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Quelles evaluations a grande echelle des nouveaux
savoirs et les nouvelles compeétences des jeunes ?

MAGDA TOMASINI

DIRECTRICE DE LA DIRECTION DE LEVALUATION,
DE LA PROSPECTIVE ET DE LA PERFORMANCE (DEPP)

@ Haphuil ds Bangy
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Introduction

L'une des principales missions de la Direction de 1’évaluation, de la prospective et de la
performance (Depp) du ministére de 'Education nationale et la Jeunesse (MEN]) est de mesurer
les compétences des éleves, mais aussi des jeunes en général. Un intérét particulier étant accordé
aI’évolution des compétences (le fameux « niveau » évoqué par Baudelot et Establet dés 1989),
la Depp reprend régulierement des évaluations sur d’« anciens » savoirs, comme |’orthographe,
qui a fait 'objet de plusieurs prises d’information depuis 1987. Cependant, la Depp suit aussi
’évolution des attentes de la société en matiére de compétences, dans leur nature et dans leur
forme. L'importance grandissante des supports et des outils numériques est ainsi prise en
compte, d’'une part en adaptant les exercices (utilisation de supports numériques dans les tests
dansles disciplines scolaires, comme le francais ou les mathématiques), d’autre part en évaluant
spécifiquement la maitrise des outils numériques par les éleves. La Depp élargit aussi souvent
son champ d’investigation en s’intéressant a des aspects dits « non cognitifs » : dans certains
cas, cela peut étre pour leur importance dans le développement des compétences scolaires
(motivation, confiance en soi), mais d’autres aspects sont des objectifs en eux-mémes, comme
le bien-étre, 'ouverture aux autres, la créativité, etc. La Depp assure le suivi de ces questions
pour les éléves, mais elle est aussi associée aux travaux concernant les adultes (de 16 4 65 ans) et
les jeunes en particulier (jusqu'a 25 ou 29 ans, selon la problématique et la taille de
I’échantillon). Elle participe ainsi a la collecte des enquétes IVQ (Information et Vie



Quotidienne) et PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies). Dans
ces dispositifs visant ’évaluation des compétences des adultes, en particulier en lien avec leur
insertion sociale et professionnelle, il est assez naturel de s’écarter des savoirs scolaires, pour
mesurer la capacité des individus a traiter de 'information sous forme de textes (littératie) ou
de données chiffrées (numératie) '. La nécessité d’évaluer des aspects « non cognitifs » pour les
adultes est aussi apparue assez récemment.

La présente note va présenter quatre points ou les évaluations de compétences ont pris en
compte I’évolution des savoirs attendus par notre société : I'intégration de ’aspect numérique
dans les évaluations; la mesure spécifique des compétences numériques; la mesure de
dimensions « non cognitives » ; I'intérét des évaluations concernant les jeunes et les adultes.

|. Integration des nouveaux savoirs dans la mesure
des competences scolaires

Méme si le souhait d’établir des comparaisons temporelles incite a reprendre les cadres des
évaluations antérieures et méme une part importante d’exercices, il est aussi indispensable de
tenir compte de I’évolution des attentes de la société en matiere de compétences, notamment
matérialisées par les changements dans les programmes. L'importance grandissante du
numeérique fournit un premier exemple de cette nécessité de s’adapter. Les évaluations, que ce
soient celles de la Depp ou au niveau international, sont progressivement passées, au moins au
college (mais des expérimentations ont aussi été faites en début de CP), du support papier a des
supports numériques. Cette évolution a di se faire avec une double contrainte : tenir compte de
la spécificité des supports numériques et des possibilités nouvelles en termes d’évaluation, mais
aussi garantir une certaine comparabilité avec les évaluations antérieures.

Il est possible de présenter sous forme numérique des documents tres semblables a des
documents sous format papier : une fenétre contient 'information a traiter, par exemple un
texte et une autre les questions portant sur ce texte. Le format numérique permet toutefois
d’autres possibilités intéressantes. D’une part, il parait souhaitable de proposer des supports
moins « traditionnels » et plus proches de ceux que les €leves rencontrent et rencontreront dans
leur « vie numérique ». Cela peut étre par exemple des documents avec plusieurs onglets ou des
sites Internet : la capacité & naviguer entre les informations va alors étre un élément important
pour répondre aux questions. D’autre part, un support numérique permet de recueillir les
productions des éléves de fagon plus fine : au-dela de la distinction classique entre questions
fermées et questions ouvertes, la sauvegarde des activités des éleves pour arriver a la réponse
(les «traces») peut étre l'objet d’'une analyse plus détaillée qu’une simple demande
d’explication du raisonnement. Des techniques de traitement des données, proches de celles
utilisées dans les travaux de « Big data » sont alors a mobiliser, évidemment en lien avec une

' Plus précisément, la littératie et la numératie sont respectivement la « capacité a4 comprendre et a utiliser
l'information contenue dans des textes écrits dans divers contextes pour atteindre des objectifs et pour développer
des connaissances et des aptitudes » et la «capacité a utiliser, appliquer, interpréter et communiquer des
informations et des idées mathématiques ». (OCDE, 2013, L’Evaluation des compétences des adultes — Manuel 2

I'usage des lecteurs, Paris)



expertise du domaine (Salles et al., 2020). Il s’agit par exemple de créer une typologie des éleves
selon la méthode qu’ils ont utilisée pour résoudre un probleme de traitement de données
(Figure 1) : 'ensemble de leurs actions sont analysées et synthétisées, & la fois avec des
hypotheses didactiques préalables et avec des algorithmes de traitements statistiques des
données pour établir les relations les plus fréquentes entre les tiches.

Figure 1: Exemple d’un probléme de traitement de données

(Pilote de Cedre Mathématiques 2017)

From: When didactics meet data science: process data analysis in large-scale mathematics assessment in France

Two tree seeds are planted at the same time: an oak and a fir.

By entering in the first column the age (in months) of the trees, we get their height (in metres) in the second and third columns.
The corresponding points are displayed on the graph: in orange the oak, in blue the fir.
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Source : Depp-MEN.

Cependant, sile passage au numérique permet des investigations nouvelles, il faut aussi garantir
la comparabilité temporelle pour pouvoir répondre a la question, toujours cruciale, de
’évolution du « niveau » des éleves. La reprise d’exercices papier « a I'identique » sous format
numeérique ne suffit pas. Des études ont été menées pour évaluer 'impact de ce changement sur
les performances des éleves dans le cadre de « bridge studies », ou des échantillons d’éleves
passent les mémes exercices sous format papier ou sous format numérique (Dos Santos et al.,
2023). Siune bonne cohérence apparait entre les performances sur les deux types de support, la
difficulté des items n’est pas tout a fait équivalente, les exercices sous format numérique
apparaissant un peu plus difficiles que sous format papier. Ce décalage semble global et du
méme ordre de grandeur pour les différentes catégories d’éleves?. Ainsi, apres avoir tenu compte
du décalage de difficulté, on établit les mémes corrélations entre les compétences et le milieu

% Ce décalage de difficulté varie aussi assez peu selon la forme des items : il est un peu plus grand pour des réponses
a « peigne » (inscrire un nombre dans des cases pré-imprimées) que pour des QCM.
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social ou le secteur de l’établissement. Les filles ont toutefois des performances en
mathématiques légerement plus proches des garcons avec le format numérique.

