
Chap. 6 - Produire l’enseignement: entre individuel et collectif

Carl Winsløw, Université de Copenhague

L’enseignement est une activité humaine assez particulière. Matériellement, il est constitué de situations de communication orale et parfois aussi écrite qui sont plus ou moins ritualisées et qui laissent peu de traces extérieures derrières elles (sauf parfois quelques morceaux de texte). La didactique propose l’étude de ces situations éphémères, en focalisant surtout sur l’objet et l’objectif de la communication dans une situation d’enseignement donnée. Il est évident que de telles situations sont, au moins en partie, déterminées par leur passé, en tant que projets d’enseignement préparés par un professeur. Ainsi, l’étude didactique ne se borne plus aux situations d’enseignement (qu’elles soient « ordinaires » ou conçues par les chercheurs) mais se penche aussi, de diverses manières, sur la production locale des situations, donc au travail des professeurs « hors classe », et des conditions qui détermine ce travail. En effet, le travail du professeur – en classe comme hors classe – est conditionné par des savoirs et des connaissances mais aussi par les régulations du travail en place localement et plus globalement dans un système d’éducation. 

Dans ce chapitre, nous présentons d’abord un cadre théorique pour étudier deux dynamiques clés dans le travail du professeur, et en particulier dans la genèse documentaire au sens de Gueudet et Trouche (chap.3) :

· entre travail en classe (avec élèves) et travail hors classe (sans élèves)

· entre modalités individuelles (sans collègues) et collective (avec collègues). 

Nous examinons ensuite deux cas dont l’intérêt relève en partie de l’organisation de ces deux dynamiques : l’étude collective d’une leçon au Japon, et l’encadrement de projets pluridisciplinaires dans la dernière année du lycée danois. Finalement, nous discutons la différence – dans les termes du cadre théorique – en proposant des hypothèses pour la différence qui va au-delà des particularités culturelles des deux contextes.
6.1 Systèmes épistémiques : le modèle GOA.

Toute recherche porte sur quelque chose, l’objet de recherche. Pour un domaine de recherche empirique comme la didactique, les objets existent d’une certaine manière déjà, mais ne sont toute fois pas accessibles pour la recherche qu’à travers de modèles plus ou moins explicites. Pour structurer la présentation du cadre qui nous servira pour modéliser le travail « hors classe » des enseignants en continuité avec les phénomènes plus classiques de la didactique, quelques remarques préalables sur la modélisation scientifique seront utiles.
Les modèles ne sont pas simplement une « langue professionnelle » qui  sert à décrire avec précision les objets et leurs propriétés. Toute modélisation implique au moins trois éléments :

(1) Identification des objets et de propriétés principales du domaine d’observation qui sont censé être reconnus par la sémantique « établie » de l’usage des langues naturelles (notions premières), y compris bien sûr l’usage d’un domaine scientifique. Par exemple, en didactique, on peut vouloir supposer un sens commun de notions comme « garçon âgé de 7 ans », « parler », « question », « méthode »,  « pratique », « situation » etc., même si on veut ensuite en préciser quelques-unes. 
(2) A partir de ces notions, définitions plus ou moins explicites voire précises de notions théoriques  (qui, parfois, peuvent considérablement modifier les notions premières), qui comprennent aussi des relations mutuelles entre notions (souvent, c’est cette mise en relation des notions qui apportent un sens théorique aux notions premières). La précision de notion à ce niveau va d’ailleurs souvent au-delà de représentations en langue naturelle, par exemple pour introduire l’usage de langues formelles ou diagrammatiques (la modélisation mathématique étant l’exemple évident pour les notions mesurables, relevant de structures géométriques, etc.).
(3) un certain nombre de questions paradigmatiques de recherche (formulés dans les termes des notions théoriques et de leurs relations), ainsi que des méthodes plus ou moins explicitées qui permettent d’articuler l’observation empirique avec ces questions (cf. Radford, 2008, 320).

Souvent, la modélisation ne distingue pas (1) et (2), les définitions de notions théoriques restant seules explicites. Or, la modélisation impliquant toujours une délimitation et en effet une réduction de la réalité à étudier, l’exclusion d’objets « naturelles » sont ni innocentes, ni évitables. Dans l’introduction à ce chapitre, nous avons proposé que l’enseignement soit, « matériellement », 

constitué de situations de communication orale et parfois aussi écrite qui sont plus ou moins ritualisées et qui laissent peu de traces extérieures derrières elles (sauf parfois des morceaux de texte).
On peut être plus ou moins à l’aise avec cette énoncé, mais il est clair que le lecteur de n’importe quelle science n’ira pas loin s’il refuserait d’attribuer un sens quelconque à une telle phrase, en invoquant l’absence de définitions des notions supposées d’être « connues » dans la communauté (pour l’exemple il s’agit en effet de toutes les notions de la phrase en question). En plus, certaines notions sont à la fois implicites et nécessaires pour comprendre la phrase : il faut que quelqu’un communique et écrive dans ces situations, et en effet, nous parlons dans la suite de professeurs et d’élèves, sans rendre compte de ce qu’ils sont et de leur état de sujet pour les actes de communication etc. de la phrase antérieure. 

Il va de soi nous partons aussi de la langue établie par la didactique dans son état actuel, pour tenter maintenant d’expliciter la construction de notre modèle (déjà esquissé dans Winsløw, à paraître) selon les étapes que nous venons d’identifier.

6.1.1. Les notions premières. 

Partons du constat que l’enseignement suppose un sujet, l’enseignant, et deux objets possibles du verbe enseigner : celui qui est enseigné (l’élève ou les élèves), et ce qui est enseigné (le savoir). On trouve en ceci la possibilité pour l’élève d’apprendre (l’objet est a priori le savoir), d’où la désignation alternative de l’élève d’apprenti qui donne à celui-ci un rôle de sujet actif ; en effet, c’est la réalisation de cette possibilité est le motif évident pour l’enseignant d’enseigner. Finalement, l’enseignement implique une relation communicative – étymologiquement, la mise en signe(s) de l’objet enseigné. La communication – par l’échange de signes entre sujets (enseignant et enseigné) – est, en effet, un trait nécessaire de l’enseignement. Ces signes matérielles sont, à part les sujets, les observables de l’enseignement. Il suppose, à leur tour, une matière pour se manifester ; on dit, dans la langue académique, que la communication requière un médium. D’autres objets matériels peuvent s’observer tout bêtement dans l’enseignement (stylos, calculatrice, livres, sons, gestes…) et on ne fera pas grand cas de ceci en les nommant d’ensemble artefacts (fait par et pour l’art, c'est-à-dire par et pour l’action humaine).  

