Modele d analyse

Former les enseignants a interpréter les apprentissages des éleves. Cas d'un
enseignement en sciences physiques au lycée.

La modélisation tient une position importante dans l'enseignement des sciences physiques au ly-
cée. Elle est au cceur de l'activité d’'enseignement concernée ici qui releve du theme « 'Univers »
en classe de seconde. En se basant sur l'analyse didactique de linteraction enseignant-éleves, cet
article propose un outil de formation des enseignants a interpréter le faire de leurs éleves. Une breve
présentation des notions de médiation et de performances didactiques, qui sous-tendent 'analyse
didactique, est d’abord présentée. L'activité de formation organisée en sept étapes est ensuite illus-
trée en soulignant deux constats en particulier. D'une part, l'appropriation par les éleves de la signi-
fication des modeles scientifiques n'est pas synonyme de la construction d'une pensée a caractere
modélisant. D'autre part, l'éleve utilise son langage propre comme médiation entre le contenu ame-
né par l'enseignant et celui a construire. L'activité de formation peut alors se centrer sur la capacité
de lenseignant a opérer la transition entre contenu visé et celui « personnel » convoqué par l'éleve.
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Université de Lille
CIREL modélisation — performance didactique — médiation - for-

ESPE Lille Nord de France mation des enseignants - sciences

66 / Ressources n°21 // mai 2019



Dans cet article nous proposons de
transposer, a partir d'un travail de
recherche antérieur (Zaid, 2012), un
modele d’analyse de linteraction en-
seignant-éleves comme outil pour
former les enseignants a interpréter
les apprentissages des éleves. Loutil
de formation proposé se réfere a une
étude qui porte sur une séance en
sciences physiques au lycée'. Le dis-
positif mis en place par l'enseignant
recouvre un contenu référé a la mo-
délisation, une série d'exercices? (que
lenseignant désigne comme quatre
activités d'application suivies d'un
exercice] et un contexte humain, ma-
tériel, spatial et temporel spécifiques.
Il vise a structurer et a stabiliser les
acquis d'une séance antérieure de
travaux pratiques.

Le visionnement itératif de la vidéo de
la séance permet d'abord de constater
le complexe de contraintes® qui pese
sur le travail de lenseignant et sur
ses interactions avec les éleves tout
au long de la séance. Les éleves en
classe entiere sont, en effet, disposés
en rangées paralleles au bureau de
l'enseignant qui, souvent devant ses
éléves, corrige des activités « d'appli-
cation » en sciences physiques, sur le
thémede UUnivers'. Le dispositif prévu
par lenseignant est lui-méme source
de contraintes en ce sens qu'il prévoit
un contenu tres dense au regard de la
durée de la séance observée (54 mn)
ou sont mobilisés différents supports
matériels et documentaires (spectres
papier en noir et blanc et en couleur,
vidéoprojecteur, tableau, etc.).

En analysant les interactions entre
lenseignant et les éléves il s'agit de
mettre en évidence comment l'ensei-
gnant fait évoluer ce dispositif en s'ap-
puyant sur ce qu'il observe et inter-
prete du faire des éleves. Le faire des
éléves étant manifesté par des gestes,
des paroles, des silences, et étant in-
terprété par les acteurs de la situa-
tion, notamment l'enseignant, comme
des réussites, des échecs, des ap-
prentissages ou au moins comme une
participation (De Marcellus, 2011).

Le rapport entre éleve et contenu ne
consiste pas en un enregistrement
passif du contenu et n'est donc jamais
immeédiat. Il est le résultat d'une pro-
duction humaine par intervention ac-
tive que Lenoir (1996) qualifie de mé-
diation. Cette médiation est double :
d'une part, une médiation cognitive
interne au processus d'objectivation
éléve-contenu ; d'autre part une mé-
diation externe, la médiation didac-
tique (Lenoir, 1996). Celle-ci consiste,
en particulier, en lintervention de
Uenseignant sur le faire de 'éleve, et
plus spécifiquement sur la manifes-
tation du rapport d’objectivation qui
s'établit entre l'éleve et le contenu
(Lenoir et al., 2007). L'expression ma-
nifeste, interprétée par l'enseignant
du rapport de l'éleve au contenu, est
désignée par performance didac-
tique’. La médiation didactique de
lenseignant peut donc étre concue®
comme une action sur :