Sile passage au numérique est1’évolution la plus visible de ces derniéres années, les évaluations
ont aussi intégré d’autres changements en termes d’attentes de compétences. La maitrise par les
citoyens de données chiffrées est par exemple un enjeu auquel la Depp, comme service
statistique, est bien slr particulierement sensible. Le récent rapport conjoint de 'IGESR
(Inspection générale de 1'éducation, du sport et de la recherche), de I'IG de 'Insee et de I'IGAC
(Inspection générale des affaires culturelles) (La culture statistique des Frangais : constats, enjeux et
perspectives), a montré toute I'importance de cette compétence, parfois appelée « littératie
statistique ». La Depp a pris en compte cette demande, en assurant la présence d’items sur les
probabilités et les statistiques dans les épreuves de mathématiques ou en proposant des
questions sur la lecture de tableaux, notamment dans les évaluations en sciences. Dans la page
ci-contre, on présente un exemple tiré de la derniére enquéte PISA (Figure 2), nécessitant un
traitement assez complexe des données (d’olu1 des taux de réussite peu élevés).

Moins de la moitié des éléves a 15 ans, en France, comme ailleurs, réussissent a trouver dans une
liste d’'une quinzaine de pays, celui qui a la plus forte progression ou celui qui a la plus forte
baisse entre deux années, dans un tableau, en manipulant ces données. Ils parviennent
partiellement, en France un peu mieux qu’ailleurs (42 % contre 34 % dans '’OCDE) & manipuler
des moyennes en évolution. La réflexion critique est le point le plus problématique : moins de
10 % des éleves en France comme ailleurs comprennent la différence entre des données en
pourcentage (% de superficies boisées) et données brutes (niveau global de la superficie boisée).
La troisieme question nous semble devoir étre traitée a part, car indépendamment de la
complexité de la procédure & mettre ceuvre (calculer deux évolutions, en faire la différence et la
trier), ’énoncé parait assez peu clair, ce qui explique le taux de réussite trés bas (3 % en France).



Figure 2 : Exemple d’une tiche complexe extraite (PISA 2022)

]

LI ]]

Superficie forestiére SUPERFICIE FORESTIERE
Exercice Le tableur ci-dessous indique I'étendue de la superficie forestiére de 15 pays, exprimee
en pourcentage de la superficie totale de leur territoire. Les données concerment les
Exercez-vous & utiliser le tableur avant de passer aux années 2005, 2010 et 2015
guestions.
Colonne A Colonne B Colonne C Colonne D Colonne E Colonne F Colonne G
Utilisez le tableur pour effectuer les trois actions suivantes. ad 53] [cal &1 [ea] s3] =1
- Pays 2005 2010 2015 o X 2 X 2 R
1. Trier une colonne.
. Algérie 0,84 0,81 0,82
= Cliquez sur le symbole &l dans la colonne B, C ou B 2
pour trier cette colonne par ordre croissant (du plus petit Allemagne 3266 3273 3276
au plus grand). Armeénie M7 11,74 1,77
= Remarguez gue toutes les autres colonnes sont alors Colombie 54,26 52,85 5273
aussi triées dans le méme ordre que cefte colonne. Corde du Sud a4z 54.08 53.69
i 2 Effectuer un calcul Etats-Unis 33,26 33.7 33.85
= Sélectionnez une colonne dans le premier menu Gréce =l s iR
déroulant situé sous le tableur. Inde 22,77 2347 2377
= Sélectionnez ensuite une opération dans le menu Kazakhstan 1,24 1,23 1.23
Genousant du: ke Liban 1334 1338 13.42
= Enfin, sélectionnez une colonne dans le dernier menu
% Panama 64,33 683,21 62,11
déroulant -
= Cliquez sur « Exécuter » Perou kO i) Ty
= Les résultats s'affichent dans la premiére colonne vide Portugal 36,52 35,89 3525
i disponible. Sénegal 45,05 44,01 42,97
o - e Thailande 31,51 31,81 32,1
3. Afficher la moyenne d'une colonne
= Sélectionnez une colonne dans le menu déroulant situé
P Calcul
a coté de « Moyenne », sous le tableur.
= Cliquez sur « Exécuter ». Colonne  ~| | Opération | | Colonne  ~| m
= Le résultat s'affiche dans la cellule en bas de cette
Cliquez sur = pour continuer.

Quel pays a connu, en points de pourcentage entre 2005 et 2015...

la plus grande hausse

n’a connu aucune évolution globale

a connu la plus grande baisse

Quelle affirmation décrit correctement I’évolution de la moyenne du pourcentage de la

superficie

L’évolution de la moyenne a été positive pour ces deux périodes
L’évolution de la moyenne a été négative pour ces deux périodes
L’évolution de la moyenne a été la méme pour ces deux périodes

O O O O

Quels sont les deux pays qui ont connu la plus forte évolution du pourcentage de leur

L’évolution de la moyenne a été positive pour une période et négative pour 'autre

superficie forestiére, en points de pourcentage, d’une période a I’autre ?

et

Héléna affirme que la Corée du Sud a une plus grande superficie forestiere que tous les
autres pays de cette liste pour les années indiquées. Son affirmation correspond-elle aux

données fournies dans le tableur ? Expliquez votre réponse.

Source : Depp-MEN].
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Il. Mesurer les compétences numeriques des eleves

La Depp a aussi mis en chantier des enquétes ou la prise en compte du numérique est plus
profonde et fait ’objet d’une évaluation spécifique. Deux projets peuvent notamment étre
évoqués :

e LaDepp a participé a ’enquéte internationale ICILS (International Computer and Information
Literacy Study) qui mesure le niveau des connaissances scolaires des éleves de quatrieéme en
littératie numérique® et en pensée informatique®. Il s’agit plus précisément d’évaluer la
capacité des éléeves a utiliser les technologies de 1‘information et de la communication (TIC)
de maniere productive, a diverses fins, mais aussi leurs compétences en pensée
informatique. Cette enquéte étudie aussi les relations entre ces compétences et les
caractéristiques des éleves, y compris leur utilisation et leur expérience des technologies
informatiques et numériques. Elle s’intéresse également a l'utilisation des ordinateurs et
autres appareils numériques par les éleves et les enseignants, ainsi que leurs attitudes vis-a-
vis de ces technologies. En 2018, les éleves de quatrieme des colleges francais occupent une
position médiane en littératie numérique et en pensée informatique parmi les pays
participants (Le Cam, M., Pac, S. & Thumerelle, J., 2019). En France, comme dans les autres
pays, les filles ont de meilleures performances que les garcons en littératie numérique (iln’y
apas d’écart en pensée informatique). Les écarts selon le milieu social sont aussi importants
(Figure 3).