Nous apercevons déjà une répartition naturelle en trois classes de ces notions : l’enseignement comporte des sujets humains (enseignant et apprenti) ; des observables extérieures à ceux-ci (les signes manifestés dans un ou plusieurs médias, et plus généralement des artefacts) ; et finalement, ce qui est enseigné (pour l’instant, juste « nommé » comme le savoir). Il est entièrement possible, à ce stade de notre modélisation, que le savoir soit identique aux artefacts, par exemple aux signes. En effet, on peut enseigner les signes (par exemple, les apprentis apprennent une séquence de signes en faisant écho à l’enseignant) ; or, il est déjà dans les notions premières que la répétition n’est qu’une forme particulière, et souvent insuffisante, de l’apprentissage. Il est d’ailleurs possible que l’enseignant et l’apprenti soient réuni dans une même personne, ce qui différencie l’étude de l’enseignement (mais même dans ce cas, on a toujours les trois classes d’objets dans le système).

6.1.2. Les notions théoriques.

Nous retenons donc trois classes de notions premières : les sujets humains, enseignant et apprenant un savoir, ce qui s’observe à travers leur relation à (et parfois, à travers) des artefacts. Nous allons maintenant proposer des notions théoriques (y compris des relations entre) ces notions premières. 

Les sujets humains forment des groupes d’humains (en général des sous-ensembles non vides de l’humanité) dont les membres sont reliés entre eux par des rôles par rapport aux autres membres du groupe (relations sur l’ensemble) et qui sont, chacun, dotés de connaissances, convictions etc. par rapport aux savoirs en questions. Par exemple, nous avons nommé les rôles possibles de professeur et d’élève, qui sont bien sûr supposés avoir des connaissances systématiquement différentes par rapport au savoir enseigné. On se servira librement de raccourcis symboliques comme G pour le groupe d’humains observé, P pour le sous-groupe de professeurs, etc. Le cas où un membre de G est « enseignant » de tous les autres membres (enseignés) est, bien sûr, un cas assez particulier.

Les artefacts à leur tour sont considérés comme un ensemble A d’objets matériels (non humaines) que nous observons dans l’usage de G et qui entre comme un objet distinct de G dans notre modèle. On utilise en général les désignations courantes pour nommer les éléments de A. Les relations entre G et A sont en partie observables aussi, dans une situation donnée (qui écrit au tableau, etc.) – d’autres demandent une interprétation (qui ont le droit d’écrire au tableau). 

Le « savoir » est moins évident à délimiter et à modéliser, bien sûr. Dans le langage commun on parle des « mathématiques » avec une certaine familiarité, mais dès les débuts des recherches en didactique, les chercheurs ont reconnu l’importance de se méfier de notions premières à cet égard, qui dissimulent parfois des simplifications assez grossières. En fait, cette détermination à la vigilance épistémologique compte parmi les caractéristiques fondamentales de la didactique (cf. Brousseau, 1986, Artigue, 1990) et notamment de la théorie des transpositions (Chevallard, 1985). Un modèle particulièrement développé pour l’analyse fine des savoirs est celui des organisations praxéologiques (Chevallard, 1999) ; un point principal y est de bien distinguer, et en même temps articuler

· le « savoir-faire » (à vrai dire, connaissance pratique) i.e. la capacité d’un individu de s’acquitter d’un certain type de tâche par une technique plus ou moins commune pour les membres de G;
· le « savoir explicité » (par les signes) qui peut servir à expliquer et justifier les techniques, notamment d’un point de vue théorique, mais qui n’est pas en soi nécessaire à leur pratique.
Le mot « organisation » reflète le fait que ces deux côtés du savoir sont structurés (les tâches se décomposent en sous-tâches ; les théories servent à unifier les explications ; etc.). Nous le désignerons par le symbole O.

Même avec un modèle plus ad hoc de O que celui de Chevallard que nous venons d’évoquer – ou bien, avec un modèle totalement différente, comme le modèle piagetien de schèmes cognitifs – il est clair que les éléments de O ne sont pas des directement observables, à la différence de G et A. Et même si le mot savoir implique déjà un sujet qui sait, c’est curieusement du côté de A (et parfois des manipulations de A par G) que l’on cherche les observables qui, par une interprétation qu’il importe de rendre bien explicite, nous permet de décrire (ou au moins discuter) les organisations praxéologiques que les divers sujets (G) enseignent, apprennent, exercent etc., ou qui sont représenté par les artefacts (et en particulier les textes). 

L’étude de phénomènes didactiques en général a donc, pour objet, un triplet (G, O, A) que nous appelons système épistémique (SE). Ses trois composants sont reliés entre eux au moins par les faits

· que la finalité du système est la pratique (usage, acquisition, production…) de O par G ;
· que A contient des éléments pertinents pour les pratiques de G relevant de O, y compris pour l’observer et pour l’interpréter, et que A sert en particulier comme médiation entre G et O (nécessaire pour la pratique et la communication de G relevant de O)
· que l’articulation de A et O est en partie construite dans le temps par la pratique de G ; des aspects particuliers sont modélisés par les théories de sémiosis humaine (voir Duval, 1995) et de genèses instrumentales (cf. par ex. Trouche, 2004).
La portée de ce type de modèle se voit par quelques cas particuliers :

· un système didactique SD = (G, OD, A) où OD est une organisation didactique (cf. Bosch et Gascon, 2002, pp. 31ff), et G = P 
[image: image1.wmf]È

E avec P un ensemble d’enseignants et E un ensemble d’élèves ; 
· un système professoral SP = (P, O, A) où P est un ensemble de professeurs (y compris potentiellement des enseignants-chercheurs) occupés à construire ou à étudier OD ; 

· plus généralement, un système professionnel (G, O, A) où O est une organisation praxéologique définie par des tâches relevant d’une profession (enseignants, chauffeurs de taxi, plombiers...), A l’ensemble d’artefacts ou outils mobilisés pour s’acquitter de ces tâches (y compris dans l’exercice des techniques et des technologies de O) et G un ensemble d’individus (les « professionnels ») exerçant O;
· un système d’école comportant toutes les praxéologies, personnes et artefacts présents dans une école donné (et donc ayant pour sous-systèmes les SD et les SP) ;
· un système noosphérique telle que les acteurs, les organisations praxéologique et les artefacts impliqués dans la définition des contraintes extérieures pesant sur un système d’école.
Une école peut se concevoir comme un SE, fortement structuré en sous-systèmes selon, par exemple, les classes (Gi) et les matières enseignés (Oi). La répartition de G en professeurs et en élèves reste, bien sûr, cruciale pour la vie d’une école. Plus généralement, les relations internes de 
[image: image2.wmf]GOA

ÈÈ

 sont cruciales pour décrire un SE, même si elles restent implicites dans la notation que nous avons adopté.

