santé (imagi-
nez s nous étions en Chine) ! Apres
ces deux heures, I’ étudiant compren-
dralesdifférents leviers de pouvair.

- Huit séances, de 3h30 chacune, de

Imulation parlementaire durant les-

uelles les étudiants, regroupes par
groupes parlementaires fictifs, éabo-
rent et défendent une légidation en rap-
port avec un sujet de leur choix. L’ en-
seignant jouant le role de consaller, de
guide méthodol ogique et d’ animateur
des débats. Il peut auss inviter des spe-
cialistes des questions etudiées par les
étudiants afin de remettre en question
leur travaux.
- Une seance finale, de six heures, de
présentation des différents travaux de
groupe avec comme objectif que cha-
cun des groupes voit son projet adopté
par la communaute des étudiants et par
le jury exterieur invite.
Afin de favoriser la communication
entre les differents groupes, un site web
aété cree. Cedte presente auss |’ avan-
tage de rendre publics les documents
produits par les étudiants, ce qui ren-
force lacredibilité del’ exercice. Des
Interpellations concernant |es travaux
des différents groupes parlementaires
peuvent sefaireviale site WEB. No-
tons aussi que le groupe qui N'arien
produit n’ apparait pas sur le site... |l
en découle donc une certaine emula-
tion entre les différents groupes.
Les objectifs de ce cours sont qu’au
terme de celui-ci, I’ é&udiant soit capa-
blede:
- connaitre les différents niveaux de
pouvoirs dans le domaine de la Santé ;
- Se retrouver dans toutes les formes
juridiques dans le domaine de laregle-
mentation de la Santé (par exemple,
savoir ce qui est du ressort du Consell
d’ Etat, le role de la Cour d’ Arbitrage,
)
- travailler en groupe (écoute de I’ aitre,
gestion du temps, ...) ;
- prendre de la distance par rapport a
un ideal. La problématique qu’'un
groupe devel oppe est peut-&tre guidée
par des preoccupations tres personnel -
les ( nos intéréts ne sont pas nécessai-
rement ceux de tous).
Laveérification des acquis (ou I’ evalua
tion) sefat via:
- laqualité de la production ecrite (sur
le site), la prise de parole a chaque
seance et la qualité de la présentation
finale (60 % de |la note d évaluation
certificative) ;
- un examen écrit qui consiste en I’ ana-
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lyse (lelire, I’analyser et |’ appliquer)
d untextedelai (40 % delanoted éva
luation certificative).

Un exemple d’exercice de
simulation : les travaux
parlementaires du groupe
TRICATEL?

e groupe Tricatel est compose de 10
étudiants issus de 2 sections: la sec-
tion environnement et la section épi-
démiologie et economie de la Santé.
||s souhaitent voir aboutir une légida-
tion portant sur laqualité nutritionnelle
des repas préepareés en cuisine de col -
lectivité des écoles primaires. Leur
objectif est double:

- obtenir une qualité nutritionnelle cor-
recte concernant les repas servis a
I”école primaire;;

- mettre sur pied une législation rela-
tive a la qualité nutritionnelle de ces
repas en se basant sur les recomman-
dations nutritionnelles belges.

L eurs éléments de réflexion sont :

- Législation fédérale ou communau-
taire ?

- Dans cette |égislation, faut-il seule-
ment établir des normes nutritionnel -
les (quantité de protides, de glucides,
de calcium, ...) arespecter ou égale-
ment décrireles*® pratiques” asuivre,
voire décrire les moyens de controles
a effectuer ?

- Introduire tous les dements nutrition-
nels ou seulement les plus importants ?
Lapremiere seance “ parlementaire”

se deroule le 06 mars 2004. Le groupe
Tricatel y expose ses objectifs et ses
éléments de réflexion. D’ emblée, une
Interpellation d’ un autre groupe ( le
groupe Vital qui lui acomme objectif
de mettre au point une loi concernant
I”Interdiction de la vente des produits
du tabac aux moins de 16 ans) fuse:

Qui vaorganiser les controles ? Com-
ment vont-ils étre organisés ? Qui va
les payer ? Ces guestions trouveront
une réponse lors de la séance du 13
mars.

Au terme de cette séance, le groupe
Tricatel S est montré convainquant et
|” assembl ée est d’ accord avec |e sujet
PrOpPOSE.

Pour préparer |a prochaine séance par-
lementaire, Tricatel éudie la situation



de I’aimentation dans les écoles: il

existe bien une Charte de I’ alimenta-
tion dans les eécoles qui émane de deux
ministeres, celui de® I’ Aide ala Jeu-
nesse et delaSanté” et celui de” I En-
fance” de la Communaute Francaise.
Cette Charte n’ est pas contraignante et
donc y adhere qui veut.

Lors de la séance du 13 mars 2004,
Tricatel répond a I’ interpellation de
Vital. Selon les hypotheses des étu-
diants, le syjet traité releve de multi-
ples compétences ce qui entraine un
certain nombre de dispositions.

- La compétence des regions oblige a:
un décret wallon qui contiendrales ar-
ticles définissant |es personnes ou or-
ganismes competents pour |’ établisse-
ment des menus et les normes nutri-
tionnelles a appliquer.

- Lacompétence de I’ Etat fédéral con-
cerne le contrdle hygiénique des den-
rées alimentaires, il faut donc une loi

modifiant laloi relative aun organisme
de controle existant et dont les articles
devront définir : ladivision au sein de
cet organisme qui Ssera compeétente pour
le controOle ; les personnes habilitees a
effectuer ce controle ; |’ organisation
générale du controle (fréguence, res-
ponsabilites, ...) ; lesressources finan-
cieres, matéridles et humaines allouées
au controle.

- La compeétence de la Communauté
suppose un accord entre Communau-
tés et Etat Fédéral :

un protocole d' accord entre le Fédéral

et les différentes communautés ; un
accord de coopération entre le Fédéral

et les différentes communautés ; un
Décret d’ assentiment al’ accord de coo-
pération dans chacune des communau-
tés.

Au fil des seances|es étudiants se ren-
dent compte de |la complexité de nos
Institutions (et donc aussi du travail

gu’'ilsvont devoir réaliser !).

Il n'y apasd interpellation parlemen-
taire pour le groupe Tricatel lors des
seances dul3 et du 20 mars.

Lors delaséance du 20 mars, Tricatel,
dans le but de convaincre les autres
parlementaires, presente un apercu de
|a situation alimentaire existante dans
les écoles primaires de la Communauté
francaise.

Mais le groupe Tricatel est actif et se
preoccupe aussi du travail des autres

Un exemple de méthode active d’apprentissage : la simulation de seéances parlementaires.

groupes : aing, il demande, viale site
web, au groupe Alter-Médicalistes (
dont le but est |a reconnaissance d' un
titre protegé pour les homeopathes)
guelle est laformation de base requise
pour étre homeopathe. De méme, |l
demande au groupe Ami-Amu (qui a
pour but la création d’'un systeme de
tri téléphonique des urgences afin de
rendre plus abordable e colt du trans-
port en ambulance médicalisée) com-
ment ilssavent qu’il N’y a pas de doute
lors d’un appel, sur quel critereilsju-
gent, sl c'est assez objectif ; quelles
sont les bonnes questions a pose.
Tricatel se fait aussi interpeller par
d’ autres groupes. Ces interpellations
orienteront leur travail de réflexion et
donc aussi le texte |égidlatif final.

A la derniére séance parlementaire,
celle de la présentation des travaux des
différents groupes, Tricatel présente un
texte legidatif relatif al’ assainissement
des repas chauds servis en collectivité
al’ école fondamentale comprenant les
notions de qualité du repas, qualité des
aliments, techniques de cuisson, com-
binaisons alimentaires ; un expose des
motifs ; un accord de coopération en-
tre la Communaute francaise et le Gou-
vernement fedéral en vue deréaliser le
controle prévu al’article 5, chapitre 2
du Décret visant |'amélioration de la
gualité des repas servis chauds en col-
lectivite dans les écoles primaires en
communauté francaise par les agents
et services de |’ Agence Fédérale pour
la Sécurité de la Chaine Alimentaire
(AFSCA) ; un Arrété d application du
gouvernement de la Communauité fran-
caise fixant les modalités du décret vi-
sant |'amélioration de la qualité nutri-
tionnelle des repas chauds servis en
collectivités dans les écoles primaires
en Communauté francaise ; une propo-
sition de décret visant al’ amélioration
de la qualité nutritionnelle des repas
chauds servis en collectivité dans les
écoles primaires en Communaute fran-
case.

Conclusion :

En développant ces exercices de simu-
lation parlementaire, nous nous situons
entierement dans la pédagogie par pro-
J€t.

Si nous hous réferons ala pédagogie du
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projet telle que déecrite par ADDENAY
(1975) nous trouvons, dans la simula-
tion de seances parlementaires, cing
atouts majeurs :

- La participation : I’ éudiant y deve-
loppe un haut niveau d’ activité en :

S engageant entierement dans un tra-
vail gu'il a chois ; prenant des déci-
sons et en devant les justifier aux yeux
de ses condisciples; s enthousiasmant
pour un travall a faire; relevant des
défis (I’ adoption d' un ou plusieurs tex-
teslégidatifs finaux ) sur une période
donnée créant et dével oppant desidées
fondées sur la connaissance du do-
maine étudie.

- L habilité pour letravail en équipe,
aptitude essentielle dans e domaine de
la Santé publique, en :

coopérant avec d’ autres avec tact et
diplomatie ; participant ala discussion
et en intervenant dans le processus de
décision ; écoutant les interpellations
des autres groupes parlementaires.

- L"’Habilité ala communication en :
développant des habilités orales par
|”argumentation et la discussion avec
les autres étudiants et avec |’ ensei-
gnant ; développant des habilités écri-
tes nécessaires, comme produire un
projet de texte legidatif.

- L’acquisition de connaissancesen :
S appropriant un nombre de faits, de
points de vue ou de Situations ; appro-
fondissant sa compréhension du laby-
rinthe légidatif belge ; devenant fami-
lier avec des textes legidlatifs pour le
moins*“ indigestes” ; localisant et en
utilisant de la documentation ; se fa-
miliarisant avec les nouvelles techno-
logies de |’ information et de la com-
munication (création du Site web) iden-
tifiant les contraintes a considérer dans
la résolution d’ un probleme.

- Le developpement personnel en:
augmentant la confiance en soi ; favo-
risant |’ aptitude a travailler avec les
autres ; evaluant ses compeétences, ce
qui est essentiel pour lareussite de son
travall ; devenant de plus en plus mai-
tre d’ cauvre de son développement in-
tegral ;

De plus la mise en scene, les jeux de
role et les procédures de votes qui clo-
turent les exercices participent al’ ap-
prentissage de la déemocratie.

Enfin, signalons, qu’ apres trois années
de mise en cauvre, une évaluation, en
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terme de perception de cette méthode
d’ apprentissage inhabituelle pour les
étudiants, est en cours de réalisation.
Celle-ci feral’ objet d’ un prochain ar-
ticle dans larevue puzze.
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LES NOTES

! Tous les textes législatifs du groupe
Tricatel et ceux des autres groupes parle-
mentaires, de méme gue I’ ensemble des inter-
pellations parlementaires sont visibles sur le
site internet http://www.dim-chu.ulg.ac.be.

Ensuite, cliguez sur LSSP et entrer le code

leghospi.
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Histoire enseignée et
citoyenneté

Dans |le contexte actuel de profond re-
nouvellement des pratiques impose par
|a refonte des programmes et la mise
en ocauvre des compétences, toute pu-
blication permettant de neégocier ce vi-
rage décisif est bienvenue. Il y aquel-
gues annees, I’ Université de Louvain-
La-Neuve nous offrait un premier
éclairage salutaire sur les nouvelles
attentes institutionnelles vis-a-vis de
I’ histoire enseignee. C’ est aujourd’ hui
au tour de I’ Université Libre de Bruxe-
les de poursuivre la dynamique, en
guidant les premier pas des enseignants
de cette discipline sur le terrain de pra-
tiques résolument audacieuses et
Innovantes, directement inspiréees du
socio-constructivisme et de ses appli-
cations concretes dans |’ apprentissage
des sciences humaines.

Cettefiliation, les auteurs ne cherchent
pas aladissmuler ; bien au contraire,
Ils S’ en réclament sans plus attendre, a
travers une synthese éclairante des fon-
dements de cette théorie de |’ appren-
tissage née des regards croisés de BA -
CHELARD, VIGOTSKY e, bien sir,
PIAGET. Dans la lignee de travaux
pédagogigques du Gfen (Groupe fran-
cals d education nouvelle), la Situation-
probleme devient enfin une réalité pé-
dagogique accessible ; les multiples
exemples qui émaillent I’ ouvrage et les
dispositifs didactiques decrits témoi-

Sandra Hennay
Didactique de I’histoire,Suppléeante,
Université de Liege

BREF RETOUR SUR LA MOTIVATION DES
ADOLESCENTS POUR L'HISTOIRE

LES ENJEUX D’UN MEILLEUR DIALOGUE
ENTRE LES NIVEAUX D’'ENSEIGNEMENT

gnent de la part des auteurs d’ un souci

de coller aux réalites materielles du
terrain, trop souvent négligées par
allleurs. Les différents modes d’ émer-
gence des représentations presentees,
lesjeux deroles et les mises en situa-
tion explorées, les modalitées d’ action
proposées ouvrent lavoie a de nouvel -
les méthodes d’ enseignement, a con-
dition bien slr, que les enseignants se
les reapproprient.