* La définition adoptée par la Depp de la littératie numérique adoptée par la Depp est la capacité d'un individu a
utiliser efficacement un ordinateur pour collecter, gérer, produire et communiquer des informations a la maison, a
'école, sur le lieu de travail et dans la société. (Depp, 2023)

* La définition adoptée par la Depp de la pensée informatique est définie comme la capacité d'un individu a
identifier les problémes du monde réel qui sont appropriés pour une formulation informatique, ainsi qu'a évaluer
et a développer des solutions algorithmiques a ces problémes afin de les mettre en ceuvre a1'aide d'un ordinateur.
(Depp, 2023)
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Figure 3 : Différences de performance en littératie numérique selon le sexe (ICILS 2018)

Différence filles - gargons

Pays Score moyen Score moyen Différence

des filles des gargons filles - gargons 30

Danemark

Moscou (Russie) a
République de Corée

Finlande

Etats-Unis b
Allemagne

Portugal

Rhénanie du Nord-Westphalie (Allemagne) a
France

Moyenne 2018

Luxembourg 494 (1,5)

Chili 480 (4,1) 8 48)

Italie c 469 (3,6) 16 (37)
Uruguay 453 (4,9) 5 45)

Kazakhstan 399 (5,6) 8 (4,1) —

() Les erreurs-standards apparaissent entre parenthéses.
Pays non inclus dans le calcul de la moyenne internationale

. - ‘e . Différence statistiquement
a Provinces participant a titre comparatif [ significative au's eﬂ" de 5%

b Pays n'ayant pas atteint le seuil de participation requis

¢ Pays ayant passé le test en début d'année scolaire Différence non statistiquement

significative

Lecture : En France, les filles obtiennent un score moyen de 511, et les gargons de 487, soit un écart de 24 points en faveur des filles. Cette différence est statistiguement significative.
Champ pour la France : éléeves de quatriéeme scolarisés dans des établissements publics et privés sous contrat en France métropolitaine et DOM (hors Mayotte).

Source : IEA - MENJ-DEPP.

Réf. : Note d'information, n° 19.40. © DEPP
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e En2022,la Depp a établi un bilan national des acquis des éleves en fin de college au regard
des objectifs fixés par le Cadre de référence des compétences numériques (CRCN), publié au
journal officiel du 1* septembre 2019. Ce texte s’inscrit dans la démarche du cadre de
référence européen DIGCOMP (European Digital Competence Framework for Citizens). Prés de
deux éléves sur trois (63,5 %) ont une maitrise satisfaisante des compétences numériques
leur permettant d’utiliser les outils numériques de facon raisonnée, sécurisée et
écoresponsable. A 'opposé, 15% des éléves n’ont qu'une appréhension limitée de ces
compétences (M’Bafoumou, A., Pac, S., Thumerelle, J., 2023). Cette enquéte montre de
meilleurs résultats des filles (score de 253 contre 247 pour les garcons) et dans le secteur
privé (Figure 4).

Figure 4 : Score moyen et répartition (en %) dans les groupes de niveaux en compétences
numériques selon les caractéristiques des éleves (évaluation des compétences numériques
en fin de troisieme, mai 2022)

Répartition Score
Ecart-type
(en %) moyen

247* 53

50,1

Eléves « a 1'heure

N 89,6 254 48
tievesenrecard [N PR O
pubtichorser RSN OO
N v |

Ces enquétes s’'intéressent aussi a la fagon dont le numérique est utilisé par les enseignants. Ce

Source : Depp.

point fait aussi’objet de questions dans les opérations destinées aux enseignants comme TALIS
(Teaching and learning international survey). L’utilisation pédagogique du numérique est aussi au
coeur des travaux qui ont €té menés sur des expérimentations ou le numérique avait une place
importante : D’Col, accompagnement des éléves de cycle 3 (Alluin, F., Raffaélli, C. et Ranarivony,
T., 2016), ou Elaine évaluation longitudinale des activités liées au numérique éducatif qui a
notamment pour objectif d’évaluer les effets du plan numérique de 2015 (Azmat et al.,2021).



lll. Les dimensions transversales et « Non
cognitives »

La Depp mesure aussi des dimensions «non cognitives », appelées aussi « conatives » ou
« socio-comportementales ». Dans certains cas, cela peut étre des dimensions que I’on entend
relier aux compétences cognitives, comme la motivation, la confiance en soi, les méthodes de
travail ou le sentiment d’efficacité. Cela est notamment fait dans les cadres des panels®, ou la
succession de points d’observation permet d’étudier finement les causalités complexes entre ces
dimensions (Guimard et al., 2022). Dans d’autres cas, les dimensions sont des enjeux en eux-
mémes. C’est notamment le cas du bien-étre, qui fait 'objet d’enquétes de plus en plus
nombreuses, tant en ce qui concerne les éleves (Traore, 2023) que les enseignants (Radé, 2024).
La Depp a aussi mené depuis longtemps des enquétes sur le « civisme » ou les attitudes al’égard
de la vie en société. Récemment, elle a participé a I'enquéte internationale sur ’éducation
civique et la citoyenneté (International civic and citizenship education study — ICCS) ou la France a
obtenu des résultats dans la moyenne des pays participants (Léger et al., 2023). Les filles ont des
résultats meilleurs que les garcons, mais la France est 'un des pays ou I’écart est le plus faible.

Figure 5 : Différences des scores moyens entre filles et garcons en connaissances civiques
pour chaque pays participant a ICCS 2022
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Lecture : en France, les filles ont un score moyen supérieur de 13,2 points & celui des garcons.

Note : les pays sont classés par ordre décroissant de score moyen entre filles et garcons. Les pays pour lesquelsiln'y a pas d'écart
significatif entre filles et garcons sont représentés avec un rectangle hachuré.

Champ pour la France : France (hors Mayotte), public et privé sous contrat.

Sources : IEA, MEN]J-Depp.

De nombreux chantiers ont été lancés sur des dimensions originales, comme la créativité,
’esprit critique ou la culture générale. La DEPP est ainsi partie prenante dans 1’évaluations de ce
que 'on appelle les « compétences transversales » ou « compétences du XXI¢ siecle », parmi

*La Depp commence réguliérement des suivis d’éléves, parfois jusqu’a leur insertion professionnelle, & partir de la
6° (2007), du CP (2011) et récemment de la petite section de maternelle (2021).
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lesquelles on compte les « 4C » : pensée critique, communication, collaboration et créativité. On
leur adjoint parfois des compétences qui releve du champ « non cognitif » décrit plus haut:
Caractére (ce mot a été choisi pour garder une initiale en C, mais c’est le bien-étre qui est visée)
et Citoyenneté.