- les performances didactiques co-
gnitives des éléeves a dominante de
savoirs et de compétences concep-
tuelles (par exemple la mobilisation
des concepts de spectre d'absorption
et d’émission, etc.) :

- les performances didactiques tech-
niques des éleves a dominante de
démarches et d'usage d'outils ma-
tériels ou symboliques (par exemple
lutilisation de spectrographes ou de
CD pour décomposer la lumiére] ;

- les performances didactiques so-
ciales des éléves, c'est-a-dire leurs
interactions avec les pairs ou avec
lenseignant qui ne portent pas di-
rectement sur le contenu mais sur
les conditions de sa mobilisation
telles qu’expliciter les objectifs de
lactivité, demander des documents
ressources, exprimer des difficultés,
etc. ;
- les performances didactiques
de silence® des éleves en situation
d'écoute, d'attente suite a une ques-
tion, de réponse a un rappel a l'ordre,
etc.
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Lenjeu de la séance considérée ici
est l'apprentissage d’'un contenu cen-
tré sur les modeles et la modélisation
en sciences physiques en classe de
seconde. D'une part, le programme
de seconde organise ce contenu en

termes de notions comme

appelle référent empirique et modele
scientifique. Lenseignant est donc
amené a préparer son dispositif au
regard de cette distinction et en ayant
deux responsabilités didactiques.
D'une part, lenseignant effectue
« les choix qui constituent le référent
empirique pour les élaborations mo-

délisantes : quels objets ? Quels phé-
nomenes 7 Quelles manipulations in-
troduire ? Quelles regles pour réussir
les manipulations ? Quels concepts,

Médiation didactique : rapprocher s spectres  d’émission
les performances des éléves des Zt d'absorption, d“?sb raies
caractéristiques du processus de ~ © ©7'°510n o4 G.absOrp-

modelisation en jeu tion d'un atome ou d'un

ion, etc. (M.E.N., 2010}, soit
principalement des mo-
deles. D’autre part, le programme
organise le contenu en termes de
compétences telles que savoir qu'un
corps chaud émet un rayonnement
continu, savoir repérer une radiation
caractéristique d'une entité chimique
par sa longueur d'onde ou encore sa-
voir utiliser un systeme dispersif pour
visualiser des spectres d'émission et
d'absorption, etc. [M.E.N., Ibid.), soit
principalement des compétences de
modélisation. La médiation didactique
de U'enseignant vise alors (ou est cen-
sée viser) a ce que les performances
didactiques, en tant que manifesta-
tion des apprentissages des éleves,
possedent les caractéristiques des
processus de modélisation.

Trois caractéristiques des modeles
peuvent étre identifiés : « Ils sont
et restent hypothétiques ; ils sont
modifiables pour s'adapter aux ‘be-
soins’ ; ils sont pertinents pour cer-
taines problématiques dans certains
contextes » [Martinand, 2010, p.20).
Par ailleurs, dans une situation de
modélisation, les taches proposées
aux éleves impliquent des allers et
retours entre ce que Martinand (Ibid.)

notions et représentations pour dé-
crire les phénomenes ? » (Martinand,
Ibid., p. 21). D'autre part, il est ame-
né a expliciter les problemes et les
visées qui justifient la construction
du modele, préciser les outils sym-
boliques utilisés, les théories qui
servent de cadre, les regles d'utili-
sation et le champ de validité (Mar-
tinand, ibid.). L'action de l'enseignant
est donc analysée comme action sur
des performances didactiques des
éléves, guidant leur activité entre ré-
férent empirique et modele construit.
Les performances didactiques des
éleves, elles, sont analysées a la lu-
miere des caractéristiques essen-
tielles des processus de modélisation
afin de préciser la nature et lexpres-
sion de ces processus.