Nous avons évoqué, en décrivant les relations d’un SE général, la notion du temps, dans lequel en effet toute pratique humaine se développe. Il faut donc sous-entendre que le SE – et notamment ses relations intérieures – développent dans le temps, avec pour tout état ponctuel (G(t), O(t), A(t)) un passé et un futur dont il faut tenir compte. Pour les systèmes didactiques, les notions de contrat didactique et de milieu didactique – définis par des rapports ponctuels entre les membres de G, O et A – sont de bons exemples de relations dont le développement dans le temps est crucial.

6.1.3. Questions, méthodes

Le but de ce chapitre est de modéliser l’interaction, dans le temps, entre SP et SD, en considérant le premier comme un lieu de « production » et d’ « évaluation » du dernier ; et d’en étudier deux cas (voir §§6.2-6.3). Nous nous intéressons en particulier à l’importance du collectif dans les SP. 

Considérant SP = (GP, OP, AP) et SD = (GD, OD, AD), nous avons pour l’enseignement ordinaire d’un professeur P de sa classe C = 
[image: image3.wmf]1

{,...,}

n

ee
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. La production du SD, et notamment de (OD, AD), est donc parmi les tâches principales de l’OP. Le SP précède, en partie, le SD dans le temps,  dans la mesure où le SD suppose que P a un projet d’enseignement plus ou moins précis. Mais au moins pour quelques détails, le SD se construit « en route » (cf. aussi Chap. 15): par exemple, un professeur peut décider sur place de modifier (OD, AD), en conséquence de ce que font ou disent les élèves ; il peut y avoir en même temps des modifications de OP, surtout au niveau technique. Dans un certain sens, le SP n’est donc jamais tout à fait disjoint dans le temps du SD (cf. aussi Margolinas et al., 2005).

Ceci dit, pour mieux comprendre l’interaction entre SP et SD correspondants, il ne suffit pas d’observer (GP, AP) et de (GD, AD) « en classe », mais il faut aussi observer (GP, AP) « hors classe ». Il faut dire quelques mots sur les possibilités d’étudier de ce dernier objet.
Dans le cas d’un seul professeur P, l’observation directe de (GP, AP) pose des problèmes particuliers et évidents, comme il s’agit a priori de porter un regard « intrus » dans un univers « privé » où, d’ailleurs, rien n’est dit. Dans la troisième section de ce chapitre, nous considérons un exemple d’un effort de monter, quand même, une telle étude « directe ». Or l’observation directe n’est pas le seul moyen imaginable pour obtenir des informations sur un SP. Ainsi, AP peut s’étudier au moins partiellement sous formes de textes dont se sert ou que produit le professeur en vue de produire un SD donné ; avec les explications du professeur, par exemple pendant un entretien structuré, on peut se faire une idée de cette phase « privative » de son travail, sans pour autant avoir à l’observer directement. Dans une perspective plus générale, c’est essentiellement la méthode adoptée par Margolinas et Wozniak (2007) dans leur étude de pratiques « hors classe » d’enseignants de l’école primaire. Dans ces cas les SP examinés ne comprennent qu’un seul professeur, et il semble probable que l’OP aurait, pour cette raison même, des blocs théoriques (savoir explicite) moins développé. Par contre, dans l’étude par Gueudet et Trouche (*ici ou 2007 ?) de communautés virtuelles de professeurs qui échangent et développent des « ressources » ou « documents numériques » via une plateforme web, on a affaire d’un SP à plusieurs professeurs où il est possible de suivre les échanges des membres de GP en direct, en plus des artefacts qu’ils utilisent ou produisent. Ce dispositif particulier avait en même temps servi pour la formation continue des enseignants. En général, la formation continue (même dans le cadre de cours ordinaires)  peut créer des SP où l’activité des professeurs est collective et plus facilement accessible pour l’observation (cf. Adler). Il s’agit là de SP exceptionnels par rapport aux lieux « ordinaires » de production des SD. Or dans ce chapitre nous regarderons deux cas où la collectivité est plus commune.
Revenons maintenant à l’étude des interactions entre SP et SD, en supposant que nous avons des moyens de les étudier chacun. Comme nous l’avons dit, l’intérêt fondamental réside dans l’interaction entre les organisations de pratiques et de savoirs des deux systèmes, pourtant observables uniquement à travers les humains et les artefacts. C’est là l’intérêt de la genèse instrumentale (par exemple, documentaire). Pour les SP, il s’agit de la mise en relation par GP de textes et d’outils (AP) avec un projet d’enseignement et des pratiques et savoirs professoraux correspondants (OP). On retrouve dans SD non pas seulement GP (ou une partie de GP) mais aussi une partie de AP, par exemple sous forme de fiches de travail pour les élèves. Pour étudier l’articulation entre OP et OD, nous passons donc en partie par la mise en relation OP/AP (genèse instrumentale dans le SP),  AP/AD (correspondance entre artefacts observés dans SP et dans SD), et finalement AD/OD (genèse instrumentale dans le SD, mise en relation par les élèves orchestrée par le(s) professeurs). Dans la fig. 1, nous avons essayé d’illustrer en gros ces phénomènes d’interaction.
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6.2 Cas 1 : « étude à l’intérieur de l’école » (Japon)

Le développement dans le temps d’un système épistémique peut être, dans un premier temps, décrit à travers les phases majeures de son évolution. Pour ce qui est des systèmes didactiques, nous avons des notions de telles phases aussi bien venant de modélisations théoriques (Brousseau, 1986, §3, et Chevallard, 1999, 249-255) que d’analyses de données empiriques, et donc propres aux contextes culturels (par ex. Stigler et Hiebert, 1999, 76-83). Pour l’interaction entre SP et SD (et notamment la production du SD par le SP) on est encore loin de modèles ou d’observations semblables. Nous avons des études intensives de cas de SP à un seul professeur (par ex. *chap.13), ou de SP collectifs « virtuels », encadré par une plateforme sur Internet (par ex. *Sec. 7.3), où le lien à des SD est parfois explicit. 

Dans cette section, nous allons analyser une forme de l’interaction qui est tout à fait commune au Japon, et qui a fait l’objet de recherches par les étrangers depuis 1990 environ. 

6.2.1 Étude à l’intérieur de l’école 
La pratique japonaise de konaikenshu, « étude à l’intérieur de l’école » (abrévié ici EIE) est déjà bien documentée par les chercheurs étrangers (voir par exemple Fernandez & Yoshida, 2004). Elle affecte tout système d’école au Japon, et la participation dans les EIE est considérée comme une partie intégrée du travail d’un professeur.