L’intérét pour ces nouvelles compétences peut d’ailleurs se faire en lien avec la préoccupation
décrite plus haut d’informations sur le numérique : le projet Elaine du plan numérique a intégré
des évaluations sur la créativité et 'esprit critique.

V. Les compétences des jeunes et des adultes

Si I’évaluation des éleves est au coeur des activités de la Depp, I’évaluation des adultes est aussi
un sujet qui la concerne, et la Depp est associée aux enquétes IVQ et PIAAC. En se restreignant
aux jeunes, ces enquétes ont permis de faire un état des lieux sur les compétences des jeunes a
la fin de leurs études, notamment en termes d’inégalités sociales (Murat, 2021 ;2022).

Ces enquétes sont plus tournées vers I’explication des inégalités de situations et les différences
de comportement dans la société que vers les objectifs de ’école. Ainsi, elles se fondent sur les
concepts de « littératie » et de « numératie » et, dans la mesure de ces compétences, elles
integrent des supports proches de la vie quotidienne et de plus en plus sous forme numérique.
Ces dimensions cognitives sont mises en relations avec différents aspects de la vie personnelle
des personnes interrogées, dans un questionnaire tres riche pour PIAAC: la situation
professionnelle, ’acces a la formation professionnelle, mais aussi les compétences utilisées au
travail et lors des loisirs, la santé, et des dimensions plus subjectives, comme des opinions sur la
société (« Selon vous, dans quelle mesure le systéme politique francais permet-il & des gens
comme vous de faire entendre leur voix sur I'action du gouvernement ? »). De plus, pour élargir
le champ des dimensions psychologiques recueillies, PIAAC a intégré une mesure du Big 5, divisé
en 15 questions pour mesurer 5 traits de personnalité.



Encadré: Les « Big 5 »

Les Big Five, ou modele des cinq grands facteurs de personnalité, sont un cadre théorique
développé dans les années 1980 par plusieurs chercheurs en psychologie (Pleasant & al., 2010).
Ce modele est utilisé afin de décrire et mesurer la personnalité humaine a travers cinq
dimensions principales :

- L’ouverture (appréciation de I'art, de ’émotion, de I’aventure, des idées peu communes,
curiosité et imagination, avec des questions comme « Je suis passionné(e) par l'art, la musique
ou la littérature. ») ;

- La « conscienciosité » (conscience morale, vertu au sens romain : autodiscipline, respect des
obligations, organisation plutét que spontanéité ; orientée vers des buts, avec des questions
comme « Je garde les choses propres et bien rangées. ») ;

1

- L’extraversion (énergie, émotions positives, tendance a chercher la stimulation et la
compagnie des autres, fonceur, avec des questions comme « J'ai de 'autorité, je me comporte
comme un meneur. ») ;

- L’agréabilité ou amabilité (une tendance a étre compatissant et coopératif plutdt que
soupconneux et antagonique envers les autres, avec des questions comme «Je suis
compatissant(e), j'ai bon ceeur. ») ;

- Le « neuroticisme » ou « névrosisme » (contraire de stabilité émotionnelle, tendance a
éprouver facilement des émotions désagréables comme la colere, I'inquiétude ou la dépression,

vulnérabilité, avec des questions comme « Je me tourmente beaucoup. »).

En ce qui concerne les jeunes, les panels d’éleves sont aussi une source qui mériterait d’étre
davantage exploitée. En effet, les jeunes entrés en sixieme en 1995 et en 2007 ont fait’objet d’un
suivi par la Depp dans 'enseignement secondaire et par le SIES (Sous-direction des systémes
d'information et des études statistiques) dans I’enseignement supérieur, avant d’étre interrogés
par l'Insee sur leur entrée dans la vie adulte, en particulier en termes de situation
professionnelle. Il serait intéressant de mettre davantage en relation la masse d’informations
sur les compétences des jeunes recueillis dans le cadre des panels, tant sur des aspects cognitifs
que conatifs, avec les premiers pas des jeunes dans le monde adulte, leur départ du logement
parental, leur insertion professionnelle...
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Quelle evolution des savoirs et compéetences pour
faire face aux défis des jeunes au regard de ['Objectif
de developpement durable 4 en matiere
deducation ?

1ANNA CRISTINA DADDIO
CHEFFE SECTION THEMATIQUE/POLITIQUES DU RAPPORT

MONDIAL DE SUIVI SUR LEDUCATION (GEM REPORT) DE
LUNESCO

Introduction

Les Objectifs de développement durable (ODD)¢, adoptés par les Nations unies en 2015 dans le
cadre de I'Agenda 2030, sont un ensemble de 17 objectifs globaux congus pour éradiquer la
pauvreté, protéger la planéte et garantir la prospérité pour tous. Chaque ODD est interconnecté
et aborde des défis mondiaux complexes tels que les inégalités, la dégradation de
I’environnement, la justice sociale, et ’accés a des services essentiels. Leur réalisation d’ici 2030
nécessite la coopération internationale, 'engagement des gouvernements, des entreprises, de la
société civile, et des citoyens.

L'ODD 4, intitulé « Assurer 1'acces de tous a une éducation de qualité, sur un pied d'égalité, et
promouvoir les possibilités d'apprentissage tout au long de la vie », est particulierement central.
Sa réalisation aura un impact considérable sur '’ensemble des autres ODD. Une éducation de
qualité permet non seulement de réduire la pauvreté et d’améliorer la santé et le bien-étre
(ODD 3), mais elle favorise également 1’égalité des sexes (ODD 5), promeut des emplois décents
et une croissance économique (ODD 8), et sensibilise 4 la nécessité de protéger 'environnement
(ODD 13). Investir dans I’éducation est donc essentiel pour créer un avenir durable et équitable.
Le Rapport mondial de suivi sur 1'éducation (GEM Report) joue un rdle clé dans la promotion et
le suivi de ODD 4 (encadré 1).