L'outil transposé consiste en une dé-
marche d'analyse d'une séance vi-
déo-observée. Lenregistrement est
d’abord transcrit puis découpé en
phases remarquables de l'action de
'enseignant (par exemple ici en trois
phases, tableau n°1) :

Intitulé de la phase Définition de la phase Durée de la phase
Préparation préparation des éléves au début de De 00 :00 :00
la séance, énoncé et explication de la a0:09:25.3
consigne (ou de la tache)
Travail en groupe réalisation de la tache par les éleves en De 0:09:25.3
groupe (bindmes) a 0:23:44.3
Structuration Rappels, correction des ‘activités d'appli- | De 0:23:44.3
cation’ et structuration des savoirs a 0:55:46.5
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Dans chaque phase, les actions de
lenseignant sont identifiées en les

délimitant par des

marquent des évolutions (la fin des

rappels de cours,

lordre, etc.). Aux événements sont
enfin associées’ les performances di-
dactiques manifestées par les éleves,
ce que montre le tableau suivant (ta-

événements qui

le début d'une

consigne, des routines de rappels a

bleau n°2).

Action i £ Performances Lien entre
etson | Temps déliﬂlﬁgﬁn%r::tt?on i manifestées par événements et
code les éléves performances
) La modification de
Evénement (i-1:24) : | Des discussions l'action de lUensei-
L'enseignant s'arréte | bruyantes entre gnant (le rappel a
Début de chercher sur son | les éléves par Uordre) intervient
0:10:33.6 bureau les documents | rapport aux lorsque les dis-
S a distribuer et de- documents qui cussions entre les
mande aux éleves de | manquent (perfor- | éléves deviennent
) travailler en silence. | mance sociale) bruyantes (perfor-
ACC“;S” mance sociale).
« Lr »
., : s La modification de
Evénement i : 25) : L'éléve demande o , -
: X o AR l'action de l'ensei-
L'enseignant finit si l'activité t (se dépl
. idement le rappel | consiste a justi- gnant ise depacer
Fin - rapiae - rapp _ ju our r d
: P épondre a
0:10:59 2 a lordre et quitte son | fier pourquoi le Lélave) suite & L
A0:97.2 1y . dre 2 i i ti- eleve] suite a la
ureau pour répondre a | spectre est conti tion de L'él
la fon d e [berforman question de l'éleve
question d’une éleve | nu [performance [performance cogni-
qui pose une question | cognitive). tf')ve} 9

Chaque performanc

e est repérée par

ses indicateurs comme le montre le

tableau n°3:

Performances
didactiques

Indicateurs

Les performances
didactiques cognitives

- formuler, reformuler des énoncés de la consigne

- discuter en groupe des notions spécifiques au contenu en jeu
- manifester un savoir antérieur déja construit

- commenter ou poser des questions par rapport a la consigne
de la tache a réaliser... etc.

Les performances
didactiques tech-
niques

(collage sur cahier).

- manipuler un matériel ou un support (prisme, CD, spectro-
graphe, spectres sur papier, etc.).
- rendre compte, argumenter, justifier lusage du spectre papier

Les performances
didactiques de silence

tion didactique.

- Manifester un silence vis-a-vis d'une explication, d'une ques-
tion ou d'un rappel a Uordre de l'enseignant®.
- Manifester un silence exprimant un engagement dans la situa-

- Manifester un silence vis-a-vis de l'explication ou d'une ques-
tion d'un autre éleve.

Les performances
didactiques sociales’

doigt).