Concrètement, une EIE est un travail de recherche et d’étude fait par un groupe GP de professeurs (en japonais, appelé l’équivalent de groupe de recherche ou d’étude). Ce travail a pour but de développer la compréhension collective de GP d’un ou plusieurs objectifs explicits, dont l’origine peut varier : ils peuvent être tirés des programmes nationaux, formulés localement par l’école, ou bien formulés par le groupe même. Ceux-ci sont parfois tout à fait généraux, parfois plus particulièrement lié à l’enseignement d’une discipline. Par exemple, Fernandez et Yoshida (2004, 12f) ont investigué les objectifs pour les EIE dans 35 écoles de Hiroshima, et estiment qu’un objectif est en moyenne retenu pendant quatre ans par un groupe donné; parmi les exemples ce ces objectifs dans une école, ils citent par exemple: développer chez les élèves la générosité et un sens fort de motivation en leur guidant de manière à reconnaître leur individualité ; développer des leçons qui encouragent les élèves à apprendre les uns des autres. De nouveaux objectifs des programmes nationaux peuvent également devenir une matière de EIE, tel que la formulation introduite dans le programme national de l’école élémentaire que celle-ci doit développer chez l’élève « l’enthousiasme pour vivre » (zest for living en anglais, cf. JSME, 2000).

Bien sûr, des thèmes aussi généraux appellent des questionnements plus spécifiques, et il s’agit donc pour GP d’élaborer et d’expliciter les pratiques et savoirs partagés OP par rapport à la réalisation de ces buts dans des contextes concrets, comme l’enseignement d’une même discipline ou d’un même grade. Ils se servent d’artefacts textuels (programme, livres, articles, manuels) et ils en produisent, par exemple sous forme de rapports annuels du groupe ; AP évolue donc avec OP. 

Une EIE inclut plusieurs activités de communication et de rédaction, y compris les discussions informelles et réunions régulières des membres de GP et l’étude individuelle de ressources par les membres. Certains groupes sont soutenus par le ministère ou par l’autorité régionale, moyennant des sommes souvent très modiques (par exemple pour l’achat de livres). En effet, leur travail constitue un moyen important pour relier la pratique en SD avec les idées et les instructions du système noosphérique ; ce moyen a été proposé comme une explication majeure que ce lien paraît plus fort au Japon que dans d’autres pays, entraînant aussi une homogénéité relativement forte du système scolaire au niveau national (cf. Lewis et Tsuchida, 1997). Il y a donc une attention accordée aux détails de la pratique des SD et en particulier des OD (y compris des objectifs et des techniques didactiques) mais qui est fortement articulée à des objectifs plus généraux (que l’on qualifierait peut-être de pédagogiques), donc entre les niveaux de détermination didactique (cf. Chevallard, 2002, pp. 49-50) où l’on observe peut-être ainsi, au Japon, moins de ruptures qu’ailleurs.
6.2.2. Étude collective d’une leçon.
La EIE se fait de plusieurs manières (cf. Stigler et Hiebert, 1999, 110). La forme concrète la plus importante de notre point de vue est sans doute le jugyokenkyu, « étude collective sur une leçon » (que nous abrégions ici ECL, suivant Miyakawa & Winsløw, 2009). Une ECL est une EIE dont l’objectif est l’élaboration d’une leçon (parfois plusieurs) selon des objectifs généraux de l’école et des objectifs plus spécifiques de la discipline enseignée, y compris des objectifs du programme officiel. Une ECL implique la mise en place de plusieurs SD pour « tester » la leçon développée par GP. Dans ces SD, l’enseignant est membre de GP, tandis que les autres membres participent en tant qu’observateurs du SD. Ils n’interagissent pas avec l’enseignant ou avec les élèves pendant la leçon, et donc on peut les considérer comme externe au SD (membres de GP\GD, cf. Fig. 1). 

Les phases d’une ECL sont décrites par plusieurs auteurs, par exemple Stigler et Hiebert (1999, 112ff), souvent en vue d’introduire le processus de l’ECL à des enseignants. Voici une présentation un peu plus dense et avec moins de détails, mais qui recouvrent la quasi totalité des ECL dont nous avons connaissance :

1. Étude et planification. Rencontres en GP et étude individuelle de ses membres, en vue de : 

- choisir une leçon à développer (en raison des intérêts et besoins des enseignants), que l’on appelle la leçon en étude, ainsi que les objectifs généraux et spécifiques à viser par la leçon
- faire l’étude d’un ensemble (premier état de AP) de documents pertinents, y compris de manuels, guide de manuels, plans de leçons, programmes 
- élaborer un plan pour la leçon en étude  qui comprend en particulier des hypothèses de GP par rapport au travail des élèves dans le SD, et d’autres points à observer dans la réalisation de celui-ci (on dira plus sur ce plan de leçon qui s’ajoute à AP et devient son élément principal).
2. Test et observation. Un membre P0 de GP enseigne la leçon dans sa classe, selon le plan élaboré. Le SD est donc comme d’habitude, sauf que tout le GP est présent. Les autres membres de GP observent la leçon mais n’y interviennent pas, en effet tout se passe comme s’ils n’y étaient pas. Il y a pourtant deux formes principales de l’enseignement qui correspondent à deux comportements des observateurs :

- P0 est devant le tableau noir et interagit avec toute la classe ; GP\{P0} sont alors posés en marge (souvent en arrière) de la classe, en prenant des notes selon une grille d’observation provenant du plan de leçon.
- Les élèves travaillent individuellement ou en groupes. Dans cette situation, tous les membres de GP circulent dans la classe pour observer de plus près le travail des élèves, mais (sauf exceptions rares) c’est uniquement P0 qui interagit avec les élèves, en répondant à des questions etc.

3. Evaluation et révision. Une ou plusieurs rencontres en GP suivent 2., normalement le même jour pour la première. Les réunions n’ont pas d’agenda fixe et elles sont, comme dans la phase 1, informelles, dans une ambiance amicale ; notons au passage qu’un observateur occidental peut être impressionné par l’effort que font les membres pour comprendre ce que disent les autres – et par l’absence de « violence rhétorique » pour imposer des points de vues personnels. La discussion inclut, à ce point, les éléments suivants :

- P0 présente ses impressions et réflexions par rapport au déroulement de la leçon, prenant en compte sa connaissance plus intime avec la classe, et ses expériences en SD antérieurs à la leçon en étude;

- Les autres membres de GP présentent leurs observations et leurs réflexions, surtout par rapport aux points identifiés dans le plan de la leçon (mais pas seulement)

- A partir des points soulevés, la discussion peut converger à discuter certains détails à réviser dans le plan de leçon, y compris des précautions à observer par l’enseignant. On peut donc revenir en phase 1.