L’éducation est a la base du développement humain, et ’ODD 4 vise a garantir une éducation
inclusive, équitable, et de qualité pour tous, quel que soit le contexte socio-économique, culturel

¢ Accessible au lien suivant: https://www.agenda-2030.fr/17-objectifs-de-developpement-durable/article/odd4-
veiller-a-ce-que-tous-puissent-suivre-une-education-de-qualite-dans-des ?
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ou géographique. L’apprentissage est dés lors congu comme un processus qui a lieu tout au long
delavie. Il commence dés la naissance et se poursuit a toutes les étapes de la vie. Cette approche
de I’éducation prévoit une offre de parcours d’apprentissage multiples et flexibles, de points
d’entrée et de réintégration a tous les 4ges et le renforcement des liens entre les structures
formelles et non formelles, notamment ’accréditation formelle des savoirs, des aptitudes et des
compétences acquises dans le cadre de I’éducation non formelle et informelle. Un des
enseignements des quinze derniéres années est que les progres de ’éducation ne reposent pas
seulement sur 'acces a I’éducation. Une éducation de qualité développe les aptitudes et les
compétences souples requises pour préparer les apprenants a surmonter les difficultés. L’accent
placé sur la qualité garantit que les compétences fondamentales acquises en lecture, en écriture
eten calcul favorisent’acquisition d’autres compétences en matiere de réflexion de haut niveau,
de pensée créative et de résolution de problemes et d’autres aptitudes sociales et affectives
(UNESCO, 2016).

L’ODD 4 est essentiel pour permettre aux jeunes de construire et de transformer les savoirs et
compétences nécessaires dans un monde en constante évolution. La construction de nouveaux
savoirs passe par une éducation qui ne se limite pas a l'apprentissage traditionnel, mais qui
integre des approches innovantes et interactives. Les technologies de l'information et de la
communication offrent des opportunités inédites pour accéder a l'information, collaborer et
créer, en tenant compte des limites et risque de son utilisation (Unesco, 2024b). En favorisant
l'esprit critique, la créativité et la capacité d'adaptation, I'éducation prépare les jeunes a relever
les défis contemporains.

La transformation des compétences est également cruciale. Les compétences, telles que la
résolution de problemes complexes, la pensée analytique et la collaboration interculturelle, sont
devenues indispensables. L'ODD 4 encourage les systemes éducatifs a adapter leurs curriculums
pour inclure ces compétences, tout en veillant a ce que 1'éducation soit inclusive et accessible a
tous, sans discrimination.

Cette note analyse ces problématiques en s’interrogeant autour de la question « Quelle
éducation pour les jeunes d’aujourd’hui? » (section 1) en essayant de répondre & plusieurs
questions concernant le rdle des programmes scolaires sur la construction des nouveaux savoirs
et compétences, et plus particulierement sur ceux en matiere de changement climatique
(section 2) et du numérique (section 3). Quelques commentaires finaux seront présentés en
guise de conclusion.
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Encadré1: Le Rapport mondial de suivi sur I’éducation et ses objectifs

Publié par 1'Organisation des Nations Unies pour I'Education, la Science et la Culture (Unesco), le
Rapport mondial de suivi sur 'éducation” (GEM Report en anglais), éditorialement indépendant, fut
établi en 2002. Lors du Forum mondial sur 1'éducation de 2015, il a requ un mandat élargi de
160 gouvernements pour faire le suivi et rendre compte de: 1. 'avancement de I’éducation dans le
cadre des Objectifs de développement durable (ODD), avec une référence particuliere au cadre de
suivi de 'ODD 4; et 2. de la mise en ceuvre de stratégies nationales et internationales pour aider a
tenir tous les partenaires responsables de leurs engagements, dans le cadre du processus général de
suivi et de révision des ODD.

Le rapport fournit une évaluation globale de 1'état de I'éducation dans le monde et analyse les
progres réalisés vers la réalisation de 'ODD 4. 1l est basé sur de multiples sources de données, ce qui
lui permet de fournir une vue d’ensemble des questions éducatives. Grice a de multiples canaux de
communication, il atteint toutes les régions du monde. Avec ses 18 éditions entre 2002 et 2023, le
Rapport GEM est une partie indispensable de I'architecture mondiale de I'éducation. Quatre
évaluations, dont une réalisée en 2018, ont conclu qu’il remplit avec succeés son mandat,
reconnaissant sa rigueur analytique et son indépendance éditoriale. Il est une ressource précieuse
pour les décideurs, les éducateurs, et les organisations internationales, car il offre une vue
d’ensemble des progres et des défis mondiaux en matiére d'éducation basée sur des données
probantes rigoureuses, pertinentes, et de haute qualité.

Le rapport met également en lumiere les effets de divers contextes, tels que les conflits, la pauvreté,
et les crises sanitaires comme la Covid-19, sur les systemes éducatifs mondiaux. De plus, le Rapport
GEM a pris un role croissant en plaidant pour des réformes éducatives, en encourageant des
investissements accrus et en soutenant la mise en ceuvre de politiques éducatives inclusives et
équitables. Le Rapport met réguliérement I’accent sur les inégalités en matiére d'acces a1'éducation,
en particulier pour les groupes vulnérables tels que les filles, les jeunes des zones rurales, les réfugiés,
ou encore les enfants porteurs de handicap. Par exemple, le dernier rapport mondial de suivi sur
’éducation Technologie dans I'éducation : qui est aux commandes ? (Unesco, 2024b) souligne ainsi que
les éleves issus de milieux socio-économiques défavorisés ont moins de chances d'atteindre un
niveau minimum de compétences numériques.

En mettant en lumiére les lacunes, les réussites et les tendances en matiére d’éducation, le Rapport
contribue a orienter les réformes qui affectent directement la maniére dont les jeunes accedent a
’éducation, acquierent des compétences et se préparent pour leur avenir. En identifiant les facteurs
qui entravent ou favorisent une éducation de qualité, il aide les gouvernements a améliorer leurs
approches pédagogiques et a ajuster leurs programmes scolaires. Ces réformes ont un impact direct
sur la qualité des savoirs que les jeunes acquierent, les rendant mieux équipés pour répondre aux
exigences du monde moderne, notamment sur les compétences de base telles que la lecture,
écriture, le calcul, mais aussi sur les compétences technologiques et socio-émotionnelles.

7 https://www.unesco.org/gem-report/en/about-us
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|.  Quelle éducation pour les jeunes aujourd’hui ?

A.De lapprentissage cognitif a une vision holistique
l'apprentissage

Les études ont souvent montré que les programmes d'études font rarement des liens entre les
matieres (Unesco, 2024b; Unesco & MECCE, 2024). De plus, les programmes scolaires se
concentrent principalement sur l'apprentissage cognitif. Une enquéte menée aupres de
21 informateurs clés des ministeres de 'Education ou de I'Environnement a mis en évidence que
'apprentissage socio-émotionnel et orienté vers l'action n'est généralement pas mis en avant,
alors qu'il est crucial pour l'action environnementale et climatique (Unesco, 2021). Une
évaluation de la maniere dont le changement climatique a été inclus dans l'enseignement
primaire dans les soumissions nationales de la CCNUCC? a révélé que 67 % des programmes se
concentraient relativement plus sur l'apprentissage cognitif, 7% sur 1'apprentissage socio-
émotionnel et 27 % sur l'apprentissage comportemental (Unesco, 2019).