- discuter avec Uenseignant ou avec les autres éléves de la
consigne, de l'application a faire
- demander la parole pour poser ou répondre a une question
liée a lapplication a réaliser, par parole ou par geste [lever le

- exprimer un accord/désaccord avec l'enseignant, avec un éleve
- compléter, commenter une réponse de l'enseignant.
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L'outil d'analyse permet donc de faire
deux descriptions interdépendantes,
celles des événements qui identifient
les actions de l'enseignant et des per-
formances didactiques associées (ou
non). Cette double description permet
de renseigner les conditions de ['évo-
lution de l'action de l'enseignant et du
dispositif didactique en lien avec les
performances didactiques des éleves.
L'activité de formation peut consister
donc en lanalyse d'une séance ob-
servée [filmée et transcrite] qui peut
étre organisée comme suit :

1. identifier les phases principales de
la séance (a représenter sous forme
de synopsis ou de graphe temporel) ;
2. découper laction de lenseignant,
relative a chaque phase, en actions
élémentaires

3. identifier les événements qui dé-
limitent chaque action élémentaire
ou des actions élémentaires remar-
quables (événements qui annoncent
le début de U'élément d'action et évé-
nements qui annoncent sa fin) ;

4. analyser les liens entre actions élé-
mentaires de l'enseignant et perfor-
mances didactiques des éléeves [(pro-
céder par analyse des événements
identifiés et vérifier s'ils consistent
en des prises de décisions par len-
seignant ou s'ils sont déterminés par
des performances didactiques des
éleves) ;

5. classifier les performances didac-
tiques des éleves et formuler explici-
tement les critéres de classification ;
6. représenter ['évolution temporelle
du dispositif didactique en rendant
explicite les déterminants de son évo-
lution : décision de l'enseignant, per-
formances des éléves ou les deux ;

7. expliciter et discuter en quoi l'ac-
tion de l'enseignant et celle des éléves
sont spécifiées par le contenu en jeu.
Au cours de lactivité de formation
ainsi organisée, chacune des sept
étapes est occasion pour faire réflé-
chir les participants sur un aspect
pertinent de la pratique d'enseigne-
ment.

La séance prise comme contexte pour
illustrer l'activité de formation décrite
ci-dessus est organisée en une série
d'activités d'application™ et un exer-
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cice. Elle porte sur le theme « U'Uni-
vers » en classe de seconde et vise
a une premiere initiation des éleves a
lanalyse spectrale. Dans une séance
antérieure, a travers des manipula-
tions et des observations, les éleves
ont eu a utiliser le spectrographe, a
étudier le spectre de la lumiére émise
par une ampoule a incandescence, a
interpréter la couleur des étoiles, a
observer et a interpréter les spectres
d’émission de différentes lampes
et déterminer la composition d'une
étoile a l'aide de son spectre.

L'activité de formation proposée vise
a amener lenseignant participant a
sélectionner parmi les performances
didactiques des éleves celles qui lui
permettent le mieux d'effectuer les
cadrages nécessaires (Astolfi, 1992 ;
Brossard, 1985) pour progresser
dans le déploiement de son dispo-
sitif didactique. Seront brievement
illustrées dans la suite les étapes :
identifier les phases principales de la
séance, repérer et classifier les per-
formances didactiques des éléves, en
en précisant quelques indicateurs,
puis mettre en évidence en quoi l'ac-
tion de 'enseignant et celle des éleves
sont spécifiées par le contenu en jeu.

L'action didactique de lenseignant
lors de la correction des activités et
de l'exercice n'est pas linéaire et re-
couvre différents types d'évolution,
comme le montre en partie la figure
n°l.
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Une premiere évolution correspond
a lavancement a travers les trois
phases, dont les deux premieres sont
consacrées a l'énoncé et la distribu-
tion des compléments de ressources
de lactivité 5. La troisieme phase est
caractérisée par ['évolution a travers
trois activités et un exercice. Une
troisieme évolution se situe a linté-
rieur de chaque activité et porte sur
le contenu.