Mais, amon sens, |I'intérét majeur de
cet ouvrage dépasse le strict cadre di-
dactique et réside dans le voile qu'il

leve sur la situation de I’ histoire ensai-
gnée aujourd’ hui et, en particulier, sur
I avenir qui lui est réservé. A I’instar
des autres disciplines scolaires, I’ his-
toire matiere est délestée de safinalité
premiere : la connai ssance des hommes
du passe. Désormais, et sans doute pour
longtemps, C’ est la pression sociale qui

semble lui conferer sa seule légitimite
en lui assignant une fonction pragma-
tique, la formation du citoyen. Cet enjeu
politique, B. REY et M. STASZWESKI

(2004, p.9) en font la pierre angulaire
de laréflexion didactique qui traverse
leur ouvrage consacré avant tout « ala
description d’un cours d’ histoire des-
tiné aux éeves de |’ enseignement se-
condaire et dont lafinalité est I’ éduca-
tion ala citoyennete responsable dans
une société démocratique », B. REY &

M. STASZWESKI (2004, p.9). Et ce
n'est laqu’ une formulation parmi bien
d’ autres de la mission qu’il convient
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de faire jouer aujourd’ hui al’ histoire,
en sa qualité de matiere enseignée. En
cela, les auteurs s'inscrivent pleine-
ment dans |’ air du temps et mon pro-
pos N’ est pasici d apporter une nou-
velle pierre a un débat qui, sans nul
doute, fera encore couler beaucoup
d’ encre. En revanche, le chapitre con-
sacre ala question de la motivation des
adolescents pour I’ histoire pointe une
serie de facteurs qui appdllent, me sem-
ble-t-il, une mise en perspective plus
large que celle proposée par B. REY
et M. STASZWESKI.

D’ entrée de jeu, ces derniers sont con-
traints a poser un constat qui, ils ne
cherchent d’ ailleurs pas a s en défen-
dre, déforce leur argumentation en fa-
veur d’ une alliance de |" histoire et de
'éducation ala citoyenneté : ce n’ est
nas lafinalité citoyenne qui ramenera
esjeunesvers |’ histoire ; bien au con-
traire, il se pourrait qu’elle renforce
I’aversion que nombre d’entre eux
nourrissent a l’ égard de cette matiere.
A cette absence d’ enthousiasme,
B. REY et M. STASZWESKI recon-
naissent deux causes principales,
B. REY et M. STASZWESKI (2004,
213-5). La premiere est genérale et
pointe le peu d’ engouement des ado-
escents pour les matieres enseignees ;
a seconde est spécifique al’ étude du
passe dont |es jeunes ne percoivent pas
e sens puisque ¢’ est révolu. Ces soli-
des résistances vis-a-vis de |’ histoire
existent, c’est un fait ; mais, a mon
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sens, il convient d’' dargir |’ éventail des
facteurs permettant d’ expliquer cette
profonde desaffection.

Retour a I'enfance

A cette fin, un regard en amont sur les
tout premiers points de contact entre
I’enfant et I’ histoire, s impose. || fait
apparaitre que, de toutes les discipli-
nes scolaires qui lui seront enseignees
a posteriori, mise a part celle qui met
en jeu salangue maternelle, I" histoire
est certainement celle avec laguelle la
mise en relation de |’ enfant est laplus
precoce, et surtout, la plus enracinee
sur le plan affectif. En effet, ¢’ est bien
avant |” entrée en classe maternelle que
I’ enfant entre en relation avec le passe.
Concretement, cette premiere rencon-
tre se cristallise autour de la prise de
conscience de son propre passe: les
photos de sa naissance, de ses premiers
mMois, puis des moments phares de sa
prime enfance, les jouets et autres ef-
fets personnels qui ont emaillé cette
premiere tranche de vie, balisent le
cours de son histoire personnelle, une
histoire qui n’ appartient qu’alui, dont
Il est e héros. Ce premier rapport est
ainsi, malgre lui, empreint d’' une di-
mension affective indéfectible, ampli-
fiée encore par lefait qu'il prend place
dansle creuset familial puisgue ce sont
les parents ou grands-parents qui or-
chestrent cette mise en ordre du passe,
construisent cette premiere ligne du
temps personnelle. En devenant les
premiersindicateurstemporelsdel’ en-
fant, les parents, les grands-parents €,
avec un peu de chance, les arriere-
grands-parents sont associes aux ap-
prentissages fondamentaux parmi les
plus complexes qui soient : ceux qui
mobilisent les représentations du
temps. Bien plus, par I’ évocation de
leur expérience de vie, par latransmis-
sion de leur patrimoine, ils orchestrent
un autre apprentissage majeur : |’ alté-
rite. C’ est dans ce méme contexte, le
plus souvent — encore que |’ on se gar-
dera de géneraliser -, que les premie-
res lectures, dessins animes ou autres
supports au recit historique font naitre
les premieres étincelles d' intérét, d' at-
traction,... bref, de curiosité intellec-
tuelle. L' impact de ces médias n’ est
pasanegliger ; il est méme majeur des

lors qu’ils cultivent le caractere mys-
térieux et enigmatique du passe. Et, on
touche |la au troisieme ressort de la
motivation de I’ enfant pour le passé
parce gu’ il apparait comme un espace-
temps ou tout est possible, le passe
constitue une surface d’ expression il-
limitée de |I'imagination et des fantas-
mes de |’ enfance. Aussi, saforce d at-
traction n’est-elle pas moindre que
celle exercée, par exemple, par la
science-fiction.

Dans |le cheminement qui mene I’ en-
fant au passg, lesrécits de |’ enfance et
les contes, en particulier, jouent un role
déterminant, de méme que |’ oralité qui
preside aleur transmission. Pour com-
prendre ce processus, Souvenons-Nous
de celui qui apresidé ala naissance de
la pensée historique, il y a plus de
vingt-cing siecles aAthenes : I’ histoire
est née des histoires, celles-la mémes
relatées par un certain HERODOTE,
gui emprunte les arcanes des mythes,
|égendes et autres anecdotes a carac-
tere ethnologique, pour éclairer son
public sur les évéenements et les rap-
ports de causdité. A cet égard, on saura
gré a HERODOTE de faire preuve
d’ un grand sens pedagogique. Maisle
véritable impact des Histoires d' HE-
RODQOTE sur la société athénienne du
5¢ siecle ne releve pas seulement du
génie narratif de |’ auteur, il réside éga
lement dans |le mode de transmission
principalement oral de ces récits, en
toutes sortes d’occasions festives,
comme |les compétitions olympiques.
|ci encore, |e contexte affectif et émno-
tionnel donne son élan principa ala
guéte du passe.

Il y adonc chez |’ enfant un penchant
naturel pour le passe, qui n’est autre
gue latransposition al’ échelledel’in-
dividu, de I’inclination des sociétés
humaines, méme a-historiques, pour
celui-ci. Mais, s'il est son premier ob-
jet d étude, le passe n’'est pas |’ histoire.
Entre ces deux états du discours, vient
se glisser la raison raisonnante qui or-
ganise, établit des liens, dégage des
causes, pointe des conséguences, cons-
truit des enchainements d' événements.
A ceniveau, leréve, I'imagination, le
fantasme perdent leur droit de cité au
profit d’ apprentissages fondés sur des
opérations intellectuelles de raisonne-
ment et de logique, parmi les plus com-

CIFEN « Centre de formation des enseignants « Bulletin n° 18 = Juin 2005

plexes qui soient. Ce passage du passe
al’histoire, c'est a I’enseignant qu'’il
revient de |’ assurer, et la tache de ce
dernier est, a plus d’ un titre, ingrate.
Elle I’est d’autant plus que celui-ci
N’ est pas toujours eguipe pour Sy me-
surer. Et cela me permet d’ aborder un
deuxieme facteur a considérer dansle
probleme de la motivation des adoles-
cents pour |’ histoire. En fait, il s arti-
cule autour de deux aspects étroitement
correlés: leslacunes criantes de lafor-
mation des maitres dans le domaine de
I’ évell historique, d une part, |’ hétéro-
genété de laformation des enseignants
appelés a enseigner cette matiere,
d’ autre part. Reprenons chacun de ces
pOINts separement.

Insuffisances de la formation
et exigences de la discipline

|l faut I’ admettre : laformation histo-
rique des futurs enseignants du Fonda-
mental est particulierement insatisfaisante.
Les quelques heures d’histoire génerae
ventilées sur les trois années du cursus
ne suffisent assurément pas a combler
les |lacunes factuelles des normaliens,
encore moins a pallier leurs lacunes
meéthodologiques. Pourtant, le pro-
gramme d’ evell historique dans|’ en-
selgnement fondamental se révele, sur
ce point, particulierement ambitieux.
En effet, il est construit autour de deux
axes majeurs, auss exigeants |’ un que
I’ autre ;. « mettre les enfants en contact
avec les traces du passeé », d’ une part,
« privilégier I’ apprentissage des repe-
res temporels », d’ autre part. Assuré-
ment, il S agit de défis cognitifs de pre-
mier plan qui supposent du formateur
engageé sur cette voie qu'il ait deve-
loppé une conscience aigué a la fois
des enjeux en terme de savoirs, de sa-
voir-faire et de savoir-étre mobilises
par ces objectifs, mais auss, et surtout,
de la fagon dont |a discipline permet
deles atteindre. Unetelle clairvoyance
necessite une expertise historique, tant
factuelle gue méthodologique, quel’ on
N’ est pas en droit d’ exiger des maitres
d’ école qui sont d’ abord des « géenéera-
listes ». Par ailleurs, cette mission est
d’ autant plus surrealiste que la majo-
rité des étudiants abordant une forma-
tion d'instituteur primaire témoignent,
au terme du cursus obligatoire, d’ un
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rapport difficile a I’ étude du passé:
trop de dates, trop de noms, trop de
documents hermétiques et surtout, un
constat quasi-unanime d’inutilite :
I’ histoire n’ a pas su prendre sens aleurs
yeux, comme s le passé n’avait pas
survecu asamise en intelligibilité. Et
Nous VOoICI renvoyeés a notre point de
départ : lamotivation. Dans le cas pré-
cis des normaliens, la réconciliation
represente, on s en doute, un enjeu ca-
pital : il s'agit de convaincre les étu-
diants de ne pas reléguer |’ histoire au
rang d’ activité occupationnelle comme
ellel’ est encore trop souvent. Le défi
est d’ autant plus ardu que les moyens
mis en cauvre pour |’ atteindre sont in-
signifiants ; le formateur pare au plus
presse, tiraillé entre sa volonté de sup-
pléer quelque peu la pauvrete des con-
nai ssances et des méthodes proprement
historiques et son désir de proposer la
plus grande variété possible de dispo-
sitifs didactiques, méme si ceux-cl ne
reposent sur aucune assise disciplinaire
solide. Dans ces conditions, peut-on
réellement espérer endiguer ou méme
retarder le phénomene de reet trop
souvent observé vis-a-vis de |’ his-
toire ? Dans laréalité des classes, les
limites de la formation se traduisent,
dans le mellleur des cas, par latrans-
mission d’ une histoire grossierement
stigmatisée, ou simplifications outran-
cieres et jugements de valeur distillent
une idéologie parfois douteuse et, dans
le pire des cas, par une absence gquasi-
totale d’'éveil historique digne de ce
nom.

Corrée ace premier aspect, un second
écueil nuit gravement ala cohérence
des apprentissages historiques d’ un
bout a |’ autre du parcours scolaire de
I’enfant puis de |’ adolescent : c’est
I’ hétérogénété de laformation des pra-
ticiens dispensant cet enselgnement.
Ne revenons pas sur celle des norma-
liens ; le caractere géneraliste de leur
formation est souhaitable des lors
gu’ elle est garante d’ une certaine co-
hérence des apprentissages fondamen-
taux et de leur equite. Elle devient en
revanche plus génante lorsque les ma-
tieres acquierent leur specificité, autre-
ment dit, al’ entrée dansle secondaire.
Or, depuis une dizaine d année, le
champ disciplinaire des régents n’'a
cesse de s éargir : I histoire n’ occupe

plus désormais gu’ une portion congrue
parmi les sciences humaines ; son iden-
tité se dilue dans |’ &ude du milieu tan-
disquel’ actudlite, en prise directe avec
le vécu des éleves, lui rafle lamise. Et
a ce titre, sans méme ouvrir le débat
sur laformation desrégents, les raisons
d’ étre dubitatif quant au traitement re-
servé a la discipline historique sont
multiples. Est-il nécessaire de le rap-
peler : 9 I'histoire est, ajustetitre, une
science humaine, ses methodes, ses
démarches et ses finalités se distin-
guent de celles mises en cauvre par la
géographie ou les sciences sociales.