En Autriche et en Allemagne, une étude portant sur 1 000 éléves en géographie du secondaire a
révélé qu'ils ne connaissaient pas l'interdépendance des réseaux de consommation et de
production en matiere de durabilité. Alors que la plupart des éleves comprenaient la durabilité
et le comportement durable, leur compréhension d'un mode de vie durable était simpliste
(Kowasch et Lippe, 2019).

La nécessité d'un apprentissage par projet ou expérientiel et holistique est reconnue depuis
longtemps comme une condition préalable a 1'action, notamment dans le cadre du concept
d'éducation au développement durable (Unesco, 2020). La recherche s'accorde également sur
la nécessité de s'orienter vers un apprentissage collaboratif actif fondé sur 1'expérience et
I'enquéte (Kagawa et Selby, 2022). Des enseignants universitaires de 45 pays ont souligné que
le moyen le plus efficace d'intégrer le changement climatique dans l'enseignement est
I'apprentissage par problemes, suivi de 1'apprentissage par l'expérience et du travail sur le
terrain (Filho et al, 2021). Une revue de 49 études a mis en évidence le fait de rendre le
changement climatique personnellement pertinent pour les apprenants et d'encourager
I'engagement et l'autonomisation des éleves comme facteurs clés de succes pour un impact a
long terme (Monroe et al., 2019). Une autre revue de 220 études a révélé que les approches
didactiques de 1'enseignement du changement climatique ont été largement inefficaces, car la
compréhension des enfants des problemes du changement climatique reste erronée et
influencée par les médias (Rousell et Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020). Une analyse de
178 études évaluées par des pairs sur la littératie et 1'éducation au climat, de la maternelle a
'université, a révélé que l'intégration de la culture, des croyances et du lieu de résidence des
éleves avec les connaissances disciplinaires sur le changement climatique permet aux éleves de

8 Convention-cadre des Nations unies sur les changements climatiques

12



passer de la rétention de faits scientifiques a l'expérience de 'ensemble des questions liées au
changement climatique (Bhattacharya et al., 2021).

L’école peut jouer un rdle trés important dans I'apprentissage et dans le soutien socio-
émotionnel et psycho-social. Les interventions d'apprentissage social et émotionnel peuvent
étre efficaces pour développer des compétences liées a la conscience de soi, a I'autogestion, a la
conscience sociale, au développement des relations et a la prise de décision responsable, qui
peuvent étre particulierement minées par l'expérience difficile de la migration ou du
déplacement. Le Rapport mondial de suivi sur ’éducation les a analysées, par exemple, en
relation a leur capacité a fournir un soutien psychosocial aux éleves dans ces contextes
spécifiques (Unesco GEM Report, 2019). Toutefois, les recherches se rejoignent sur I'importance
de développer ces compétences de maniere plus générale.

B. L'ODD 4.7 et les competences socio-emotionnelles

Parmi les objectifs de développement durable (ODD) liés & I'éducation, la cible 4.7 se distingue
par son caractere unique, car elle promeut des changements sociaux, économiques, politiques
et environnementaux en mettant 1'accent sur des valeurs et des principes transformateurs. Elle
reflete les engagements des pays en faveur d'une éducation orientée vers des modes de vie
durables, le respect des droits de 'homme, 1'égalité des sexes, la promotion d'une culture de paix
et de non-violence, la citoyenneté mondiale, ainsi que 'appréciation de la diversité culturelle et
de la contribution de la culture au développement durable.

L'indicateur mondial de la cible 4.7 exige que ses thémes soient intégrés dans les politiques
éducatives, les programmes scolaires, la formation des enseignants, les évaluations des
apprentissages et, en définitive, dans l'enseignement et l'apprentissage en classe.
L'apprentissage socio-émotionnel, parfois désigné comme des « compétences générales » ou
des «compétences non cognitives », est un facteur essentiel pour les changements de
comportement, et une condition nécessaire pour parvenir a une plus grande cohésion sociale et
au respect de la paix, de la diversité culturelle et des droits de 'homme.

Lorsque les supports pédagogiques incluent ces compétences de maniére contextuellement
pertinente, les éleves sont plus enclins a développer l'empathie, la collaboration et la
négociation, contribuant ainsi a construire des sociétés humaines, justes et respectueuses de
'environnement, comme le prévoient les ODD.

Toutefois, les priorités sociales et émotionnelles different grandement entre 1'Afrique
subsaharienne, 1'Asie de I'Est et I'Amérique du Nord. L'objectif 4.7 pose donc des défis aux
spécialistes des programmes scolaires et aux auteurs de manuels, qui omettent souvent les
identités minoritaires — qu'elles soient autochtones, ethniques, linguistiques ou mondiales et
qui au contraire devraient aider avec leur contenu les enseignants a développer chez les éleves
I'empathie etle sens d'une humanité commune, en incluant des éléments d'apprentissage socio-
émotionnel.
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Une initiative, le Networking to Integrate SDG 4.7 and SEL into Education Materials (NISSEM), vise
aidentifier et soutenir des moyens pratiques pour réaliser la cible 4.7 des ODD dans les contextes
a basrevenus et affecté par les conflits (NISSEM, 2023). Une publication, développée par plus de
60 contributeurs, NISSEM Global Briefs: Educating for the social, the emotional and the sustainable,
clarifie la terminologie autour de la cible 4.7 et de 1'aide sociale a ’enfance (ASE), montrant que
ces concepts peuvent varier selon les cultures et ne peuvent donc pas étre enseignés de maniere
uniforme partout. Toutefois, des exemples concrets, comme la révision des manuels d'études
sociales au Bangladesh, démontrent comment ces themes peuvent étre incorporés efficacement.
Les interventions en matiere d'alphabétisation en Afghanistan et au Liban integrent également
I'ASE dans les premiéres années scolaires.

Des pratiques qui permettent aux parents de s'impliquer activement dans les projets éducatifs,
peuvent aussi faciliter une continuité éducative entre la maison et 1'école. C’est le cas par
exemple en Finlande, ou 1'école et la communauté et la famille travaillent en synergie pour
soutenir le développement des éléves (Sahlberg, 2015). C'est le cas aussi des pays qui
reconnaissent les compétences acquises en dehors de 1’école comme par exemple I’Estonie
(Unesco, 2024b).