Plus spécifiquement, Uaction de l'en-
seignant est déterminée par des
prises de décisions pour faire évoluer
la séance a travers ses différentes
phases ; en méme temps, a lintérieur
de chaque phase, les performances
didactiques des éleves constituent un
moteur essentiel, et non exclusif, de
l'évolution du dispositif didactique. En
effet, lanalyse des événements dé-
limitant les actions de lenseignant
permet de repérer comment les per-
formances didactiques des éléves
ont été prises en compte pour faire

évoluer son action. Ces événements
ont consisté, par exemple, a s'inter-
rompre (de parler par exemple) pour
écouter une question ou un commen-
taire d'un éleve, a changer de position
(devant les éleéves, a coté ou devant le
tableau), a changer de support de tra-
vail (tableau noir, poster en couleur,
document papier, vidéoprojecteur], a
vérifier le travail d'un bindme qui an-
nonce avoir terminé une question, etc.
Ils ont consisté également en des évé-
nements qui portent sur le contenu :
passer de l'explication des conditions
de réalisation de la tache a celle du
contenu nécessaire a sa réalisation,
du rappel des notions nécessaires
a la réalisation de la tache a lintro-
duction de nouvelles notions, etc. Le
tableau n°4 illustre, par exemple, les
performances didactiques sociales et
cognitives qui ont suscité des actions
de l'enseignant.

Pe.””".‘*’”“‘*s Manifestation Exemples
didactiques

Sociales des interac- - lever la main pour demander un document manquant ;
tions entre les | - demander collectivement le document d’une activité
éleves ou avec | particuliere (lactivité 3] ;
'enseignant, - commenter la difficulté de lactivité (pas facile] et de la
sans rapport notion en jeu (spectre d'absorption) ; discuter avec l'en-
direct avec le seignant la cause du manque de documents ;
contenu - demander de maniere répétitive un document présen-

tant le spectre en couleur.
Cognitives des interac- - discuter en groupe par rapport a la signification des

tions entre les
éléves ou avec
lenseignant,
en rapport avec
le contenu

couleurs du spectre ;

- poser une question par rapport a une unité de mesure
(distance entre les astres] ;

- manifester un savoir antérieur déja construit (expliquer
le lien entre la lumiére bleutée d'une étoile et donc sa
grande température] ;

- exprimer des commentaires ou des questions par rap-
port a la tache a réaliser (commenter les explications de
'enseignant par rapport au spectre).
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D’autres événements montrent, en
revanche, une évolution de laction
de l'enseignant sans qu'elle soit ex-
clusivement suscitée par des per-
formances didactiques des éleves. Il
s'agit d'évolutions plutdt liées a des
prises de décisions déterminées par
d'autres considérations profession-

nelles telle que la planification didac-
tique, temporelle ou encore maté-
rielle de la séance.

La figure n°2 met en évidence la facon
dont l'action de l'enseignant a évolué
a lintérieur de chaque activité, en lien
avec les performances des éleves.

Activité 5

Performances didactiques Cognitives |
didactiq Silences T
Performances didactiques Sociales CICHINE pa i _imem Jmmiie o)

P

La séance, qui semblait étre une si-
tuation d’enseignement « frontal » et
marquée par une omniprésence de
lenseignant et un statut passif des
éleves, dévoile un enseignement dont
l'évolution est également déterminée
par les performances didactiques des
éleves.

La double description présentée ici
permet de montrer que le dispositif
didactique mis en place par lensei-
gnant structure, et se structure par,
le contenu (modéles/modélisation] au
coeur de la séance analysée. C'est ce
qui est explicité dans la suite en se

30:00 40:00 50:00 54152
Activité 1
Activité 2
N ) ivité 3
Ty

Exercice n°3
O O OO o
L] n [} (L] 1 Hl N S .
[ o— i — o — o mo OO 1 o o [maii}

placant du coté de l'enseignant puis
du coté de l'éleve.

En effet, que ce soit pour expliquer
la consigne ou pour corriger les ap-
plications successives, laction de
lenseignant manifeste de maniere
constante les caractéristiques d'un
processus de modélisation, c'est-a-
dire une dynamique entre référent
empirique et modele construit (Mar-
tinand, 1994), notamment lidenti-
fication du référent empirique, la
définition du modele construit et 'ap-
plication du second au premier en en
précisant lusage et les limites.

Le référent empirique comporte, par exemple, les supports « papier » représentant'’

les modéles des spectres

P : « alors c’est pas facile de les reconnaitre. On les collera tout a U'heure ne les
collez pas tout de suite il y en aura peut-étre en trop mais surtout ce qui vous parait

difficile... ».