Schématiquement, une ECL peut donc être représenté comme en Fig. 2., avec une chaîne possible de cycles (1-2-3) ; les ECL à plus de trois cycles paraissent rares (Fernandez et Yoshida, 2004, 8).
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Fig. 2. Les phases d’une ECL : 1. SP : Etude et planification ; 2. SD : leçon et (simultanément) SP : observation ; 3. SP : Evaluation et révision. A noter que AP évolue en continuité, et contribue à lier les trois phases.
Pour mieux comprendre la nature de l’ECL, il faut bien sûr une connaissance plus intime des observables, en particulier de la communauté de travail GP (rôles, modes de travail etc.) et de la nature de AP en tant que lien entre les phases, et entre le SP et le SD. Nous allons focaliser maintenant sur des fragments d’analyse d’un plan de leçon concret, pour voir son rôle dans un cycle (1-2-3), et notamment dans l’interaction entre SP et SD.
6.2.3. Le plan de leçon en pratique.
Miyakawa et Winsløw (à paraître) présentent en détail une ECL, visant une leçon sur la proportionnalité en 6ème. Nous reprenons ici l’analyse du plan de leçon et de sa fonction dans les phases. Nous nous basons ici sur des vidéos et des notes prises en phase 1, 2 et 3, ainsi que des éléments de AP la traduction en français du plan. 

Le plan (reproduit dans son intégralité dans l’article cité) décrit en détail le contexte de la leçon en étude : une séquence de leçons intitulée Réfléchir sur une expression pour la proportionnalité. Il s’agit plus précisément de l’expression du type 2 : 3 (un « rapport »), introduit au Japon en 6ème en supplément aux « taux » (expression du type 2/3) et d’autres encore. L’objectif de la leçon en étude (qui en même temps donne une première description de l’OD) est formulé en tête du plan : « Développer la compétence de réfléchir par une approche d’activité et de visualisation sur une proportionnalité entre les mesures de la longueur et la largeur qui est commune à la « même forme » dans le cas du rectangle ». Les grandes lignes de ce document sont d’ailleurs comme suit :

· description plus détaillée de l’unité (objectifs et situation dans le programme), fortement inspiré du guide du manuel utilisé (élément de AP qui paraît très important pour ce groupe comme pour tant d’autres ; le guide est, en général, beaucoup plus volumineux que le manuel même) ;

· discussion de « la situation des élèves » par rapport au sujet, surtout la tendance aux calculs mécaniques de taux de rapport sans un lien très sûre avec le sens des tâches proposées ; 

· discussion de variétés plus communes d’introduire l’idée de rapport, comme les activités avec les solutions diverses de vinaigre etc. (reflétant clairement la phase 1 d’étude)

·  plan de la séquence (7 leçons) dont la leçon en étude est la deuxième

· plan détaillé de la leçon d’étude, structuré en trois colonnes intitulées « contenu et activité » (décrivant aussi bien des actes de l’enseignants qu’une variété de réactions anticipé de la part des élèves), « forme d’activité » (individuel/collectif), « soutien et évaluation » (contenant aussi des instructions pour l’observation, comme « faire attention des mots lorsque les élèves commencent à parler et des mots ayant une relation avec des idées de camarades ».

La leçon est basée sur la tâche suivante : tracer deux rectangles, de dimensions 3cm 
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 5cm et 5cm 
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 7cm, et déterminer si elles ont la même forme.  Dans la leçon précédente, il y a eu un travail de réflexion sur le(s) sens qu’on peut donner à la notion que deux figures planes ont la même forme, mais on n’a pas instutionnalisé de définitions ou critères précises ; c’est donc une tâche très ouverte aussi bien par son sens que par les techniques pertinentes. Une partie du plan correspond assez exactement à la présentation au tableau de la tâche, et fournit un lien crucial entre AP et AD qui est susceptibles à être modéré ensuite.
Après avoir décidé d’utiliser deux rectangles pour la tâche, une discussion en GP porte sur les dimensions à choisir, où apparaît aussi bien l’état et le développement d’OP, en soulevant les réactions probables de la part des élèves face à des possibilités concrètes, et leur pertinence pour l’objectif de la leçon. On s’arrête ensuite sur le choix de faire précéder la tâche choisie par une tâche préparatoire : tracer deux carrées, de dimensions 3cm 
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 3cm et 5cm 
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 5cm, et déterminer si elles ont la même forme. On suppose que les élèves décideront immédiatement que la réponse soit affirmative pour cette tâche. 
Dans les discussions à l’intérieur de GP, l’enseignant P0 (qui va tester la leçon dans sa classe) apparaît aussi comme un « leader » du groupe, qui compte d’ailleurs 13 membres au total. Comme on a seulement les données d’un seul cycle, on peut seulement confirmer que P0 ait un tel rôle dans celui-ci ; il est possible que ce soit différent lors d’expérimentations dans d’autres classes. 

Il faut noter aussi que la description du plan de la leçon en étude est loin d’être un « script complet » de ce qui est réalisé en classe. En effet, dans le SD on trouve plusieurs éléments qui ne figurent pas dans le plan, surtout une phase initiale d’environ 5 minutes où l’enseignant montre aux élèves une photo de la classe provenant d’une année antérieure, et cela dans différentes tailles d’agrandissement. Cette entrée très informelle amuse bien les élèves et on peut y reconnaître bien sûr un lien avec le thème de la leçon, mais aucune référence explicite n’y est faite par la suite. Nous mentionnons cette incidence aussi bien pour nuancer l’image quelque peu « raide » que peut donner la notion de « plan de leçon » que pour dire que le travail de préparation de cette leçon n’est pas entièrement collective.

La structure de la leçon est ensuite assez typique (cf. Miyakawa et Winsløw, à paraître, sec. 2) : après l’activité sur les carrés, finie en quelques minutes, P0 demande aux élèves de tracer les rectangles et écrire leur réponse immédiate à la question si elles ont la même forme. Après, les élèves sont invité à travailler pendant 10 minutes pour justifier leur réponse, en écrivant leurs raisonnement dans leur cahier ; P0 (et les observateurs) circulent pour observes les différentes stratégies présentes. Et pour le reste de la leçon, P0 appellent les élèves, dans un ordre tout à fait réfléchi, à présenter leur travail, et à reprendre et à discuter les propositions des autres. 