C. Le numérique joue un réle clé dans cette dynamique

L'acces a des contenus diversifiés via internet peut permettre aux éleves, sous certaines
conditions (Unesco, 2024b), de renforcer leurs apprentissages dans ’école et en dehors de celle-
ci. Toutefois, cela nécessite un encadrement afin de garantir que les jeunes puissent discerner et
filtrer les informations pertinentes dans cet environnement foisonnant. « Une information ne
peut devenir un savoir qu’a condition d’étre interprétée, critiquée et analysée » (Alombert et al., 2022).
Les pratiques informationnelles des jeunes, en particulier dans le contexte numérique,
requierent a la fois 'acquisition d'une éducation a l'esprit critique et des compétences
médiatiques. L'éducation aux médias et a l'information (EMI), plus particulierement, joue un
rOle majeur dans les établissements scolaires en contribuant a former chaque éleve en tant que
citoyen numérique, capable de comprendre, analyser et traiter les informations de maniere
critique et autonome. En France, elle a été renforcée par la circulaire du 24 janvier 2022, qui
précise son pilotage dans chaque académie. Le CLEMI, ou Centre pour 1'éducation aux médias
et a l'information, qui existe depuis plus de 40 ans, est un organisme rattaché au ministére de
'Education nationale. Sa mission principale est de promouvoir 1'éducation aux médias et 3
l'information (EMI) dans le systeme scolaire, de 'école primaire au lycée. Il joue un réle clé dans
la sensibilisation des éleves, des enseignants et de I'ensemble de la communauté éducative a la
compréhension et a l'analyse critique des médias. Son impact est significatif dans plusieurs
domaines, notamment 1'éducation, la citoyenneté, et la lutte contre la désinformation. En
Estonie, des programmes montrent que des curriculums orientés vers le développement de
compétences numériques critiques (vérification des sources, compréhension des algorithmes)
ont des impacts significatifs sur 1'engagement civique des jeunes (Unesco, 2024b). Il est aussi
important d’insister sur les compétences de base telles que la lecture, 1'écriture et le calcul qui
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préparent également les gens & mieux naviguer dans un environnement numérique (Jerim,
2023 ; Unesco, 2023a).

D.Un etat des lieux des connaissances du changement
climatique

Les enquétes a grande échelle ont tendance a mettre en évidence comment les niveaux de
connaissance du changement climatique varient au sein d'un pays en fonction du niveau
d'éducation. L'analyse des données du sondage mondial Gallup de 2007-2008 provenant de 119
pays arévélé que le niveau d'éducation était le meilleur indicateur de la sensibilisation du public
au changement climatique (Lee et al., 2015). Cependant, ce ne sont pas seulement les différences
entre les niveaux d'éducation qui comptent, mais aussi les différences de contenu de1'éducation
au méme niveau d'éducation. La connaissance scientifique est une dimension essentielle de la
sensibilisation au changement climatique (OCDE, 2021).

La littératie climatique — comprendre 'influence du climat sur ’étre humain et la société et
I'influence de I’étre humain sur le climat’ — joue un r6le central dans les réponses des gens au
changement climatique et est fortement associée al'éducation. En Chine, une enquéte nationale
arévélé quel'éducation et 1'exposition aux médias en ligne sont significativement associées a la
littératie climatique (Pan et al., 2023). Selon I'enquéte d'opinion publique Afrobarometre menée
dans 33 pays, la littératie face au changement climatique est positivement associée a1'éducation,
en particulier a I'enseignement supérieur (Simpson et al., 2021).

L'étude TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) 2019 a évalué une série de
questions relatives aux sciences de la Terre, aux sciences de la vie et a 1a biologie, qui couvraient
des questions telles que la conservation, les écosystemes, la pollution, le changement climatique
et les cycles de la nature. Les connaissances des éleves de 4° (grade 8) variaient
considérablement. Par exemple, 20 % des éleves d'Afrique du Sud pourraient répondre a une
question sur le role des jardins sur les toits dans la réduction des niveaux de dioxyde de carbone
dans l'air et 20 % des éléves du Liban pourraient répondre a une question sur la fagon dont la
fonte du pergélisol affecte le climat de la Terre, contre plus de 80 % des €leves de Singapour qui
pourraient répondre correctement aux deux questions (Yin et Foy, 2020).

Selon 1'étude PISA 2018, les éleves ayant fréquenté des écoles qui ont couvert le changement
climatique étaient 12 % plus susceptibles d'étre conscients de cette question que ceux qui ont
fréquenté des écoles ol le sujet n'a pas été abordé. Mais méme lorsque le changement climatique
est couvert dans le programme scolaire, tous les éléves n'apprennent pas. Au Brésil, 86 % des
éleves fréquentent des écoles ou le directeur a indiqué qu'il existait un programme formel sur le

® Voir Azevedo Jose et Morais Marques Maria (2017). Climate literacy: a systematic review and model integration.
International Journal of Global Warming, vol. 12, n° 3/4, p. 414-430. pour un modele de la littératie climatique, inspiré
des dimensions employées dans PISA 2015 pour I’éducation scientifique.
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changement climatique, mais seulement 45 % ont pu expliquer comment les émissions de
dioxyde de carbone affectent le changement climatique mondial (Unesco & MECCE, 2024).
Dans l'ensemble, les éleves étaient plus susceptibles d'identifier les mesures d'atténuation du
changement climatique a long terme pour lutter contre le réchauffement climatique, comme la
réduction des émissions de gaz a effet de serre, que les mesures d'adaptation & moyen terme,
comme la construction de barrages ou de digues comme défenses (OCDE, 2022).

Figure 5 : Pourcentage d’éleves de 4° ayant des connaissances
en matiere de changement climatique (TIMSS 2019)
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Source : base de données TIMMS 2019 ; (Unesco & MECCE, 2024 ; Yin & Foy, 2020).

Une meilleure connaissance peut améliorer certains comportements des consommateurs, mais
pas tous. Les personnes se situant aux deux niveaux supérieurs de compétence en sciences
(5 et 6), telles que mesurées par 1'enquéte PISA de 2018, étaient 1,4 fois plus susceptibles que
leurs pairs des deux niveaux inférieurs (1 et 2) de déclarer qu'elles réduiraient leur
consommation d'énergie domestique pour protéger l'environnement. Cependant, les éleves les
plus performants étaient moins susceptibles de signer des pétitions et de boycotter des produits
ou des entreprises pour des raisons environnementales ou autres que les éleves peu
performants, méme avec des attitudes plus favorables 4 I'égard de l'environnement.

Le décalage entre les attitudes, les connaissances et les actions suggere que les connaissances et
les compétences scientifiques ne peuvent pas a elles seules activer 1'action environnementale
chez les éleves (OCDE, 2022). Les émotions peuvent jouer un rdle important dans les attitudes
envers le changement climatique, de I'espoir 4 1'anxiété et au chagrin (Pihkala, 2022).
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L'augmentation des connaissances peut également entrainer une anxiété accrue a l'égard des
changements climatiques, lorsqu'elle ne s'accompagne pas d'une prise en compte de ces
sentiments et d'occasions de s'engager dans1'action climatique (Hargis et McKenzie, 2020). Une
étude menée dans I'Etat américain de Caroline du Nord a montré que l'espoir et l'inquiétude liés
au changement climatique étaient positivement liés au comportement, tandis que le sentiment
de désespoir était négativement lié au comportement (Stevenson et Peterson, 2016).