Le référent empirique comporte aussi le phénoméne étudié, par exemple la lumiére

d’une étoile

P : « parce que quand on analyse la lumiere du soleil ou d'une étoile ... ».
En ce qui concerne le modéle construit 'enseignant précise que

P« .. dans lactivité 5a mon avis c'est que il faut prendre en compte a la fois le mo-
dele sur les spectres d'émission et le modéle des spectres d’absorption ».

Quant a lapplication du modele construit sur le référent empirique, l'enseignant rap-
pelle le modéle établi la séance passée et fait référence a une représentation maté-
rielle du modeéle construit

P : « regardez hein spectre du soleil simplifié il est la je vous le montre [P montre le
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spectre] vous l'avez déja vu c’est le deuxiéme ca (montre] c’est le spectre de la lu-
miére blanche parfaitement continu sans interruption sans raie noire voila le spectre
simplifié du soleil [P le montre) c’est le méme fond continu de la couleur blanche
d’accord du rouge a gauche au bleu a droite méme si souvent nous on présente lin-
verse c'est pas grave ca veut juste dire qu'on a mis les grandes longueurs d'onde a
gauche les petites longueurs d'onde a droite donc ne soyez pas perturbés parcaily
a pas de regle absolue la-dessus d'accord et vous voyez que dans les raies dans le
spectre du ... émis par le soleil il y a des raies noires ».

Dans l'énoncé de la consigne, il clarifie la tdche en termes de dynamique entre les deux
registres empiriques et des modéles construits

P : « .. parce que quand on analyse la lumiére du soleil ou d'une étoile en général
on va avoir a prendre en compte a la fois 'émission mais aussi les zones noires en
particulier vous savez les traits noirs les raies noires dans le fond continu les raies
noires c'est comme ca qu’on va le dire ces raies noires elles vont apparaitre dans le
spectre du soleil ».

L'enseignant conclut 'énoncé de la consigne en rappelant la tdche de modélisation en
tant que dynamique entre modéle et référent empirique

P : « ce que vous demande le début de l'activité 5 et euh en utilisant le modéle et le
document 2 c’est effectivement d'étre capable d'interpréter pourquoi pour le soleil on
a observation de ces raies noires ... »

Les performances manifestées par
les éleves mettent en évidence lap-
propriation de la signification des mo-
deles mobilisés et la capacité de les
adapter a des situations différentes.
Cependant, elles ne permettent pas
de conclure quant a une construction

: alors dis moi

omTom

intellectuelle a caractere modélisant.
Dans lexemple qui suit, l'éleve pose
une question sur la signification des
modeles d'émission et d’absorption.
L'enseignant en rappelle les défini-
tions. L'éleve discute ensuite de la dif-
férence des deux modeles et de quoi
ils rendent compte.

: monsieurily a un truc qui me perturbe depuis beaucoup de séances

: c'est quoi la différence entre un spectre d'absorption et d'émission ?
: eh ben on va reprendre ca ensemble le spectre d"émission c’est un spectre qu’on

obtient lorsque de la lumiére est émise directement par une source d'accord ?

E:

P : et les spectres d'absorption regarde c'est le petit schéma qui est dans ton modele
(P se déplace de son bureau vers 'éléve qui est au premier rang) le spectre d'absorp-
tion c’est le spectre que tu obtiens si tu envoies de la lumiére blanche qui traverse un

objet transparent d'accord (montre sur la feuille du modele] ...
E : et en fait comme la lumiere elle est blanche la ...

:oui
: si c’est pas passé par ...

: mais vous avez dit ? directement 7 on obtient ca alors ...
: ca c’est un spectre d’émission avec ce dispositif on a une source ??? de la lumiere
lanche des vapeurs par exemple et on regarde le spectre

L'éleve tente de comprendre le mo-
dele, et c’est une constante tout au
long de la séance, en particulier la
reconnaissance et la distinction entre
le spectre d'absorption et le spectre
d’émission. Se poser des questions
sur le caractere hypothétique (c'est a
dire voir comme si) de ce modéle et

P
E
P :siya pas de corps ici on obtient le spectre de la lumiére blanche bien sir
E
P
b

encore moins l'adapter et percevoir
sa pertinence pour d'autres situations
ne sont pas (encore) des priorités.