Le plan a prévu la plupart des stratégies qui apparaissent, mais pas toutes ; il y en a surtout une qui surprend même les enseignants par sa pertinence – et donc, par la discussion en phase 3 elle enrichit le savoir OP  partagé (et sans doute le plan de leçon suivante), en conséquence de son absence de  (OP, AP) en phase 1. Beaucoup d’autres points sont soulevés, y compris des observations de nature plus générale sur la capacité des élèves à saisir et à reformuler les idées des autres, qui est vu comme capital pour une leçon où les élèves peuvent développer une diversité très considérable d’idées. On discute d’ailleurs surtout des points techniques de l’OP (comme les possibilités d’améliorer la gestion du tableau, correspondant au lien AD/AP) et aussi des variations possibles de l’OD (par exemple, passer directement à la tâche principale). 

Le plan de leçon sert donc, en somme, à structurer la dynamique entre SP et SD à plusieurs niveaux : en phase 1, on discute les menus détails de SD aussi bien pour les actes de P0 que pour les réactions des élèves, en les articulant en même temps avec les objectifs de la séquence et aussi avec des objectifs plus généraux. En phase 2, le plan sert de support pour les observateurs et, bien sûr, pour P0 (quoiqu’il ne soit pas du tout limité au rôle d’un acteur qui suit son manuscrit). Finalement, en phase 3, le rapprochement du plan avec l’observation de tous les membres de GP sert à avancer des éléments aussi bien spécifiques que plus généraux de l’organisation OP, en articulation étroite avec le SD et donc avec la pratique enseignante principale (gérer l’OD). En plus, le développement de AP (comme suggérés en fig. 2) sert á expliciter et donc à retenir l’expérience et la réflexion faite dans les trois phases, par l’élaboration du plan, la prise de notes lors des observations, et par la révision du plan liée à l’évaluation. 
6.3 Cas 2 : « équipes pluridisciplinaires » (Danemark) 

Changeons maintenant de décor pour un contexte toute différent où la préparation d’un SD requiert, en principe, la montée de SP à plusieurs professeurs : le cas de certains nouveaux dispositifs d’enseignement « pluridisciplinaire » au lycée danois.

Le lycée danois est issu des « écoles de latin » qui préparaient autrefois aux études (en latin) à l’université. Plusieurs réformes ont bien sûr suivis, mais la plus profonde est survenue en 2005 quand les filières (littéraires et scientifiques) ont été supprimées, pour favoriser l’interaction et la cohérence de matières enseignées, même à travers les frontières classiques entre sciences et humanités. Ceci impose la construction de SD et plus particulièrement d’OD tout neufs. Nous en considérons deux :

· les modules dites de « préparation à l’étude » qui occupent 10% de la totalité des heures dans le nouveau lycée, et où les élèves doivent s’attaquer à des thèmes par des approches venant de plusieurs disciplines, venant d’au moins deux des trois « facultés » principales du lycée (sciences naturelles, sciences humaines, sciences sociales).

· le projet final en troisième année, réunissant deux disciplines majeures de la ligne d’étude de l’élève (par exemple, mathématiques et histoire, ou mathématiques et physique).

La nécessité de SP à plusieurs professeurs provient du fait que, même si les professeurs du lycée danois sont en général bi-disciplinaires, il est rare qu’un seul professeur soit formé dans la totalité des disciplines impliquées dans les modules ou projets de ces types. Notre présentation a pour sources principales une évaluation générale de ces réformes (EVA, 2009) et des thèses « master » en cours, où des études plus approfondies ont été effectuées dans le contexte des mathématiques. Mais il faut signaler aussi les ressources pour les deux dispositifs qui ont été mis en ligne, par les enseignants, dans le cadre de la plateforme www.emu.dk. Celui-ci est un vaste site national de documentation pour l’enseignement à toutes les formations publiques sauf l’université, organisé et rédigé sous les auspices du ministère le l’éducation. Les contenus sont produits par les enseignants aussi bien que par d’autres acteurs : inspecteurs, formateurs, universitaires, etc., et le site est organisé de façon très pratique pour les enseignants (par niveau, discipline, thème etc.). Il est sans doute utilisé par la vaste majorité d’enseignants du primaire et du secondaire, avec environ 50000 utilisateurs uniques chaque semaine dans les univers voués à ces niveaux (selon les statistiques du site). Ce site représente par conséquence un espace d’échange et de ressources qui constitue un système professionnel (en effet professoral, mais dans un sens très vaste) avec, en GP, tous les utilisateurs, bien que la plupart de ceux-ci soient bien sûr des simples consommateurs des ressources du site et avec un accès très partiel de ceux-ci à l’ensemble AP. Il s’ensuit que OP est seulement partagée par des sous-groupes de GP et que le système (GP, OP, AP) a des parties plus ou moins indépendantes.
6.3.1. Préparation à l’étude

La « préparation à l’étude » occupe environ 90 heures de classe chaque année. Elle est organisée en modules d’entre 5 et 30 heures (10-15 heures étant le plus commun), caractérisés par un thème et par une combinaison de disciplines susceptibles à contribuer au travail sur le thème. En voici trois exemples parmi les centaines que l’on peut trouver sur www.emu.dk (avec instructions plus détaillées et parfois notes sur les expériences des concepteurs) :

1. Ambiances musicales (mathématiques, physique, musique ; 1ère année), composant mathématique : modèle 
[image: image10.wmf]()sin()

ftAt

wj

=+

, interprétation des paramètres A, φ et ω.
2. La vérité (mathématiques, danois, philosophie, physique, 2ème année), composant mathématique : démonstrations euclidiennes (somme des angles, théorème de Pythagore).

3. La croissance, effets climatiques (mathématiques, sociologie, géosciences, 3ème année), composant mathématique : construire et évaluer la pertinence de modèles, basés sur régression avec CAS/Excel, de types diverses (linéaire, exponentielle, logistique, …) et données empiriques.

Il faut noter que les mathématiques jouent souvent un rôle plus modeste et que dans beaucoup de cas, elles sont présentes uniquement par l’usage de méthodes relativement simples de traitement ou de représentation de données quantitatives. On peut estimer que dans une moitié des cas, les mathématiques sont impliquées par son composant statistique et ce dans un sens très large.

Les examens jouent un rôle important dans le lycée danois – car les résultats sont, pour les lycéens, déterminants pour leurs options de poursuivre des études postsecondaires. Sans examens comptant dans ce jeu, une activité quelconque risquera de n’être pas prise au sérieux. Aussi, dans le cas des modules de préparation à l’étude, les élèves ont à passer un examen oral sur les thèmes de préparation à l’étude, chaque année. Les sentiments des élèves comme des enseignants, par rapport à ces examens, sont plutôt négatifs (EVA, 2009, 90f) – même si une minorité semble l’apprécier.