Surtout, elle réclame une distanciation
par rapport a |I’objet d’ étude, incom-
patible avec |’ analyse de sujets d’ ac-
tualité quelle que soit leur pertinence.

Aujourd’ hui, lamission citoyenne as-
signée au cours d’histoire légitime
I’ utilisation du présent comment trem-
plin versle passe ; elle en fait méme
un indispensabl e préal able méthodol o-
gigue, notamment en privilégiant
I’ émergence des représentations des
apprenants ; on s ancre dans le présent
pour découvrir le passé. Sans vouloir
aborder la question délicate des repre-
sentations mentales résultant de |’ étude
du passg, il faut reconnaitre que cette
démarche risgue fort d’ amplifier a
terme la fracture inhérente a toute
transposition didactique, entre I’ his-
toire en tant que discipline scientifique
et I’ histoire en tant que matiere ensel -
gnee. Sous prétexte que lesfinalités de
I histoire enseignée sont différentes de
celles poursuivies par |'histoire sa-
vante, peut-on aller jusqu’a negliger,
voire nier les fondements épistemol o-
giques de larecherche historique qui

puise une part non negligeable de sa
égitimite dans les garde-fous qu’ elle
DOSe pour empécher gque sa compréhen-
sion du passé ne soit parasitéee par des
grilles de lecture contemporaines ?
Surtout, ne risgue-t-on de couper I’ his-
toire enseignée de sa matrice discipli-
naire et, inéluctablement, de consom-
mer |le divorce entre ses ensaeignants et
ses chercheurs.

Enfin, sur un plan a proprement parlé
pédagogique, prendre systématique-
ment appui sur |’ actualité, ne revient-
Il pas adéforcer progressivement les
apprentissages de mise a distance de
I’ objet étudié ? Parce que son sujet
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d’ etude est |’autre et, plus encore,
I”autre qui n’est plus, I’ histoire est de
toutes les disciplines enseignées, la
plus a méme de déevel opper cette capa
cité au décentrage, qui plus gu’une
habileté opératoire, participe d' une
aptitude indispensable a la socialisa-
tion.

Réhabiliter |e passe pour le passe: ' est-
ce pasains gue |’ histoire pourra aider
les adol escents dans leur quéte d'iden-
tité, laguelle est une recherche indivi-
duelle avant d’ étre collective. L histoire
véhicule des modeles qui sont, pour lui,
autant d’ exemples que de contre-exem-
ples susceptibles de nourrir son propre
modéele.

Ensuite, et surtout, I’ é&ude du passe auto-
rise un lacher prise avec le présent. Elle
constitue une sorte d' échappatoire dont
on aurait tort de nier I’ intérét tant sur le
plan pédagogique que sur celui du dé-
veloppement personnd de |’ adolescent.
L’ histoire peut étre un véritable sas de
décompression par rapport a un present
parfois difficile a vivre pour |’ adoles-
cent. Pluslargement, €lle peut éga ement
devenir une source de détente et de plai-
gr, acondition que |’ on redonne sa place
a |I’histoire recit, aujourd’ hui decriée
sous le couvert d’ arguments pédagogi-
gues et reléguée aux « pietres » ensei-
gnants. || me semble que ¢ est la con-
fondre deux modes d’ enseignement tout
afait distincts : latransmission qui re-
leve de la méthodol ogie frontale et ma-
gistrale et lanarration qui joue sur les
ressorts pourrait-on dire « primitifs » de
la pédagogie» . une curiosité et une en-
vie d en savoir plus nées du plaisir...

En bref, la question de la motivation
de nos lycéens pour la discipline his-
toire ne peut se satisfaire d’une ana-
lyse centrée sur |’ enselgnement secon-
daire; elereclame un diagnostic éargi

a |I’ensemble des apprentissages his-
toriques, tous niveaux confondus, et
surtout al’ ensemble des acteurs qui in-
terviennent a un moment ou a un autre
de ces apprentissages, en contextes
scolaires et non-scolaires. Au demeu-
rant, |I'instauration d' un dialogue « de
terrain » entre les formateurs des dif-
férents degrés de |’ enseignement cons-
tituerait sans doute un premier pas de-
cisif vers une réconciliation des jeu-
nes avec |’ histoire, en particulier, avec
les disciplines scolaires en général.
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Une expeérience inter-
niveaux . enjeux et retombees

Sur ce point, il m' aété donne de vivre
réecemment une expérience tout afait
significative dans |e cadre du cours de
« didactique professionnelle » inscrit
dans |e cursus du Capaes mais égale-
ment du Cidesup, qui rassemble le plus
souvent de jeunes agregés désireux
d’ exercer en Haute Ecole. Cette année,
le service de didactique specide en his-
toiredel’ ULg en accueillait quatre qui,
soucieux de suppléer leur mangue de
vécu professionnel en Haute Ecole,
M’ ont proposé de passer une journee
au département pedagogique de la
Haute Ecole R. SCHUMAN, ou j’ en-
seigne depuis bientdt deux ans. Pour
eux, il n’ était pas question de se can-
tonner au role d’ observateur mais bien
de s'impliquer concretement dans les
enseignements que je dispense, le
temps de quelques heures de cours.
Restait deslors adéfinir le contenu de
celles-ci. Laencore, |’ a pu compter sur
leur imagination.

Assurément, |’ expérience n’aurait de
sens qu’ alacondition de permettre aux
jeunes agreges de prendre |la mesure
des trois principaux aspects de lamis-
sion d’'un maitre assistant en Haute
Ecole pédagogique : laformation his-
torique de mes etudiants dans le cadre
des cours genéraux d’ abord, la didac-
tigue organisee dans le contexte des
ateliers de formation professionnelle,
ensuite, I’ encadrement des stages lors
des visites sur leterrain enfin. A I'in-
verse, la présence de quatre historiens
se devait de renforcer aupres de mes
futursingtituteurs |’ image d’ une disci-
pline qui atoute sa place parmi les ap-
prentissages fondamentaux.
Considérant les besoins et les difficul-
tés méthodol ogiques et les demandes
des normaliens, |la concertation avec les
étudiants du Cidesup a rapidement de-
bouché sur la proposition suivante :
élaborer une séquence de lecon direc-
tement applicable par les futurs mai-
tres d’ ecole dans |e cadre de leur pro-
chain stage.

|| restait alorsa définir le theme idoine,
susceptible alafois de souscrire aux
exigences du programme d’ éveil his-
torique dans I’ enseignement fonda-
mental, de susciter lacuriosité et |'in-

térét des enfants, et de constituer un
véritable cas d ecole en matiere de di-
dactique de I’ histoire en Haute Ecole ;
les étudiants du Cidesup se sont arré-
tés sur le theme du vétement, et ce
choix s avéra particulierement judi-
cieux...

D’ entrée de jeu, cethemeinvitait aune
approche diachronique, encore large-
ment plébiscitée par I’ enseignement
fondamental dansle cadre de I’ é&tude
des traces du passé, mais délaissée dans
I’ enseignement secondaire. L’enjeu
didactique était donc particulierement
Intéressant.

Mais surtout, ce theme venait idéale-
ment se greffer a un projet auqud je
collabore depuis plusieurs mois dans
le cadre des ateliers de formation pro-
fessionnelle impliquant de futurs ins-
tituteurs de deuxieme année et une
classe de 4¢, 5° et 6° année d’ une petite
écolesituée non loin deVirton : lacréa
tion d un jeu del’ oie ayant pour theme
laWallonie sous tous ses aspects, folk-
lorigue, gastronomique et historigue.
Par ailleurs, il devrait déboucher sur la
realisation d’ une piece de théatre met-
tant en scene lestemps fortsde |’ his-
toirerégionde. Et, qui dit piece de théa:
tre dit costumes...

Lajournée s est donc déroulée en deux
temps. En matinée, les étudiants du
Cidesup ont présenté leur canevas de
lecon sur « |es vétements de la préhis-
toire anos jours » aux candidats insti-
tuteurs ; ensemble, ils ont réfléchi aux
modalités d’ une transposition de celle-
ci dans des classes du Fondamental.

L’ apres-midi, ces mémes éetudiants ont
Propose une version adaptéee de cette
seguence aux enfants de la classe im-
pliquée dansle projet « Wallonie ». Par
la suite, plusieurs aspirants-instituteurs
se sont réapproprié le schémade lale-
con et les documents S'y rapportant en
vue d’ une application dans le cadre de
leur stage. Non sans succes !

A vrai dire, plus qu’ un enrichissement
reciprogque, I’ expérience vécue a agi

comme un revélateur des attentes et des
enjeux inhérents alaformation des uns
et des autres, autrement dit, des trois
protagonistes du triangle didactique
mis en place : les futurs enseignants en
Haute Ecole, d abord, sont érigés ici

en spécialistes de la discipline ; les
normaliens, ensuite, qui sont les plus
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concretement impliqués dans e proces-
sus pédagogique ; les enfants, enfin,
qui sont les premiers bénéficiaires des
experiences et du savoir partagés par
les deux premiers partenaires.

A I’issue de ce premier contact avec
I’ enseignement pédagogique de type
court, les etudiants du Cidesup ont pu
S imprégner du contexte particulier de
|aformation de formateurs et percevoir
|a complexite de construire une demar-
che didactique articulée sur deux ni-
veaux d enseignement différents en
méme temps. Surtout, ils ont pu poser
un premier diagnostic des principaux
ordres de difficultés rencontrés mais
aussl des réticences exprimees par les
étudiants a |I'égard de I’ histoire. Les
normaliens sont le plus souvent demu-
nislorsgu’il s agit de mettre en oeuvre
des démarches historiennes aussi élé-
mentaires que |’identification d’ une
trace du passg, I’ daboration d’ un ques-
tionnement pertinent de celle-ci €, plus
encore, lorsgu’il s agit de cerner une
problématique de recherche. Or, les
nouvelles exigences methodol ogiques
du programme d’ évell historique ont
fait de la maitrise de ces savoir-faire
un imperatif.

La structuration temporelle constitue
|a seconde pierre d achoppement des
futurs instituteurs en formation histo-
rique ; lamanipulation des reperes his-
toriques et de la ligne du temps de-
meure, pour la plupart d entre eux, un
exerciceddicat. Il vasansdire que leur
capacite a se projeter dans le passe ou
a appréhender |a notion de durée |’ est
tout autant.

Bien sir, ¢’ est encore |’ apprentissage
du temps historique qui a retenu toute
I” attention des historiens ala suite de
leur breve incursion dans |’ enselgne-
ment fondamental. La manipulation de
la ligne du temps, véritable pierre an-
gulaire de I’eveil historigue chez les
plus jeunes, leur apermisde saisir la
nature des deux grandes difficultés
Identifiées : operatoires (lamanipula-
tion des nombres a quatre chiffres, le
comptage arebours) et conceptuelles
(situer les faits dans une succession,
mettre en evidence une durée, se pro-
jeter dans le passe). Surtout, au gre des
Interactions qui ont émaillé la lecon,
les réflexions et |es questions des en-
fants ont fait surgir deux aspects deci-
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sifs de |’ apprentissage historique chez
les enfants : le premier, largement évo-
gué precédemment, concerne la puis-
sante dimension affective qui entoure
le premier rapport que cesderniers en-
tretiennent avec le passe. Or, cet inves
tissement, qui S amenuise au fur et a
mesure gue s affine |’ outil conceptuel,
constitue un ressort de connaissance
puissant, souvent néglige par les ap-
prentissages ultérieurs. Certes, ce cons-
tat vaut pour toute situation d’ appren-
tissage ; il se vérifie néanmoins tout
particulierement en histoire des lors
gue le premier lien que |’ enfant tisse
avec le passe est celui qui leliealui-
méme, d’ abord, a ses proches, ensuite,
et finlement, au monde. En fait, celien
expligue, en grande partie, |’ engoue-
ment naturel et spontané de tout enfant
pour le passe. Assurement, c' est cer-
tainement ce second aspect qui ale plus
marque les jeunes agréges interpellés
dans leur pratique quotidienne par |la
guestion de la motivation des adoles-
cents.