Devant la difficulté de déchiffrer le
discours enseignant structuré par la
dynamique de modélisation qu'il en-
tend transmettre, parfois l'éléve tente
de mettre en relation ce discours
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L'enseignant doit apérer la
transition entre contenu visé et
celui « personnel » conuoqué par

avec « quelque chose » qu'il a déja
entendu ou vécu. Il cherche ainsi des
médiations en utilisant son langage
propre et en amenant « un contenu
personnel » comme médiation entre
le contenu amené par lenseignant
et le contenu qu’il est en train de
construire.

Un premier exemple, issu de la
séance analysée ici, est celui ou l'en-
seignant explique la différence entre
la lumiere émise par un néon et la
lumiere blanche émise par le soleil.
Semblant vouloir donner un exemple
dans le sens de ce que disait l'ensei-
gnant, léleve fait référence au phé-
nomene de la persistance rétinienne
et a sa propre expérience de regarder
«droit dans le soleil » et la perception
qu’il en a apres. Il se réfere donc a un
contenu « empirique » et personnel.
Un deuxieme exemple est celui d'un
autre éleve qui a posé une question
sur l'émission de la lumiere dans le
cas des lucioles (qui ne brulent pas).
C'est un autre cas de « un contenu
personnel » amené par léleve pour
comprendre le lien que fait lensei-
gnant entre émission de la lumiere,
température de la source et type de
spectre obtenu.

L'outil proposé ici pour structurer des
activités de formation a linterpréta-
tion des apprentissages des éleves
articule deux idées. D'une part, ca-
ractériser et illustrer linterdépen-
dance de laction de l'enseignant et
celles des éleves. D'autre part, don-
ner a voir la dynamique d'évolution de
laction d'enseignement (Tiberghien
et Sensevy, 2011). Mais d'autres acti-
vités de formation peuvent
étre structurées, en lien
avec la capacité d'interpré-
ter les apprentissages des
éleves. La formation peut,
par exemple, focaliser la
conception et la conduite
de dispositifs de transition entre
« contenu enseignant » [discours

l'éleve.
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scientifique et/ou technologique sco-
laires) et « contenu éleve ». Il ne suffit
pas, en effet, de constater que 'éleve
fait appel a des contenus issus de
sa propre expérience ou de son vécu
comme meédiation pour construire le
contenu transmis par lenseignant.
L'enseignant doit étre capable en-
suite de concevoir le dispositif didac-
tique qui permet d'opérer la transi-
tion entre le contenu qu'il vise et celui
convoqué par 'éleve.

L'activité de formation développée
dans ce texte, ainsi que lexemple
d’activité quivientd'étre évoqué, parti-
cipent d'une proposition de renverser
la perspective actuelle de la forma-
tion des enseignants : de la formation
centrée sur l'acquisition des savoirs
disciplinaires, et/ou sur la production
des savoirs sur l'enseignement, vers
la formation centrée sur l'invention de
facons de faire (Miyakawa et Winslgw,
2009'?) et le travail de conception et de
conduite de dispositifs de transition.
Les savoirs disciplinaires constitue-
raient alors une ressource pour aider
a mettre en perspective et a rendre
intelligible ce travail de l'enseignant
(Zaid, 2017). De tels principes de for-
mation nécessitent de tenir compte
de la complexité des situations que
vivent les enseignants et leurs éleves
et de dépasser le découpage des pro-
grammes scolaires. Appréhender
cette complexité supposerait des ap-
proches transversales, sous la forme
d'ateliers d'analyse des pratiques et
selon un cadre qui s'oppose a la jux-
taposition des savoirs académiques
et des savoirs pragmatiques, mais qui
structure le curriculum de formation
professionnelle dans une intégration
de ces savoirs
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