Comment alors mettre en place un SD de ce type ? Comme déjà dit, il faut un groupe GP de professeurs représentant les disciplines impliquées, et cela pour chaque classe et pour chaque module. La planification au niveau du lycée s’impose donc déjà pour des raisons logistiques liées à la coordination des charges des enseignants sur l’année. Le ministère a laissé le soin de cette organisation à chaque établissement, et on voit en effet une certaine variation. Mais un modèle qui paraît très commun (EVA, 2006, 18), c’est que la direction du lycée établit un groupe G* de professeurs (parfois avec des représentants de la direction) chargé de coordonner la planification de ces modules, tout en désignant d’avance des GP concrets pour chaque module (3 à 5 modules pour chaque classe dans l’année). En même temps il y a des discussions sur les types de thèmes envisageables pour ces modules. Ces discussions impliquent plus largement les enseignants de toute l’école, par exemple lors de « journées pédagogiques », donc dans des SP au niveau global du lycée, pourtant sans SD fixe en vue (mais plutôt focalisé sur des organisations de savoir et des documents sur les principes, et des exemples « paradigmatiques », de SD).

L’organisation des SD revient donc, dans un premier temps, à G*. Les groupes d’enseignants pour chaque module, et les combinaisons de disciplines de celles-ci, est arrêté par la direction, en collaboration étroite avec G* ; en effet, la responsabilité d’assurer une large variation de combinaisons de disciplines impliqués revient à la direction. Les enseignants de chaque module sont ensuite chargés à trouver un thème et à la réaliser en module, avec une influence laissée aux élèves (en principe et au moins pour les précisions et les choix plus locales par rapport au travail à faire). Selon l’évaluation de 2006, qui recouvre seulement les expériences de la première année de la réforme, il y a eu pas mal d’incertitudes parmi les enseignants par rapport à cette tâche, incertitude qui a été moins importante là où G* a maintenu une activité de coordination et de consultation durant l’année, à la différence des cas où l’on s’est limité à organiser les GP.

Il va sans dire qu’après trois années d’expérience avec ces modules, une certaine stabilisation a eu lieu par rapport à la première année. Ainsi, les G* ont pu, plus récemment, baser la planification sur les expériences faites dans l’établissement et aussi plus largement, en puisant par exemple aux ressources en ligne (tout comme l’ont pu les GP). Il faut surtout noter une tendance assez nette à ce que ces modules impliquent une répartition dans des sous-modules mono-disciplinaires, enseignés par les membres individuels de GP, selon un plan arrêté d’avance par GP en commun. Ce plan est souvent peu détaillé et résume, dans une page environ, le thème général et les sous-thèmes monodisciplinaires, avec l’indication des leçons où ils seront traités et les textes à lire (ce dernier point vise aussi la base de l’examen oral). Ces sous-modules paraissent parfois peu lié entre eux, sauf qu’ils se référent toutes au thème commun. Parfois, il y a des liens plutôt sens unique (comme quand des données relevant de travaux dans les heures assignées à la sociologie sont ensuite analysées pendant les heures de math). Les élèves ont ensuite à rédiger un rapport sur le module qui sert de base pour l’examen final ; on y voit souvent la même structure, avec des liens assez faibles entre les parties liées à chaque discipline impliquée.

En fin de compte, et en généralisant nos observations et les évaluations officielles de ce dispositif, il semble juste de dire qu’il représente une répartition de travail en SP qui est plutôt hiérarchique au niveau des groupes d’enseignants, mais avec une élaboration de nouveaux types d’organisations de pratique et de savoir partagé ainsi que des documents accompagnants (surtout à un niveau intermédiaire correspondant au module) : 

· au niveau national, on a donc une communauté très large (mais aussi peu cohérente) d’enseignants qui accèdent et (beaucoup moins) discutent un ensemble de ressources en ligne : « plans », matériaux, « notes d’expérience » par rapport à des modules impliquant une combinaison concrète de disciplines – le tout dans des formats très variés. A ce niveau, on a également des débats dans les magasins et les conférences pour enseignants, mais avec un  rapport beaucoup moins direct à la préparation de SD concrets ;

· au niveau de chaque lycée, on a des débats similaires. Aussi y trouve un sous-groupe des enseignants G* qui désigne les GP correspondant à chaque module (3-5 par classe et par année) et aussi le nombre d’heures assigné á chaque membre de GP  pour la module. Quoique G* peut continuer à avoir un rôle dans leur travail, c’est surtout les GP qui sont responsable de planifier les SD correspondants.

· au niveau de chaque module, on a donc un système professoral SP = (GP, OP, AP) qui arrête le thème et  un premier plan du module ; GP = {P1, …, Pn} avec un professeur pour chaque discipline concernée. On y élabore en particulier un plan p(AP  pour le module, y compris aussi un corpus de textes apportés par chaque discipline. Souvent, la fonction principale de p est de distribuer les leçons assignées selon « une structure d’arbre » où chaque branche représente une contribution mono-disciplinaire au thème. Il y a des réunions d’évaluation – et parfois aussi en route – où l’on peut développer les OP et AP à ce niveau. 

· au niveau du planning des SDi  = ({Pi}(C, OD,i , AD,i) individuel on a SPi = ({Pi }, OP,i , A P,i) avec un lien plus ou moins fort entre les composants de SPi à ceux de SP ; parfois, un vrai défi est l’accès de Pi à OD,j et à OP,j pour j ≠ i.

Par exemple, pour le thème 2. mentionné en haut, la composant mathématique de l’OD (sur les démonstrations euclidiennes) peut être plus ou moins articulée avec les trois autres disciplines; selon le plan correspondant, le danois et la philosophie traitera des textes sur l’histoire de l’astronomie, y compris des extraits de méditations de Descartes, et le rapport final des élèves demandera de rapprocher les notions de « sûreté » qui apparaissent dans ces textes avec les approches étudiées dans les parties sur la géométrie euclidienne et sur les mouvements planétaires. 

On peut interpréter l’évaluation récente de la réforme du lycée (EVA, 2009), en ce qui concerne ces modules, comme la recommandation de renforcer la substance du travail fait par le SP, pour laisser moins d’autonomie aux SPi. On sait que le processus de construire des OP partagées et substantiellement liées aux OD,i est souvent lent et difficile ; or, les succès relatif rapportés semblent avoir passé par ce biais, même si pour certain professeurs il peut y avoir un prix par rapport à la cohérence et à la qualité des composants mono-disciplinaires. Autrement, on tend à avoir un ensemble (SDi) à OD,j mono-disciplinaires vaguement liés à une feuille de route fixé par GP, et qui ressemblent chacun à d’autres SD avec le même GD sauf la contrainte d’une évaluation commune. 