Enfin, le rapport que les futurs ensel -
gnhants du Fondamental entretiennent
avec la discipline constitue un troi-
sieme noaud de résistance dans la for-
mation historique de ces derniers. Leur
parcours scolaire les a souvent conduit
a porter un regard negatif sinon indif-
ferent sur I’ histoire. |1 en ressort que,
pour nombre d’ entre eux, |’ évell his-
torigue releve de domaines d’ appren-
tissages satellites, presgue anecdoti-
gues. Les apprentissages fondamen-
taux sous-jacents a cette matiere, no-
tamment ceux inhérents ala structura-
tion temporelle, les renvoient d’ abord
aleurs propres limites conceptuel les.
Pour les futurs instituteurs, la rencon-
tre avec de jeunes universitaires a éte
bien sOr |’ occasion d’ un échange par-
ticulierement fructueux sur le plan
méthodologique. L'information ras-
semblée et les documents exploités,
articul és en une problématique histo-
rique accessible, ont fait lademonstra-
tion des enjeux d une documentation
de qualité et d un savoir solidement
maitrisé. Un tel préalable semble évi-
dent ; dans le cadre de leur pratique
generaige, il ne va pas necessairement
de soi pour les futurs instituteurs, par
mangue de temps ou de ressources do-
cumentaires. Cet objectif a ée d autant

plus facilement atteint que larelation
pédagogique instaurée dans le cadre de
cette expérience était libéree de toute
dimension hiérarchique, contrairement
a la relation pédagogique tradition-
nelle. En un sens, on ne peut méme plus
veritablement parler de relation péda-
gogique mais, plutot, de collaboration,
sinon de coopération entre apprentis-
formateurs issus d' horizons différents.
En realite, on s approche de ce que
devrait étre | aboutissement de lafor-
mation d’ enseignants : un partage d’ ex-
périences entre formateurs exercant un
méme metier a des niveaux différents.
Bien entendu, il s'agit d’ une vision
Idéale, que les contraintes institution-
nelles ne manguent pas de contrarier.
Pourtant, c’est un probleme plus gé-
néral que celui de laformation des en-
selgnants qui est pointé au détour de
ce constat : |’ absence de dialogue en-
tre les différents acteurs de I’ appren-
tissage, tous niveaux confondus. Si de
remarquables avancees ont été réali-
sees dans le domaine de I’ interdisci-
plinarité, il reste a constater qu’'al’in-
verse, les tentatives visant aaméliorer
la communication entre |’ enseigne-
ment fondamental et |’ enseignement
secondaire inférieur et afortiori supe-
rieur demeurent insgnifiantes. C'est un
constat qui S'impose, atout le moins,
sur leterrain. L'un comme |" autre for-
ment des univers clos, d’ une parfaite
étanchéite. Mon propos n’est ni d’ énu-
mérer les différents facteurs explica-
tifs de cette situation ni de proposer des
solutions, mais, simplement de déplo-
rer que |’ attitude de repli, observee de
part et d autre des niveaux d’ enseigne-
ment a des consequences dommagea-
bles qui grippent, de facon profonde,
le fonctionnement de tout notre sys-
téme scolaire. A I"heure de tirer des
conclusions du dernier rapport Pisa,
N’ est-il pas temps de réfléchir aux mo-
dalités pratiques d’ un rapprochement
effectif entre les enseignants du fon-
damental et ceux du secondaire tant
inférieur que supérieur. A cettefin, les
formateurs ont un réle moteur a jouer
tant au niveau de laformation initiale
gue de laformation continuee.

Dansle premier contexte de formation,
cet objectif passe alafois par une sen-
sibilisation des futurs enseignants aux
objectifs disciplinaires, aux limites
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méthodologiques et aux contraintes
matéridles spécifiques a chague niveau
d’ enseignement, et par |I'instauration
d’ espaces communs permettant d’ini-

tier un dialogue entre formateurs.

Aing, les stages d’ observation partici-
pante pourraient-ils constituer une pre-
miere plate-forme commune inter-ni-

veauX. En assistant a des cours donnés
dans le secondaire supérieur et, al’in-

verse, en s immergeant quel gues heu-
res dans des classes du Fondamental,

les futurs instituteurs et les candidats a
|’ agrégation de I’ enseignement secon-
daire supérieur, ne se borneraient pas
aveérifier sur leterrain les présupposés
d’ un discours theorigue. Par ailleurs,

une expérience de ce type n’' a pas seu-
lement une visée pédagogique ; ses
enjeux se stuent auss, et peut-étre sur-
tout, sur un plan personnel : pour les
premiers, il S agit de seréconcilier avec
leur propre cursus secondaire, qui S est
souvent cloturé sur un sentiment

d’ échec. Pour les seconds, il est ques-
tion de renouer avec le contexte sco-
laire qui ale plus souvent vu naitre leur
gout pour ladisciplinequ’ils s appré-
tent a enseigner. L’ occasion leur est
ainsi donnée de dresser un bilan en
amont de leur parcours.

Enfin, pour le premier groupe comme
pour e second, cette expérience parti-
cipe plus largement de |a construction
d’ une identité enseignante que le seul

sentiment d’ appartenance a un groupe
socio-professionnel ne suffit pas a
étayer. Encore faut-il que I’ enseignant
ait unevision claire de laplace gu'il

occupe dans la progression des appren-
tissages, ce qui suppose gu’on le sen-
sibilise aussi a une lecture verticale de
la structure educative, en termes d’ ac-
teurs, de programmes et ...de contrain-
tes ingtitutionnelles, les mémes qui ren-
dent lamise en cauvre de tel's echanges
peu réaliste.

En conclusion, poser laquestion de la
motivation pour |’ histoire comme pour
toute autre matiere enseignée suppose
gue I’ on ne se contente pas de pointer
du doigt, tantot le peu d attrait de la
discipline, tantot les manifestations de
la condition adolescente. Ce ne sont |a
gue les aspects visibles d’ une probl é-
matique qu’il faut aborder dans son
contexte cognitif, relationnel et insti-
tutionnel.
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NOTES

1J.-L. JADOULLE & M. BOUHON, Dé-
velopper des compétences en classe d’ his-
toire, Louvain-la-Neuve, 2001, ouvrage
étayé ensuite par M. BOUHON & C.
DAMBROISE, Evaluer des compétences
en classe d histoire, « Elaborer une problé-
matique » et « Communidquer ». Pistes et
matériaux pour apprendre I’ histoire du
Moyen Age au XIXe siécle, Louvain-la-
Neuve, 2002.

2 On citera entre autres publications rel ati-
ves a |I’enseignement de I’ histoire : A.
DALONGEVILLE & M. HUBER, Ensai-

gner |’ histoire autrement. Devenir les hé-
ros des événements du passe, Lyon, 2002.
3 Les Québeécois se sont imposés comme
les pionniers de cette orientation citoyenne
de |’ histoire. On retiendra surtout les arti-
clesde Ch. Laville et de R. Martineau : R.
MARTINEAU & Ch. LAVILLE, «L’his-
toire : Voieroyale vers la citoyenneté ? »,
dans Vie pédagogique, 109 (1998), 35-38 ;
R. MARTINEAU, « La pensée histori-
gue... Une alternative reflexive préecieuse
pour |'éducation du citoyen », Pour une
pensee réflexive
en éducation, Québec, 2000, 282-308.
“Ils relevent par ailleurs la difficulte de
formuler « dans un langage accessible ades
adolescents », « ce lien profond qui existe
entre I’ étude du passe et |’exercice de la
responsabilité citoyenne ».

> Cette progression est bien présentée dans
le cahier de démarche : Reperes temporels
au cyclel, sousladirection de M. LOISON,
Lille, 2001.

° Une étude recente menée dans un echan-
tillon d' école de larégion de Geneve sug-
gere que I’ histoire est décrite comme ser-
vant ala construction de |’ identité person-
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nelle par un grand nombre d’ éeves tandis
gue peu d entre eux |’ associent al’ identité
nationale ; cf. F. AUDIGIER, N. FINCK,
Ph. HAEBERLI, R. HAMMER & Ch.
HEIMBERG, Les élevesdu cycled orien-
tation, I’ histoire et son ensaignement. Rap-
port sur une enquéte effectuée en 2002-
2003 (disponible sur le site de I’ Université
de Geneve).

"Qu’il me soit donnéici deremercier tres
chaleureusement L aétitia Cherdon, Cathe-
rine Sibret, Anthony Dignef et Bernard
Gillet. Leur implication remarquable et
I”humilité dont ils ont fait montre tout au
long de cette experience meéritent d étre
soulignées.

811 sagit d'un concours patronne par la
Région wallonne dans le cadre de la Fon-
dation J-F. Humblet. Toute ma gratitude
va aux éleves de la classe de 4e, 5e et 6e
primaire de M. P. Hesbois ( Ecole commu-
nale de Dampicourt) pour |’accueil gqu’ils
ont réservé aux étudiants du Cidesup et
I’ enthousiasme qu’ ils manifestent pour cha
gue nouvel épisode de |’ histoire wallonne.
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Introduction

Le cours de pratique professionnelle
(15h) qui est donné aux étudiants ger-
manistes du C.A.PA.E.S. (Certificat
d’ aptitude pédagogique approprié a
I’ Enseignement supérieur) al’ ULg est
constitué de deux grands volets: le
premier reprend, sous forme synthéti-
gue, les grands courants de recherche
dans |e domaine de la didactique spé-
ciale deslangues érangeres ; le second
se compose de quatre modules portant
sur les différentes recherches-action
qui ont ééréalisées au sein du Service
de didactique specidedel’ ULg cesdix
dernieres années. Apres avoir assiste,
en séance pleniere, alapremiere par-
tie du cours, les étudiants choisissent
le module qui lesintéressele plus. Les
trois ou quatre séminaires qui sont or-
ganises par module se font sur la base
delalecture préalable d' un syllabus ou
d’ un portefeuille d’ articles scientifi-
ques. L’ objectif final de ces séminai-
res est que les éudiants puissent trans-
férer les nouveaux savoirs scientifiques
dans leur pratigue d’ enseignement.

Le module chois par B. Plomteux S in-
titule : “ Apprentissage expérientiel et
didactigue contemporaine des langues
étrangeres”. Quatre seminaires ont ée
organisés apres la lecture du syllabus
(SIMONS, G., 2001). Quelques semai-
nes apres lafin du cours, je suis allé,
dans |le cadre de |’ évaluation des prati-
gues, observer une lecon dans laguelle

Germain Simons,

Chargé de cours en didactique des langues germaniques,

Université de Liege,
Brigitte Plomteux,

Maitre assistante a I’Institut Sainte-Marie,
section économique de la Haute Ecole HEMES

ADAPTATION DU CYCLE DE L'APPRENTISSAGE
EXPERIENTIEL DE D. KOLB A LENSEIGNEMENT
D’'UN POINT DE GRAMMAIRE EN ALLEMAND

CONTRIBUTION D’UNE ETUDIANTE DU C.A.P.A.E.S.

B. Plomteux adaptait le cyclede |’ ap-
prentissage experientiel (AE)? aunele-
con d’ alemand portant sur ladeclinai-
son de |’ adjectif.

Adapter le modeledel’ AE al’ ensei-
gnement des langues n’ est, en soi, pas
nouveau. Différentes recherches me-
nées au sein du Service de didactique
speciale des langues germaniques de
I’ULg ont porté sur |’ adaptation du
cycledel’ AE al’ enseignement du lexi-
gue (SIMONS, G., 1996), des fonc-
tions langagieres et des stratégies de
communication (BECKERS, J.,
SIMONS, G., DAHMEN, M. et al,
2002). En revanche, ce qui est nouveau
est son adaptation al’ enseignement de
la grammaire. Dans ce domaine,
F. VAN HOOF (2002) aouvert lavoie
en adaptant lecycledel’ AE aune s&-
guence de plusieurs lecons portant sur
I’ enseignement du passif en néerlan-
dais. Ladifférence entre I’ expérience
de B. Plomteux et celle de F. Van Hoof
est que, chez cette derniere, lalecon
de grammaire ne constitue qu’une
partie de la sequence didactique
expérientielle, alors que B. Plomteux
tente de parcourir tout le cycledel’ AE
dans une seule séance de cours consa-
crée a |’ apprentissage d' un point de
grammaire. En outre, Sl nous avions
dgateste le modele théorique del’ AE
dans |’ enseignement maternel, pri-
maire® et secondaire, nous ne |’ avions
jamais experimenté dans I’ enseigne-
ment supérieur. Enfin, c’ était égale-
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ment |la premiere fois que nous tra-
vaillions sur I’ enseignement de |’ alle-
mand*.

Présentation du modele de |’ apprentis-
sage expérientiel de D. Kolb
Définition de |’ apprentissage selon
D. KOLB

Pour mieux comprendre ce que
D. KOLB entend par AE, le plus sm-
ple est sans doute de partir de sa defi-
nition de |’ apprentissage :

“* Learning iIs the process whereby
knowledge is created through the trans-
formation of experience.” (KOLB, D.
1984, p. 38).

Cette définition lapidaire proposee par
D. KOLB fait apparaitre trois aspects
fondamentaux de sa conception de
|’ apprentissage :

- |" apprentissage est présenté comme
un processus, hon comme un contenu
ou un produit ;

- le moteur de ce processus est une
transformation ;

- I’objet de cette transformation est
I’ expérience.

Un aspect fondamental du processus
d’ apprentissage est sous-entendu dans
cette définition, en |’ occurrence, |’ axe
depréhension (prehension) ou de sai-
sie de |’ expéerience.

Il y adonc, danslathéoriedel’ AE de
D. KOLB, deux axes principaux qui
sont, d’ une part, I’ axe de saisie, de pré-
hension de |’ expérience et, d’ autre part,
|’ axe de transformation, de traitement
de I’ expérience.
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L es deux axes de |’ apprentissage dans
le modée e théorique de I’ apprentissage
expérientiel de D. KOLB

A. L axe de préhension del’ expérience
Danslatheoriedel’ AE de D. KOLB,
|| existe deux manieres differentes de
saisir les nouvelles informations, les
nouvelles données de I’ expérience:
I’ individu peut procéder par appr éhen-
sion (apprehension) ou par compré-
hension (comprehension). Lorsgu’ un
apprenant a recours a |’ appréhension,
Il fait confiance aux qualités tangibles
et ressenties del’ expérience concr ete
(concrete experience) vecue®. Lors
gu’'il procede par compréehension, il se
fie al’interprétation conceptuelle et a
la representation symbolique, ¢’ est la
conceptualisation abstraite (abstract
conceptualization).

D. KOLB définit ces deux modes dia-
lectiques de préhension de I’ expeérience
de lamaniere suivante :

“* An orientation toward concrete
experience focuses on being involved in
experiences and dealing with immediate
human situations in a personal way. It
emphasizes feeling as opposed to
thinking ; a concern with the uniqueness
and complexity of present reality as
opposed to theories and generalizations;
an intuitive ‘artistic’ approach as
opposed to the systematic, scientific
approach to problems. ” (KOLB, D.,
1984, p. 68) ;

“* An orientation toward abstract
conceptualization focuses on using
logic, 1deas, and concepts. It emphasizes
thinking as opposed to feeling ; a
concern with building general theories
as opposed to intuitively understanding
unique, specific areas; ascientific, as
opposed to an artistic approach to
problems.” (KOLB, D., 1984, p. 69).
B. L’axe de transformation de I’ expé-
rience

Latransformation ou le traitement des
données expérientielles peut s effec-
tuer de deux manieres diamétralement
opposees : soit I'individu transforme
les nouvelles données de I’ expérience
par le biais de I’ intention (intention),
qui est un processus de reflexion interne
du sujet sur I’ expérience gu’il vient de
saisir - c’'est ce que D. KOLB appelle
I’ obser vation r eflexive (reflective ob-
servation) -, soit I'individu transforme
ces donnees par le biaisdel’ extension

(extension), qui est une manipulation
externe active du monde environnant -
c'estcequeD. KOLB appdlel’ ex-
périmentation active (active
experimentation).

D. KOLB decrit le double proces-
sus de transformation de |’ expée-
rience de lamaniere suivante :

“* What | propose here is that the
transformation processes of intention
and extension can be applied to our
concrete apprehensions of the world as
well asto our symbolic comprehensions.
We learn the meaning of our concrete
Immediate experiences by internally
reflecting on their presymbolic impact
on our fealings, and/or by acting on our
apprehended experience and thus
extending it. 7 (KOLB, D., 1984, p.
52) ;

* An orientation toward reflective ob-
servation focuses on understanding the
meaning of ideas and situations by
carefully observing and impartially
describing them. It emphasizes
understanding asopposed to practical
application ; a concern with what is
true or how things happen as opposed
to what will work ; an emphasis on
reflection as opposed to action. ”
(KOLB, D., 1984, p. 68) ;

“ An orientation toward active
experimentation focuses on actively
Influencing people and changing si-
tuations. It emphasizes practical ap-
plications as opposed to reflective
understanding, a pragmatic concern
with what works as opposed to what
IS absolute truth ; an emphasis on doing
as opposed to observing. ” (KOLB, D.,
1984, p. 69).

Les quatre formes élémentaires de la
connaissance selon le modele de I’ ap-
prentissage expérientiel de D. KOLB
et les quatre styles d’ apprentissage
dominants

Etant donné qu’il existe deux modes
dialectiqguement opposes de saisie de
I’ expérience et deux modes dialecti-
guement opposes de transformation de
cette méme experience, il en résulte
gu’il existe quatre formes éémentai-
res de connaissance .

- |" expérience qui est saisie par appré-
hension et transformée par intention
conduit ala connaissance diver gente
(divergent knowledge) ;

- |’ expérience qui est saisie par com-
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préhension et transformeée par intention
conduit ala connaissanceassimilatrice
(assimilative knowledge) ;

- |’ expérience qui est saisie par com-
préhension et transformeée par exten-
sion conduit ala connaissance conver -
gente (convergent knowledge) ;

- |” expérience qui est saisie par appré-
hension et transformée par ex-
tension conduit a la connaissance
accommodatrice (accommodative
knowledge)®.

La figure présentée ci-apres reprend
I”Intégralité des concepts définis pré-
cédemment :

e modé e theorique de I’ apprentissage
expérientiel de D. KOLB (1984)
Selon D. KOLB, pour gu’un appren-
tissage soit réellement complet, il faut
gue I’'individu parcoure I'intégralité
du cycledel’ AE, donc gu’il soit capa-
ble:

- de s impliquer pleinement dans de
nouvelles expériences (= experience
concrete vecue) ;

- de refléchir sur ces nouvelles expé-
riences et de les observer sous diffé-
rentes perspectives (= observation ré-
flexive) ;

- de créer des concepts qui integrent
ces observations dans des théories | o-
giques (= conceptualisation abstraite) ;
- d’ utiliser ces théories pour prendre
des décisions et résoudre des proble-
mes (= expérimentation active).

Par nos choix d’ expériences et par les
conséguences de ces choix (principa-
lement |e succes ou |’ échec rencontre
dans ces experiences), NOUS NOUS Pro-
grammons progressivement a saisir
oreférentiellement |’ expérience par le
processus d' appréehension ou de com-
prehension, et atransformer cette ap-
orehension ou compréhension de |’ ex-
perience par le processus d'intention
ou d’' extension. C’ est de cette maniere
gue nous déve oppons progressivement
un style d’ apprentissage dominant. Les
guatre styles d’ apprentissage dans la
taxonomie de D. KOLB sont les
styles d apprentissage diver-
gent, assimilateur, convergent et
accommodateur’.

Del’intérét du modele de |’ apprentis-
sage expeérientiel de D. KOLB pour
I’ enseignement des langues etrangeres
Depuis quelques années, certains
chercheurs (PUREN, C., 1994,
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Expérimentation active

XPERIENCE CONCRETE VECUE
learning by feeling/sensing)

APPREHENSION

(learning by doing)

A
A
connaissance é connaissance
accommodatrice 7 divergente
E
Observation réflexive
EXTENSION INTENTION (learning by
watching/listening)

TRAITEMENT

CONNAISSANCE connaissance

convergente assimilatrice

COMPREHENSION

Conceptualisation abstraite
(learning by thinking)

Modele théorigue de I'apprentissage expérientiel de D. Kolb (1984) -

SIMONS, G., 2003) émettent des ré-
serves, voire des critiques a |’ egard
d’ une certaine forme d’ approche com-
municative, en |’ occurrence, une ver-
sion orthodoxe, particulierement
agrammaticale, qui met(tait) quas ex-
clusivement |’ accent sur |’ exposition
de |’ apprenant al’ input et sur un pro-
cessus d acquisition de lalangue éran-
gere base sur la simple imitation non
réfléchie des structures linguistiques
(au sujet de cette version de
|’ approche communicative, voir
KRASHEN, S., 1981). a lI'instar de
P.M.LIGHTBOWN et N. SPADA
(1999), nous pensons que cette version-
|la de |’ approche communicative est
sansdoute “ alléeetrop loin”, et qu'il
est temps que |’ on recentre le balan-
cier didactigue, notamment en accor-
dant davantage d’ importance al’ ensai-
gnement formel de lalangue::

* In throwing out contrastive analysis,
feedback on error, and metalinguistic
explanations and guidance, the ‘ com-
municative revolution’ may have gone
too far. 7 (LIGHTBOWN, P.M. &

SPADA, N., 1999, p. 150) ;

* The research has shown that second
language learners benefit from form-
focused instruction which is provided
within communicative contexts. ”
(LIGHTBOWN, PM. & SPADA, N.,
1999, p. 151).

Cela étant, il ne s agit pas pour autant
de revenir a la“ méthode indirecte”
ou “ grammaire-traduction” qui a été
abandonnée depuis bien longtemps
dans la plupart des pays européens; il
s agit plutot, en |’ absence de recher-
ches comparatives convaincantes sur
les résultats des différentes méthodes/
approches d' ensaeignement, de corriger
les exces de la premiere version de
I’ approche communicative en la ren-
dant moins dogmatique, plus éclecti-
gue. C'est auss la position adoptee,
entre autres, par C. PUREN qui “ [...]
ne considere pas |’ éclectisme comme
la solution ultime, mais comme un
moindre mal éant donneé la complexité
des problemes posés et |e manque de
solutionglobale[...] 7 (COLLECTIF/
COMMISSION EUROPEENNE,
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1997, p. 11).

S nous partageons ce bon sens didac-
tigue, nous constatons aussi que lare-
cherche nous fournit peu d’'ééments
sur ce gue devrait étre ce “ nouvel
éclectisme”, et lerisque existe de voir
ce courant de pensee théorique setrans-
former sur leterrain enun “ eclectisme
mou ” :
* S I’ éclectisme nous parait actuelle-
ment incontournable, il importe de
S interroger sur les différentes prati-
gues preconisees par les uns ou les
autres, pour dégager leursimplications
et leurs limites et eviter ce que
C. PUREN denonce comme un ‘ éclec-
tisme mou’ dans lequel tout serait con-
sidéré comme valable. ” (COLLEC-
TIF/COMMISSION EUROPEENNE,
1997, p. 11).

S on garde presente a |’esprit I’'idée
du parcours de I’ intégralite du cycle de
I’ AE, on constate que ce modéel e théo-
rique offre une base théorique intéres-
sante a ce “ nouvel éclectisme”®. En
effet, force est de constater que la ver-
sion orthodoxe de I’ approche commu-
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nicative met(tait) avant tout |’ accent
sur |’ expérience concrete vécue et sur
|’ expérimentation active, et negligeait,
de cefait, les phases d’ observation re-
flexive et de conceptualisation abs-
traite. Inversement, la méthode
“* grammaire-traduction ” mettait
avant tout |’ accent sur les phases de
conceptualisation abstraite et d’ obser-
vation réflexive, et avait tendance a
negliger I’ expérience concrete vecue et
I’ expérimentation active. Dans |es deux
cas, on peut penser, atout le moins, que
ces methodes d’ enselgnement ne ren-
contraient pas tous les types d’ appre-
nants, et, comme D. KOLB, qu'elles
conduisaient a un apprentissage incom-
plet. Le parcoursdu cycledel’ AE dans
les cours de langues étrangeres permet
donc de compléter I’ approche com-
municative en sollicitant auss - en-
fin diront méme certains - les facul-
tés d’' observation, de réflexion, de
conceptualisation et d’ abstraction de
nos éleves/étudiants’.

|| est également intéressant de relever
- autre avantage - que les grandes
phasesdu cycledel’AE deD. KOLB
correspondent aux grandes etapes
methodologiques d’ une séquence di-
dactigue proposées dans les nou-
veaux programmes de langues mo-
dernesdel’ enseignement secondaire
10 En effet, I’1dée qui consiste a pré-
senter aux éeves, en debut de sequence
d’ apprentissage, |a situation de com-
munication (ou “ situation-probleme ™)
gu’'ils devront étre capables de réali-
ser/résoudre en fin de sequence, puis
de leur demander de réfléchir ace que
cette situation mobilise sur le plan des
compétences, des savoirs et des strate-
gies de communication (“ I’ état des
ressources™), puis de leur enseigner ce
qui est indispensable pour réaliser cette
Situation de communication, puis de
procéder a différents exercices ciblés
pour, enfin, les placer dans la situation
de communication présentéee en début
de sequence, correspond, presgue par-
faitement, au parcours du cycle de
I’ AE . expérience concrete vecue (=
Situation de communication présentée
aux eleves) > observation réflexive (=
réflexion sur I’ état des ressources) >
conceptualisation abstraite (= explici-
tation par le professeur des nouveaux

savoirs requis pour réaiser lasituation
de communication) > experimentation
active (= exercices ciblés, de plus en
plus ouverts et complexes) > expé-
rience concrete vecue (= situation de
communication réalisée par les éeves).
Enfin, méme s certains didacticiens et
nedagogues emettent des critiques sur
es recherches dans |le domaine des sty-
es d’ apprentissage’, force est de cons-
tater que le parcours du cycledel’ AE
sollicite différents modes cognitifs, ce
qui permet a I’ enseignant de rencon-
trer différents types d' apprenants — ce
qui n’était pas le cas dans les deux
méthodes orthodoxes présentées ci-
avant — et, ce faisant, d étre plusjuste
al’ égard detousles apprenants. Mieux
gue cela : en parcourant systématique-
ment le cycle de I’ AE, donc en con-
frontant les apprenants a un type d’ en-
seignement qui est tantot en adequa-
tion, tantot en inadéquation avec leurs
styles d’ apprentissage dominants, |’ en-
seignant apprend a ses e eves/étudiants
a devenir plusflexibles sur le plan co-
gnitif, ce qui devrait également les
amener a devenir davantage autonomes
face a différentes situations d’' appren-
tissage.

Adaptation du modele del’ appren-
tissage experientiel de D. KOLB a
I”’enseignement de la déclinaison al-
lemande

Dans ce point, Mme Plomteux decrit
et commente I’ expérience gu’elle a
menée dans une de ses classes. Etant
donné gqu’ elle a pris en charge, seule,
la conception et |a réalisation de cette
expérience, dlle utilise, naturellement,
|a premiere personne du singulier.