6.3.2. Projets finaux bi-disciplinaires
Dans beaucoup d’aspects, les projets finaux des lycéens danois ressemblent aux modules de préparation à l’étude. On retrouve pour ces projets la nécessité de l’interaction de deux disciplines et donc, normalement, l’engagement de plusieurs professeurs. Or pour le SD il y a bien plusieurs enseignants mais seulement un élève (car le projet est individuel). Deux autres différences principales : les deux disciplines peuvent être de la même faculté (par exemple, mathématiques et physique) ; et le travail se fait en gros dans une situation d’étude autonome. En effet, à partir du moment où le sujet de ce projet a été fixé, l’élève a deux semaines pour la rédaction du rapport (sans autres obligations), et dans cette période les interactions entre l’élève et les enseignants sont très limités (dans les premières années de la réforme l’interaction n’était même pas autorisé). 

Le travail même est donc difficilement observable, tout comme les SP à un professeur. Pour étudier l’interaction entre SP et SD, on a quand même trois sources principales : ce qu’en disent élèves et enseignants ; formulations des enseignants du sujet du projet (souvent avec des questions pour orienter vers des problématiques précises) ; et rapports d’élèves qui sont censés y répondre. 

Du côté des propos généraux, recueillis par des enquêtes professionnelles (EVA, 2009), on sait que les enseignants trouvent la tâche très difficile, notamment pour l’évaluation : il s’agit en principe de travail relativement avancé dans les deux disciplines, et pour les projets combinant, par exemple, des maths et de l’histoire (option assez populaire d’ailleurs), on trouve difficile (parfois impossible) de juger l’ensemble d’une façon adéquate ; et 78% des enseignants disent que c’est, plus généralement, difficile à faire fonctionner l’interaction des disciplines d’une façon conforme au programme (EVA, 2009, 86). Les élèves semblent plus positifs ; ainsi, 73% pensent que le travail sur ce projet leur a procuré de nouvelles perspectives sur les disciplines (ibid., 84). 

L’analyse des projets (formulation des tâches et rapports d’élèves) s’avère très intéressante. A Copenhague, notamment dans le contexte de plusieurs thèses masters en cours, nous avons analysé un grand nombre de ces rapports, pour diverses combinaisons de disciplines avec les mathématiques. Le moins surprenant est que les combinaisons avec de sujets proches (comme la physique) donne lieu à des formulations plus cohérentes. On sait d’ailleurs qu’au niveau national, les projets combinant mathématiques et physique ont des moyennes de notes nettement supérieures que les projets de combinaisons plus exotiques, comme mathématique et histoire. Cela correspond, et s’explique peut-être, avec le niveau général des notes des groupes d’élèves faisant ces choix. 

Aussi, et surtout pour les projets plutôt faibles, on trouve une répartition très nette entre les disciplines, en dépit d’une thématique « titre » plus transversal – et cela aussi bien dans le travail des enseignants (SPi) exprimé dans les formulations des projets, comme dans les rapports des élèves. Par contre, dans d’autres projets, on trouve un vrai travail bi-disciplinaire, motivé par une problématique qui appelle substantiellement les deux disciplines (comme un « parcours d’étude et de recherche », cf. Chevallard, 2006). De tels projets semblent se produire surtout dans les combinaisons avec la physique (plus rarement, biologie et sociologie), et dans le contexte d’élèves qui sont plutôt performant en général (EVA, 2009, 87). Nous interprétons ces corrélations apparentes – dont les causalités restent tout à fait spéculatives – comme le résultat d’une interaction entre SP et SD (qui ne commence pas avec la rédaction, bien sûr), où les professeurs cherchent naturellement à adapter les demandes du projet aux capacités de l’élève. On peut supposer que cela est fait avec plus d’incertitude dans le contexte de combinaisons où les enseignants ont chacun une vraie difficulté à concevoir de l’ensemble du projet.
6.4. Perspectives.

Dans les deux sections précédentes nous avons discuté deux contextes très différents, dont le trait commun est surtout d’avoir des SP au moins en partie collectifs, avec une richesse d’artefacts AP relativement grande en raison des nécessités à articuler une pratique et des connaissances communes  par rapport à un projet d’enseignement partagé (OP). 

Les différences sont aussi très nettes, bien sûr. D’abord, au Japon on a affaire avec des dispositifs solidement établis pour le travail de tous les enseignants de l’école primaire et du collège. Dans le cas danois, on a esquissé des pratiques émergeant des efforts des enseignants à réaliser une réforme assez audacieuse, dans les toutes premières années suivant son entrée en vigueur. Mais la différence principale entre les deux contextes, selon notre point de vue, est dans l’interaction entre les SP collectifs et les SD correspondantes, et cela à tous les niveaux du modèle en Fig. 1. Dans le cas danois il se situe, souvent, à un niveau supérieur à la planification et l’évaluation de l’enseignement concret, où il sert à distribuer les tâches entre disciplines selon une thématique commune. Ainsi, le SP collectif dévolue beaucoup de responsabilités à des sous-systèmes SPi individuels (et mono-disciplinaires). Dans le cas japonais, le SP reste collectif même si les SD sont individuels ; aussi celui-ci est planifié et évalué en commun. A cette différence correspond évidemment une différence des OP et des AP partagés : expériences et documents concernant des modèles de distribution de tâches didactiques selon une thématique pluridisciplinaire (par exemples dans le cas des modules de préparation à l’étude), ou expériences et documents concernant modèles d’enseigner une leçon selon des objectifs et des méthodes choisies par GP. 

L’analyse comparatives de différences de ces types nous semble, plus généralement, cruciales pour comprendre les conditions et le fonctionnement d’une production collective de l’enseignement, et en particulier pour analyser les conditions pour réaliser des réformes comme celle introduite récemment au lycée danois. D’un point de vue théorique, le développement de savoirs professionnels par rapport à l’organisation et l’interprétation des SD requièrent déjà des SP au sein des institutions scolaires qui ne sont pas seulement « collectifs » et en communication directe avec les SD, mais qui font partie de systèmes professionnels qui vont au-delà de ces institutions. D’un point de vue pratique il faut donc mettre en place des dispositifs qui rendent tout cela possible. Et de ce point de vue, le rapprochement du contexte japonais (ou de cas semblables) et le contexte danois (et semblables) est loin d’être une affaire théorique. Or, nous avons choisi de doter ce chapitre d’une ouverture solide (sinon lourde) par rapport au cadre théorique parce que l’articulation entre SP et SD, aux niveaux différentes que nous avons esquissés – y compris pour ses aspects de documentation – ont encore besoin d’être plus solidement intégrée dans nos recherches en didactique. En effet, ce volume doit contribuer à nous avancer dans cette direction.
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Fig. 1. L’interaction entre SP et SD (simultanées ou non) comme une double mise en relation d’artefacts et organisations praxéologiques, avec comme observables GP, AP, GD, et AD.
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