Introduction

A. Le contexte

Dans |le cadre de leur baccalauréat (an-
ciennement graduat) en commerce ex-
terieur al’ Ingtitut Sainte-Marie, section
économique de la Haute Ecole HE-
MES, les étudiants entament, en
deuxieme année, a raison de deux heu-
res par semaine, |’ apprentissage d’ une
troisieme langue étrangere. 1l s agit
donc d’ enseigner de lamanierelaplus
rentable possible I’ allemand (dans cet
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exemple) a de jeunes adultes, qui ont
dga I’ expérience de |’ apprentissage
des langues étrangeres.

Dans un tel contexte, I’ enseignement
explicite de la grammaire a certaine-
ment sa place. En effet, la systémati-
sation de certains phénomenes de lan-
gue est un accéléerateur non négligea
ble de |’ apprentissage.

Mais ce que |I’on pourrait appeler la
* methode traditionnelle d’ enseigne-
ment de la grammaire” (expose des
regles, exercices, exploitation) n’' offre
pas toujours, il faut bien |e constater,
des résultats proportionnels al’ inves-
tissement consenti en temps et en ener-
gie. Faute de mieux, C’est pourtant ce
gue j’al fait pendant de nombreuses
années en puisant dans mes reserves
de patience pour répéter inlassablement
les regles (en variant bien évidemment
les exemples et |es approches), en mul-
tipliant les exercices, et en goutant |a
touche d’ humour qui faisait passer le
tout.

B. La déclinaison de I'adjectif en
allemand : ’ABC

L alecture du paragraphe suivant, qui
ne prétend evidemment pas étre un
cours de théorie grammeticale, permet-
traau lecteur qui ne connait pas lalan-
gue de Goethe d avoir lesinformations
necessalres pour suivre le deroulement
delalecon.

L’allemand est une langue flexion-
nelle : les déments du groupe du nom
(determinant, substantif, pronom)
changent de forme selon la fonction
gu’ils occupent dans la phrase. Pour
chacun des quatre cas, trois genres et
deux nombres, il y aune marque typi-
gue du cas: une terminaison propre,
par exemple, al’ accusatif masculin sin-
gulier ou au génitif pluriel. Selon les
groupes du nom, cette marque est ou
n'est pas présente dans la forme du
déterminant ou du substantif. Dans le
groupe “ mit der Frau” (avec la
femme), qui est au datif féminin, la
margue du cas (-r) se trouve au deter-
minant ; alors que dans le groupe“ mit
Frau Tdlle” (avec Madame Tdlle), la
margue du cas n’apparait nulle part.
L’ adjectif épithete, qui fait partie du
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groupe du nom, a, pour chacun des cas,
deux formes possibles : une forme ap-
peléefaible, quel’on utilise si lamar-
gue typique du cas est dga visible
allleurs dans e groupe (au déeterminant
ou au substantif), et une marque forte,
qui est lamarque typique du cas, que
I”on utilise lorsgue I’ information ne se
trouve pas au déterminant (parce gu'’il
N'y en apas, par exemple) ou au subs-
tantif. Apres six mois d’ allemand, les
étudiants sont familiarisés avec I’ aspect
flexionnel (a chague fonction corres-
pond une forme) et doivent donc g ou-
ter le probleme particulier de |’ adjec-
tif, qui est d avoir deux formes possi-
bles pour chague cas.

C. Les grandes lignes de la
démarche methodologique
adoptéee avant

Jusgu’'il y a peu, j’enseignais cette
matiere en partant de la theorie, qui
était bien slr decortiquée, analysee —
le contrOle de la compréhension sefai-
sait a chaque étape par des questions
poseées aux étudiants et par le feedback
gue | avais en les observant — et illus-
trée par de nombreux exemples. Je pas-
sals ensuite aux exercices ciblés sur
I’emplol de |la forme correcte — avec
une progression dans la difficulté et
dans la complexité —, et terminais par
I utilisation spontanée d’ adjectifsala
forme correcte dans la production,
aussi bien écrite qu’ orale. Les étapes
de la conceptualisation abstraite et de
I’ expérimentation active étaient donc
dga présentes, mais le cycle n’ était
pas parcouru dans son integralité.
Force est de constater que cette maniere
de procéder s adressait surtout aux etu-
diants dont |le style d apprentissage est
plutot assimilateur ou convergent ou
aux eétudiants dont le canal perceptif
preférentiel est auditif, ou encore aux
étudiants qui font surtout appel aleur
Intelligencelinguistique ; tandisqueles
étudiants dont le profil s éloignait de
ceux decrits ci-avant, lesdivergents, les
accommodateurs, les visuels et kines-
thésiques, aing que les apprenants dont
I intelligence est plutot de type mathe-
matique-logigue étaient peu ou prou
|al sSés pour compte.

D. Les experiences qui ont
conduit a la naissance de la
sequence didactique
expérimentale

Deux événements récents dans mavie
de professeur m’ ont permis de déecou-
vrir d’ autres chemins, plus courts, plus
variés, plus efficaces d’' enseignement
de lagrammaire. |l s agit, d’ une part,
du stage que |’ ai realise, en éte 2003, a
la Bell School for Language Teachers
a Saffron Walden en Angleterre, et,
d’ autre part, dans le cadre de laforma-
tion C.A.PA.E.S,, du cours de didac-
tique professionnelle donné par G.
Simons, dans lequel j’avais chois le
module intitulé * Apprentissage
expérientiel et didactique contempo-
raine des langues étrangeres .
Résumer les deux semaines de stage
en Angleterre est impossible et serait
Inutile dans le cadre du présent article.
Je souhaiterais néanmoins mentionner
trois éements importants pour |’ expé-
rience décrite au point suivant :

- Les ateliers concernant |’ approche des
différents types d'intelligence et surtout
les possibilités d’ utilisation des formes
d’ intelligence autres que purement lin-
guistique dans les cours de langues.
Les professeurs de langues ont, cela
semble une évidence, une intelligence
linguistique particulierement dével op-
pée, mas ils s adressent auss a des
étudiants dont |’ intelligence est plutot
de type mathématique-logique. Com-
ment peut-on aborder les matieres
grammaticales notamment en faisant
appel acetyped inteligence, quel’ on
N’ aurait peut-€étre pas tendance a em-
ployer spontanément dans un cours de
langues ?

- L’importance particuliere accordée
aux trois modes perceptifs principaux,
a savoir, visuel, auditif et kinesthési-
gue, contrastant avec un type de trans-
mission orale sollicitant bien souvent
le seul canal auditif (ces aspects, bien
gu’ importants, ne sont pas abordés sys-
tématiquement dans cet article).

- Enfin, pour reprendre le terme de
D. KOLB, “ I’expérience concrete vé-
cue” pendant cesquinzejours, qui m'a
fait prendre conscience de |’ importance
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de I'implication entiere de |’ éudiant
dans le processus d’ apprentissage.
Description des grandes étapes de |la
démarche didactique expérientielle
Riche de tous ces bagages, enseigne-
ments et experiences, le défi adonc éé
pour moi delesintégrer dans |’ enseai-
gnement de la grammaire afin de le
rendre plus efficace, plus approprié au
public visé, plus motivant. C’ est cette
tentative que je decris dans ce point.

- L’ expérience concrete vecue : lama
nifestation d’ un besoin

Au retour d'un voyage d’études en
Hongrie, les éudiants doivent en faire
un compte rendu oral (baseé sur des
guestions leur permettant de le struc-
turer : levoyage en car, I’ hotd, les con-
tacts sur place, I’ aspect touristique, les
mMissions commerciales, etc.) et cons-
tatent alors qu’ ils ne savent pas mettre
I’ adjectif (principalement “ ungarisch”
[hongrois], vu I’exercice) a la forme
correcte. A ce moment-13, ils sont donc
dans |la phase d’ expérience concrete
vécue du cycle ; une situation-pro-
bleme se presente a eux, et il leur faut
maintenant des outils pour larésoudre.
Letravall sur |’ accord de |’ adjectif peut
a présent commencer. En fin de s&-
guence, Nous reviendrons sur cette si-
tuation de communication.

- L’ observation réflexive : de |’ obser-
vation d’ échantillons linguistiques ala
découverte d’ é ements constitutifs de
laregle

A. Premiere phase d observation re-
flexive

Aborder cette matiere par la déclinai-
son forte me semble le plus facile
car lesformes sont |les mémes que cel-
les qu’ils connaissent dgja pour les dé-
terminants, et I’on voit I’ utilité de la
terminaison donnée al’ adjectif : celle-
ci contient I’ information grammaticale
gui ne se trouve pas dans le détermi-
nant ou dans le substantif. Les étudiants
sont donc amenés a analyser des grou-
pes du nom dans deux séries de phra-
ses (voir annexe 1) : danslapremiere
Serie, ces groupes du nom ne contien-
nent pas d’ adjectif, et lamarque du cas
n'est visible nulle part. En revanche,
dans |a deuxieme série, I’ adjectif qui a
été gjouté porte la marque typique du
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cas. Par une démarche d’ observation
et de comparaison, les étudiants cons-
tatent donc que |’ adjectif peut leur don-
ner des informations grammaticales
precieuses, et n'ont pas |I’'impression
d’ aborder une matiere trop difficile
puisque les formes sont déja connues
(méme si celles des génitifs masculin
et neutre singulier peuvent au premier
abord sembler surprenantes!).

|l est alors temps d’ aborder |e phéno-
mene de la double déclinaison de I’ ad-
jectif. Cecl sefait au moyen d’ un texte
lacunaire, duquel ont été retirés les
adjectifs épithetes (voir annexe 2). Le
texte est |u aux étudiants qui doivent
gouter les adjectifs manguants qui leur
sont dictés. |l sagit donc d’ une acti-
vité de compréhension a |’ audition,
avec une insistance particuliere sur les
formes grammaticales. Soulignons que
pour des francophones habitués par
leur langue maternelle a des fins de
mots muettes, cet exercice al’ avantage
de lesobliger a étre particulierement
attentifs a ces terminaisons qui, en al-
lemand, sont toujours prononcées. Pour
les étudiants qui avaient dgja apprisla
déclinaison de |’ adjectif, ¢’ est I’ occa-
sion de se tester en anticipant sur lafi-
nale gu’ils vont entendre. Unefoisle
texte compléte, |’ en vérifie lacompre-
hension globale au moyen de quelques
guestions.

B. Deuxieme phase d' observation ré-
flexive

A présent, les étudiants savent donc
gue |’ adjectif peut prendre deux for-
mes différentes. Il leur reste atrouver
guand on utilise la déclinaison forte et
guand il faut choisir [afaible, et il me
semble essentiel qu’ils le découvrent
par |’ observation et la réflexion. Pour
cefaire, ilsrecoivent desfiches sur les-
guelles sont notés les groupes du nom
avec les adjectifs du texte gu’ils vien-
nent de voir (voir annexe 3). Latache
qui leur est confiée consiste a classer
ces fiches selon laforme de |’ adjectif.
Cette activité, dont le but est de leur
faire comprendre la différence d’em-
ploi entre les déclinaisons forte et fai-
ble, fait appel al’intelligence mathé-
matique-logique en y gjoutant une di-
mension kinesthésique (la manipula-
tion desfiches). Les &udiants sont aing

stimulés a employer lestrois modes de
perception difféerents et une forme d’in-
telligence qui est rarement sollicitée
dans le cadre d’ un cours de grammaire
ou on fait généralement appel al’intelli-
gencelinguistique uniquement ; de plus,
les étudiants sont particulierement actifs
puisgu’ils doivent, par cette démarche
sollicitant I’ observation reflexive, abou-
tir ala phase de conceptualisation abs-

traite, en |’ occurrence, laformulation de
laregle.

Pendant cette activité de manipulation
des fiches, je circule parmi les groupes
d éudiants afin de discuter avec eux des
classements gu’ils font. Cette étape est
essentielle car elle me permet de met-
trele doigt sur certains criteres de clas-
sement employés par les étudiants qui,
S ils sont logiques (par exemple, sin-
gulier — pluriel), ne les aideront pas
pour autant a trouver laregle (il y a
desformesfaibles et des formes fortes
au singulier et au pluriel, et je peux le
leur montrer en choisissant certaines
fiches qui illustrent cela), de corriger
les erreurs d’ analyse (par exemple, le
déterminant ‘der’ peut étre nominatif

masculin singulier, datif ou geénitif fé-
minin singulier, ou génitif plurid, et la
forme faible de I’ adjectif qui le suit
N’ est paslaméme), ou encore de leur
poser des questions sur lalegitimité de
leur choix pour les faire refléchir da-
vantage et affiner leur recherche.

|l faut préciser que les groupes d’ étu-
diants ont éte constitués sur la base du
seul critere del’ affinité. Dans le futur,
Il pourrait étre intéressant de tester une
autre forme de composition des grou-
pes, par exemple, selon les styles d’ ap-
prentissage dominants des étudiants.

Ici, deux formules différentes sont
envisageables : un regroupement des
étudiants partageant le méme style
d’ apprentissage (classement homo-

gene) et un regroupement des etudiants
ne partageant pas le méme style d’ ap-
prentissage (classement hetérogene) s,
Il me semble que |le regroupement he-
térogene teste par G. SIMONS (1996,
tome 11, pp. 312-313 et p. 318) permet-
trait aux étudiants de se compléter

dans leurs démarches cognitives ; peut-
étre méme gue ce mode de composi-
tion des groupes, S'il é&ait pratiqué fré-
guemment et des |’ enseignement se-

condaire, permettrait aux étudiants de
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devenir plus flexibles sur le plan co-
gnitif.

- La conceptualisation abstraite : for-
mulation de la regle par les étudiants
et verification de sa validite

La manipulation des fiches, |a discus-
sion a l’interieur des groupes, |'inte-
raction avec le professeur doivent per-
mettre, sur la base des observations
faites par les étudiants, d arriver a
énoncer, cette fois en grand groupe, la
regle du choix del’une ou I’ autre dée-
clinaison. Lerole du professeur con-
siste ici a ecouter les propositions des
éudiants et averifier lavaidité deleurs
regles, ce qui sefait en sollicitant I’ avis
des autres étudiants et en retournant
constamment aux exemples présentes
sur lesfiches.

- De I’ expérimentation active a I’ ex-
périence concrete vecue : application
delaregle decouverte par les @&udiants
a travers différents exercices ciblés,
puis retour a |’ expose du début de la
seguence

L a phase d expérimentation active peut
alors débuter. Il s agit ici de proposer
aux étudiants différents types d exer-
cices ciblés (voir annexe 4) qui vont
leur permettre d'intérioriser, d’ auto-
matiser progressivement la nouvelle
regle grammaticale. Lorsgue ces exer-
cices sont terminés, les etudiants sont
replongés dans la situation de commu-
nication de départ, en |’ occurrence, le
compte rendu oral de leur voyage en
Hongrie. Aingl, laboucle est bouclée
grace au travail realise dans cette se-
guence de cours, les étudiants peuvent
a present raconter leur voyage en choi-
sissant cette fois |laforme correcte de
I”adjectif “ ungarisch ™ (entre autres).
|ls peuvent faire le méme type de tra-
vail sur laBelgique et ses produits ty-
piques (biere, chocolat) — un sujet de
conversation qui pourra étre utile ade
futurs commerciaux actifs dans les re-
lations internationales —.

evaluation et conclusion

Cette experience n’ayant été menee
gu’ une seule fois, avec un seul groupe
d’ une vingtaine d' etudiants seulement,
et sans point de comparaison avec un
groupe-controle qui aurait appris la
méme matiere, mais avec une appro-
che didactique différente, il est diffi-
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cile, voire impossible d en faire une
évaluation chiffree. |l est cependant
Indéniable que cette nouvelle maniere
de proceder présente de multiples
avantages.

Tout d'abord, I’ apprentissage est cen-
trésur |’apprenant, lerdle du profes-
Seur passant de cdui “ qui sait et trans-
met son savoir ” acelui de” personne-
ressource”, de “ facilitateur de |’ ap-
prentissage”, de* guide” danslesdif-
ferentes étapes du cycle. De plus, cet
apprenant est pris en compte de ma-
niere plusglobale puisgue, d’ une part,
Il parcourt les différentes phases du
cycle de I’AE, et se trouve ains, au
MOINS a certains moments, en adequa-
tion avec son style d’ apprentissage
dominant ; et, d’ autre part, les activi-
tésarédiser font intervenir non seule-
ment les modes de perception auditif
(le texte lacunaire a compl éer en com-
prehension al’ audition) et visuel (exer-
cices ecrits, utilisation du tableau),
mais auss kinesthésique (fiches a ma-
nipuler et a classer).

Ensuite, il s avere que |’ hétérogénéite
du groupe (heterogénéite desniveaux de
maitrise . certains étudiants ont déja
aborde cette matiere, d autres pas, et
hétérogenéité cognitive . les profils
d’ apprentissage et |les modes percep-
tifs préféerentiels sont différents) est
plutdt unerichesse gu' un frein. En ef-
fet, dans le travail de groupe notam-
ment, les différents profils se comple-
tent bien et des étudiants plus avances
en allemand peuvent aider ceux pour
qui cette matiere est nouvelle. Dansle
texte lacunaire, ces éudiants plus avan-
Cés peuvent essayer d’ anticiper later-
minaison des formes qu’ils vont enten-
dre, et aing faire le point sur leur con-
naissance de la matiere.

Enfin, il me semble que les démarches
qui consistent acréer le besoin de mai-
triser cette nouvelle matiere, a impli-
guer tous les étudiants dans les activi-
tés d’ observation réflexive, ales ame-
ner adécouvrir eux-mémes la solution
au probleme qui leur est pose, sont da-
vantage motivantes pour les éudiants
gue la démarche qui consiste a leur
demander simplement d’ écouter les
explications du professeur, aussi clai-
res, illustrées et adaptées au public
soient-elles.

Une méthode plus traditionnelle de

|’enseignement de la grammaire a
maintenant fait place a une nouvelle
approche meéthodol ogique parcourant
le cycledel’ AE et intégrant différents
styles d’ apprentissage, différents mo-
des perceptifs, différentesformesd’ in-
telligence. Cette nouvelle approche
permet ains a chague étudiant de trou-
ver dans cette matiere ardue (parce que
fort centrée sur les formes) le point
d entrée qui lui convient le mieux. L' in-
dividualité de chacun dans le groupe
est donc prise en compte et considérée
comme unerichesse gue chacun met a
la disposition des autres et déecouvre
également chez les autres.

|| reste a présent a concevair, pour cha-
gue chapitre de grammaire, des séguen-
ces d’ apprentissage axees sur le cycle
del’ AE qui, dans |la mesure du possi-
nle, solliciteront différents styles d’ ap-
orentissage, différentes formes d’ intel -
Igence et différents canaux perceptifs
oreferentiels. C' est peut-€étre laque ré-
side laprincipaledifficulté demiseen
pratique de cette approche. En effet, le
travail de préparation de cette sequence
de cours a requis un investissement
considérable en temps et en énergie:
Il mad abord fallu assimiler la théo-
riedel’AE de D. KOLB, puis conce-
voir la séquence de cours pour enfin la
realiser en classe. Cependant, le resul-
tat global, tres positif, (ré)compense
largement |es efforts consentis dans la
phase précedant le cours ; de plus, mon
nouveau role de * personne-
ressource”, de*“ facilitateur d’ appren-
tissage”, de* guide” rend latache plus
|égere pendant le cours proprement dit.
Depuis cette expeérience realisée en
avril 2004, j’a d ailleurs développé
d’autres séquences similaires, et ne
peux que meréjouir de I’ ouverture a
cette nouvelle approche.

Synthese et conclusions

Comme nous |’avons vu précédem-
ment, lemodelede |’ AE de D. KOLB
présente de nombreux avantages. Tout
d abord, il offre une base théorique in-
téressante pour bétir un* nouvel éclec-
tisme” dans le cadre de I’ere dite
* post-communicative”. Ensuite, bien
gu’ étant un modele d’ apprentissage
généraliste, donc non spécifique a la
problématique de |’ enseignement/ap-
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prentissage des langues étrangeres, le
modelethéoriquedel’ AE de D. KOLB
rencontre parfaitement les grands axes
meéthodol ogiques de ces nouveaux pro-
grammes. Enfin, le parcours du cycle
de I’AE permet a |I’enseignant de
S adapter aux différents styles d' ap-
prentissage présents dans ses classes,
donc d' étre plus équitable al’ égard de
tous les types d’ apprenants; mieux
encore, en parcourant frequemment le
cycle de I’AE, nos éleves/étudiants
devraient devenir plusflexibles sur le
plan cognitif, donc plus autonomes.
Au cours de ces dix dernieres annees,
nous avons pu tester différentes adap-
tationsdu cycledel’ AE al’ enseigne-
ment des langues étrangeres, principa
lement dans les domaines de |’ acqui-
sition du lexique, des fonctions langa-
gieres et des stratégies de communica:
tion. Il restait a vérifier si ce modele
pouvait étre adapté a I’ enseignement
de la grammaire. F. VAN HOOF
(2002) a ouvert une voie importante
dans ce domaine en adaptant le cycle
del’ AE al’ enseignement du passif en
neerlandais tout en respectant les bali-
ses methodologiques des nouveaux
programmes. Ce qui est original dans
I’ expérience de B. Plomteux, outre le
fait que, pour lapremierefois, le cycle
del’ AE aé&éteste danslecadredel’ en-
selgnement superieur, et dans une lan-
gue, I’ allemand, que nous N’ avions pas
encore ciblée jusque la, est gu' elle est
parvenue a parcourir I'intégralité du
cyclede |’ AE en une seule séance de
cours, et non dans le cadre de toute une
seguence didactique, ce qui avait tou-
jours été le cas précedemment. Enfin,
B. Plomteux ne se contente pas de ren-
contrer différents styles d’ apprentis-
sage, elle tente aussi de solliciter dif-
féerents canaux de perception et diffé-
rentes formes d’ intelligence.

Lors de cette séance de cours, nous
avons éte particulierement frappés par
I"intérét manifesté par les étudiants
pour |’ activité de manipulation des fi-
ches. Dans cette phase d’ observation
réflexive, les etudiants ont réellement
collaboré pour découvrir lesregles de
|”accord de |’ adjectif. Cet intérét, cet
enthousiasme des étudiants contraste
avec |I'indifférence, voire I’ ennui que
les exposés grammaticaux suscitent
souvent chez nos éleves/étudiants.
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Comme I’ écrit B. Plomteux, il reste a
présent aimaginer d autres adaptations
du cycle de I’AE a d autres points
grammaticaux. Il reste également a
concevoir des dispositifs scientifiques
gui nous permettront de comparer |’ ef-
ficacité reelle de ce type d approche
méthodologique —y compris les effets
amoyen et along termes - par rapport
a d’ autres schémas didactiques, tradi-
tionnels ou non.

Enfin, il N’ aura pas échappe au lecteur
que, sur le plan formatif, cette expe-
rience, qui a conduit une étudiante
C.A.PA.E.S. arédiger un article scien-
tifique sur sapratique d’ enseignant, e<t,
elle aussi, de nature expérientielle. En
effet, pour rediger la partie de cet arti-
cle qui porte sur son expérience en
classe, B. Plomteux a été amenée aré-
fléchir, aposteriori, sur son experience
vecue en classe, a conceptualiser ses
pratiques sur le plan théorique, puis a
concevoir un plan d article et enfin a
le rédiger. Peut-€étre que cette réflexion
a posteriori sur son experience vécue
I”année derniere la conduira a modi-
fier, aaméiorer certaines parties de sa
séeguence originale, puis a latester, a
I’ expérimenter dans ses classes, ce qui
constituera, pour elle, une nouvelle
expérience concrete vecue. || me sem-
ble que cette approche méthodologique
expérientielle, qui sollicite un mouve-
ment permanent entre la pratique et |a
theorie', est particulierement propice
alaconstruction d’'un “ professionnel
réfléchi ” (SCHON, D., 1983) que nous
appel ons tous de Nos voaux.
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Annexes

Note : dans un souci de gain de place,
ce matériel detravail est présentéici
sous une forme condensée. Les étu-
diants ont recu, lors du cours, des do-
cuments leur laissant suffisamment de
place pour effectuer lestaches deman-
dées sur |e document [ui-méme.
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place pour effectuer les taches demandeées sur |e document lui-méme.

ANNEXE] : analyse du groupe du nom dans deux séries de phrases

Welche Grammatikinformation konnt ihr iiber die schrig gedriickten Substantive geben ?

Erste Reihe

N,A,D,G? |M,F,N?

i

W "

1. Unser Betrieb ist sehr dynamis}:h.

2. Wir importieren Wein.

3. Bier verkaufen wir nicht.

4. Mit Wein schmeckt eine Pizza immer besser !

5. Wein kostet meistens mehr als Bier. |

Zweite Reihe

1. Unser dynamischer Berrieb exportiert viel.

2. Wir exportieren franzdsischen Wein.

3. Belgisches Bier haben wir nicht.

4. Mit einem Glas italienischen Weins schmeckt eine

Pizza immer besser !

— : —

5. Franzosischer Wein ist meistens teurer als 1talienischer.
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ANNEXE? : texte lacunaire, exercice de compréhension a I’audition

Fiille das Adjektiv mit der richtigen Endung aus !

Heute hatunser

Er méchte mit unserem

fir eline

Verkaufsabteilung haben dieses

lllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllll

Kunde angerufen, well
..... Maschine hat.

Vertreter sprechen, aber der ist gerade

Woche abwesend. Die dynamischen Leute der

Problem aber losen kdnnen.

Siehabendem..........c.cooiiii, Kundenein.......cc.ooovviiieiieeeennn..e, Fax geschickt
miteinemsehr....................cooo Schemaundeiner...........ccccooceeeeeveeieninnnnn. Liste

o L= R Probleme, mitder........................ L Lésung in ein paar
.................................... Wortern auf Englisch. Nacheiner.................................... Stunde
hatder........cccooovviiiiiivicne, Kundeunsein........ccccoeeevviveinirennnnnnen, Fax geschickt,

Problem jetzt dank unserer

Informationen geldst sei. Wir hoffen, in der

Bestellungen von diesem

ANNEXEJ : fiches servant dans la phase d’observation réflexive

unser neuer Osterreichischer Kunde
mit seiner neuen Maschine

fiir eine ganze Woche

ein kleines Problem

mit unserem deutschsprachigen Vertreter

Die dynamischen Leute

diesesilwéine Problem

dem bdsen Kunden

ein deutliches Fax

mit einer kurzen Liste

mit einem sehr klaren Schema

eine Liste der méglichen Probleme

mit der besten Losung

nach einer halben Stunde

I AR

in einfachen Wortern

der zufriedene Kunde

ein freundliches Fax

dank unserer niitzlichen Informationen

das kleine Problem

in der ndhen Zukunft

grofle Bestellungen
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von diesem wichtigen Kunden
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ANNEXE 4 : exercices visant & une production plus complexe

Remarque : d’autres exercices sont proposés dans le syllabus Synthese de grammaire
allemande de base - exercices et sont réalisés a domicile par les étudiants pour consolider leurs
nouveaux acquis.

Fiille aus mit dem richtigen Adjektiv in der richtigen Form!

belgisch - chinesisch - irisch - englisch - amerikanisch - dgyptisch - deutsch - spanisch -

franzosisch - 1italienisch

1. Ichesse gernin ... Restaurants.

... Wein, wie Chianti, ist meistens nicht zu teuer.

Isst du gern ... Schokolade ? i

Ich habe ... Kiise gekauft : Camembert und Roquefort.

A Il Bl B

Musikgruppen, wie Oasis und Blur, hat meine

Schwester germn.

6. Paéllaund Zarzuela sind ... Spezialitéten.

e — —_—+

| 7. ... Terroristen der IRA waren in den 70er Jahren sehr aktiv
und gefihrlich.

8. Werin der Klasse kann ... Hierggfyphen lesen ?

9. Ich habe einen.Termin mit ... Freunden : sie heiflen Helmut'

und Gerhard.
10. Im Irak sind im Moment noch zu viele ... Soldaten. l - 1
Ubersetze !

[ ————

| 1. 1’ann€e prochaine

2. ’année derniere

3. lemois prochain

4. le mois dernier
5. la semaine prochaine |

=

6. la semaine derniére

7. pour la semaine prochaine
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8. alasemaine prochaine | | |

9. alafois prochaine

10. depuis le mois dernier

Fiille aus mit der Gruppe "dynamisch... Studenten”

1. Das sind ...

2. Ich arbeite gern mit ...

3. Diese Gruppe ... hat heute gut gearbeitet.

4. Ich danke ... immer fuir ihre Mitarbeit.

5. Ich brauche ... um mir zu helfen.

Notes

1 Une grande partie de ces recherches a éte realisée en collaboration avec le Service de didactique professionnelle et de formation des
enseignants de I’ UL g (J. Beckers) et avec |’ Inspection des langues germaniques de la Communauté francaise (M. Dahmen).

2 Pour alléger le texte, nous utilisons a présent I’ abréviation ‘ AE’ pour « apprentissage expérientiel ». Cette abréviation n’ est pas utilisée
dans lestitres.

3 Un travall de fin d' éudes est en cours d’' élaboration a I’ Université de la Vallée d' Aoste. Il porte sur la comparaison entre deux
seguences didactiques traitant la méme matiere lexicale : lapremiere est une adaptation du cycledel’ AE de D. KOLB, et la seconde
s articule autour d’ un schema plus traditionnel d’ enseignement avec ses quatre grandes phases de présentation, application, transfert,
évaluation. Cetravail defin d études porte sur |’ apprentissage de I’ anglais dans |’ enseignement primaire. D’ autres séquences experientielles
ont été concues par des étudiants de cette méme université, certaines d entre elles étaient destinées al’ enseignement maternel.

4 Jusqu’ a ce jour, nous avions travaillé sur les langues anglaise, néerlandaise et italienne.

> Nous goutons | adjectif « vécue » au terme « expérience concrete » car cette notion de vécu particulier et individuel est essentielle
dans le processus « d’ appréhension » tel qu’il est défini par D. KOLB.

°Laterminologie utilisée par D. KOLB s appuie, en partie, sur les concepts « d' assimilation » et « d’ accommodation » proposes par J.
PIAGET. Quant a la distinction établie entre « divergence » et « convergence », elle est directement inspirée des travaux de J. P
GUILFORD.

" Le Laboratoire d Enseignement Multimédiade |’ULg (LEM) a concu un questionnaire permettant d’ identifier quatre styles d’ appren-
tissage. Ce questionnaire, I' ISALEM (Inventaire des Styles d’ Apprentissage du LEM), est base, en grande partie, sur lathéoriedel’ AE
de D. KOLB. Notons que, dans cette taxonomie, les styles d’ apprentissage portent d’ autres noms que dans la taxonomie Kolbienne :
intuitif-réflexif pour « divergent », méthodique-réflexif pour « assimilateur », méthodique-pragmatique pour « convergent » et intuitif-
pragmatigue pour « accommodateur ».

8 On peut, en effet, parler de « nouvel éclectisme » car nous avons dga connu ce recentrage du balancier didactique avec la méthode dite
« active », baptisee auss « méthode eclectique » ou encore « compromised method » dont F. CLOSSET fut, des les années 40, un des
plus ardents défenseurs.

1| faut relever a ce sujet que les hypotheses de S. KRASHEN qui ont inspiré cette version orthodoxe de I’ approche communicative
étaient basees sur I’ observation d’ un contexte d’ apprentissage tres particulier, en |’ occurrence, les programmes d’ immersion. Une des
différences principales entre ce contexte et celui de I’ apprentissage d’ une langue étrangere en contexte scolaire est le temps, la duree
d’ exposition alalangue étrangere. S'il est indéniable que, dans le contexte d’ immersion, les éleves acquierent lalangue étrangere sans
gu’il N’y ait jamais ou presque pas d’ explicitation sur lalangue en tant que code, il faut rappeler, méme si ¢’ est évident, que le temps
d’ exposition a la langue étrangere est largement supérieur dans le contexte d immersion que dans le contexte scolaire habituel (4
periodes de 50" par semaine). Tant que les programmes d’ immersion ne peuvent étre generaliseés, il nous faut tenir compte des caracte-
ristigues de notre contexte scolaire actuel d' apprentissage des langues vivantes et chercher tous les moyens susceptibles d’ optimaliser
cet enseignement. A ce sujet, deux voies peuvent étre explorées : la premiére est celle synthétisée dans le présent article, en I’ occur-
rence, le parcours du cycle de |’ AE et, plus precisement, la réhabilitation d’ une démarche d' observation réflexive et de conceptualisation
abstraite dans notre enseignement communicatif des langues, et, la seconde, consiste a accroitre I’ exposition des apprenants a |’ input
linguistique, sans pour autant modifier le volume horaire des cours de langues ; cet objectif peut étre atteint en organisant le travail (en

CIFEN « Centre de formation des enseignants < Bulletin n°® 18 < Juin 2005



Adaptation du cycle de I’'apprentissage experientiel de D. Kolb a I’enseignement d’un point de grammaire en allemand

classe) de maniere différente, ¢’ est le cas, par exemple, des expériences menées actuellement dans le domaine de « I’ acces libre » ou de
« |" apprentissage en tandem ». Dans notre esprit, ces deux voies sont complémentaires.

10 C’est particulierement vrai pour le programme de langues modernes de I’ Enseignement Libre (notamment par I’ importance qui y est
accordée au concept de « situation-probleme » et ala phase d' « état des ressources »), bien que le programme de langues germaniques
de I’ Enseignement de la Communauteé francai se présente également de nombreux points communs avec le modele théorique de I’ AE
(dont la mention explicite de |a taxonomie Kolbienne des styles d’ apprentissage).

11 Selon nous, le concept d’ « expérience concrete vécue » implique davantage gue de (sSimplement) présenter aux éeves la performance
attendue au terme de la séguence. |déalement, pour que la phase de réflexion sur « |” état des ressources » soit reellement significative,
Il conviendrait que les éeves puissent réellement vivre la situation de communication des le départ, mais cette approche, que nous avons
expé&rimentée dans une de nos recherches (BECKERS, J., SIMONS, G., DAHMEN, M. et al, 2002), ne peut étre genéralisee car elle est
relativement lourde. En outre, cette amorce expérientielle peut étre anxiogene pour certains e eves/étudiants, surtout si le défi presente
en début d’ apprentissage leur apparait comme inaccessible.

12 Ces critiques portent essentiellement sur la validité des outils utilisés pour identifier les styles d’ apprentissage (principalement des
guestionnaires), sur la stabilité de ces styles d' apprentissage dans le temps et en fonction de la nature des taches d’ apprentissage, ains
gue sur I’influence réelle que ces styles d’ apprentissage exercent sur la sequence et/ou la vitesse d’ acquisition d’ une langue étrangere
(pour une revue de ces critiques et des réponses (partielles) qui y ont été apportées, voir SIMONS, G., 1996, tome |, pp. 30-39).

13 Cette remarque est egalement pertinente pour les différents types d’ intelligence, ainsi que pour les différents canaux de perception
évoques préecédemment.

14 Signalons que ¢’ est cette logique experientielle qui caractéerisait egalement le DESen formation et didactique professionnelle organise
al’ULg puisgque les étudiants devaient, au terme de leur formation, rédiger un travail de fin d’ études (TFE) axé sur leur réalite profes-
sionnelle, lequel TFE devait prendre laforme d’' un « article publiable ». C’ est également cet esprit qui anime les séminaires de « prati-
gues réflexives » et la conception du « portfolio » dans le cadre de notre A.E.S.S. rénovée. Enfin, idéalement, larédaction du « dossier
professionnel » que les eétudiants C.A.PA.E.S. doivent déposer aupres de la Commission du méme nom, devrait aussi solliciter ces
allers et retours entre la théorie et 1a pratique.

AINSI FIT LE CIFEN...

Les Hautes Etudes Commerciales et I’'Université de Liége (HEC-ULQ)

A lasuite de larécente fusion entre les HEC et |’ Université de Liége, des collégues de HEC qui S occupaient de |’ agréga-
tion vont rgjoindre le Cifen des I’ annee académique prochaine.

Saint Luc

L’ Agrégation de |’ Enseignement Secondaire supérieur sera organisée prochainement en collaboration avec Saint Luc
(sauf |’ architecture). Les didacticiens de Saint Luc seront également accueillis aux reunions du Cifen.

L’ Institut de Formation et de Recherche en Enseignement Supérieur (IFRES)

L’'IFRES a été créé par le CA du 26 janvier 2005 avec pour missions de promouvoir la pédagogie al’ universite et dans
I’ enseignement supérieur ; celles-ci s exerceront au sein de I’ Académie Universitaire Wallonie-Europe et seront ouvertes
aux Hautes Ecoles, notamment celles du Pole Mosan.

Remerciements
En consequence d’'une modification dans le programme de |’ agrégation, des séminaires consacreés ala citoyennete ne

seront plus organisés. Nous remercions tous les intervenants qui ont enrichi de leurs apports les futurs agrégésdel’ ULQ :
laF.M.B.J. (Fedération des Maisons de Jeunes de Belgique), le Centre NADJA et I’ .E.P. (Institut d’ Eco-Pédagogie).

Elections au Cifen

L es électionsde ce 6 juin 2005 ont renouvelé pour deux ansle mandat del’ équipe en place : Madame Bernadette
MERENNE, Professeur ordinaire, Faculte des Sciences, a la présidence, Monsieur Jean-LouisDUMORTIER, Pro-
fesseur ordinaire, Faculté de Philosophie et L ettres, ala Vice-Presidence et Madame Jacqueline BECKERS, Pro-
fesseur ordinaire, Faculté de Psychologie et des Sciences de I’ Education au poste de secr étair e scientifique.
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PROGRAMME DE LA JOURNEE D’ETUDE

(reconnue par I'Institut de Formation en Cours de Carriere)

Le 26 aout 2005
Amphithéatres de I'Europe, Batiment B4 - Sart Tilman - salle 304

* Des 08h30 : Accuell
Allocution d' ouverture par le Vice-Recteur de L' UL g,

B. Rentier

» 0915 Ouverture du collogue par |la Présidente du CIFEN,
B. Mérenne

* 09h30 : « Comment caracteriser la fonction enseignante?» par
M. Yves Lenoir

» 10nh30 Pause café

* 11h « Les IUFM : une expérience »
B. Frelat-Kahn
» 12h Lunch

» 13h Ateliers
* Laformation initiale
» Se former comme éducateur
* L’ école: une organisation apprenante
» Laformation continuée
* Mobilité de la profession

« 15h Allocution :
« Le contrat stratégique pour |’ éducation »
« Laformation initiale des enseignants : nouvaux enjeux «
de Mesdames les ministres :

M. Arena
M-D. Simonet

Renseignements complémentaires

Tél. +32 4 366 46 60

Fax +32 4 366 46 69
E-mail cifen@ulg.ac.be
http://www.ulg.ac.be/cifen
http://www.ifc.cfwb.be

Se former aujourd’hui comme enseignant ® Programme de la journée d’'étude ¢ Université d'été 2005 e
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