. Comment eduquer les jeunes au changement
climatique ?

A. Une education au changement climatique de qualité est
holistique

Une éducation au changement climatique de qualité est holistique ; c’est-a-dire qu'elle integre
'apprentissage socio-émotionnel et l'apprentissage par l'action en plus de l'apprentissage
cognitif (Unesco & MECCE, 2024). Les stratégies d'apprentissage qui mettent l'accent sur les
dimensions psychologiques et sociales peuvent contribuer a renforcer la croyance dans le
potentiel d'action pour lutter contre le changement climatique (Ojala, 2023 ; Verlie, 2019). En
Suede, contrairement a un sentiment d'espoir basé sur l'ignorance ou la négation du probléme,
une approche constructive de l'espoir du changement climatique a eu une influence positive sur
le comportement environnemental (Ojala, 2012). Cette approche ne minimise pas les défis ou
les risques liés au changement climatique. Elle encourage une compréhension réaliste des
problémes pour stimuler une action réfléchie. Plutdét que de s'enfermer dans l'anxiété ou
l'inaction face a 1'ampleur des problemes, elle met 1'accent sur les solutions et sur ce que chaque
individu peut faire pour contribuer a des changements positifs. En faisant cela, elle valorise les
efforts communautaires et institutionnels en montrant que des initiatives collectives peuvent
aboutir a des résultats significatifs. Par ailleurs, 'approche inclut la gestion des émotions telles
que l'anxiété ou la culpabilité, en canalisant ces sentiments vers des actions productives plutét
que vers la résignation. L’étude a utilisé les réponses a deux études par questionnaire réalisées
en Suede aupres d'adolescents (4ge moyen: 15,24 ans) et de jeunes adultes (4ge
moyen : 26,5 ans). L'espoir « constructif » a eu une influence positive unique sur le
comportement pro-environnemental tandis que l'espoir basé sur le déni était négativement
corrélé avec le comportement pro-environnemental dans les deux échantillons et il était un
prédicteur négatif significatif dans le groupe des adolescents. L’espoir donc émerge non
seulement comme étant un sentiment agréable, mais potentiellement comme une force de
motivation, si I'on contrdle le déni. L’efficacité de ’approche repose sur son action sur deux
niveaux : au niveau psychologique, en transformant des émotions potentiellement paralysantes,
comme |'éco-anxiété, en motivation pour agir ; au niveau pratique, en montrant des exemples
concrets de réussite ou des actions que chacun peut entreprendre pour avoir un impact positif.
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En résumé, 'approche constructive d'espoir développée en Suede vise a équiper les individus, et
surtout les jeunes, avec les connaissances, les compétences et 1'état d'esprit nécessaires pour
taire face aux défis climatiques tout en favorisant des comportements durables et proactifs.

Certains aspects du changement climatique et de ses conséquences peuvent sembler lointains
et donc étre difficiles a prioriser dans la prise de décision quotidienne (Briigger, 2020 ; Maiella
et al., 2020). La polarisation politique a aussi des effets (Unesco, 2024). Ainsi, pour comprendre
comment 1'éducation motive 1'action, il faut prendre en compte non seulement les dimensions
cognitives, mais aussi sociales, émotionnelles et comportementales de l'apprentissage
(Roemhild et Gaudelli, 2021).

L'éducation au changement climatique doit tenir compte de l'incertitude, de la complexité et de
la nuance ; fournir des connaissances empiriques completes ; s'engager dans une enquéte
critique et des perspectives interdisciplinaires ; introduire des pédagogies transformatrices et
centrées sur l'apprenant et des programmes d'études sur la durabilité ; et assurer la participation
significative des éleves a I'étude du changement climatique (Perkins et al., 2018).

Selon un sondage mené aupres de jeunes de 16 a 25 ans au Canada, 60 % d'entre eux croyaient
que le systeme d'éducation formel devrait se concentrer davantage sur les dimensions socio-
émotionnelles des changements climatiques. Les répondants ont indiqué qu'ils préféreraient
également plus de contenu sur le changement climatique dans les cours, un soutien en matiere
de santé mentale, du réconfort, des messages positifs et pleins d'espoir, et un enseignement sur
'urgence des risques climatiques (Galway et Field, 2023). En Islande, Astrid, une plateforme
numérique, fournit une éducation holistique au changement climatique, visant a atteindre les
éleves des leur jeune 4ge pour les inciter a l'action et lutter contre 1'anxiété climatique grace a
des preuves scientifiques. En République dominicaine, avec l'appui du ministere de
I'Environnement et des Ressources naturelles, des projets tels que les visites éco-scolaires et les
écoles vertes ont été développés (d’Addio et al., 2023). Les projets impliquent les éleves, les
enseignants et le personnel dans des ateliers et des excursions sur l'environnement et visent a

stimuler 1'éducation environnementale et & créer une culture générale pour atténuer le
changement climatique.

Des débats s’accumulent sur les programmes d'études tels qu'ils sont actuellement dispensés,
plus particulierement sur le manque d'intégration du changement climatique dans l'ensemble
des matiéres et niveaux et sur quels types d'apprentissage se concentrer (Unesco et MECCE,
2024). Dans 150 pays, l'intégration du changement climatique dans les cadres curriculaires
nationaux varie considérablement (Unesco & MECCE, 2024). Les pays les plus vulnérables,
comme la Papouasie-Nouvelle-Guinée et Tuvaly, integrent davantage le changement climatique
dans leur programme scolaire que les pays ayant des émissions élevées par habitant, comme
I'Australie, le Koweit et I'Arabie saoudite (Unesco & MECCE, 2024).
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B. L'accent sur l'apprentissage par l'action en relation avec
le changement climatique est important®

Contrairement aux aspects psycho-sociauy, il est plus courant de voir des pays mettre 1'accent
sur l'apprentissage par l'action en relation avec le changement climatique (Unesco & MECCE,
2024). 1l est crucial de relier les concepts scolaires aux expériences quotidiennes des éleves pour
rendre l'apprentissage plus pertinent. L'éducation holistique au changement climatique peut
également inclure une éducation en plein air et sur le terrain, en particulier pour les jeunes
éleves, car la sensibilisation et l'intérét pour I'environnement deés le début de la vie constituent
une base essentielle pour développer des attitudes et des comportements favorables a 1'action
contre le changement climatique a1'4ge adulte. L'engagement des éléves pour ’environnement
ne doit donc pas se limiter aux projets en classe. La participation a des actions communautaires
telles que la gestion des ressources locales ou la préservation de la biodiversité, montre que
I’engagement des éleves dans des projets environnementaux renforce leur conscience
écologique et leur connaissance des défis climatiques (Unesco & MECCE, 2024).

Une revue systématique de 66 études, principalement menées dans les pays du Nord, sur
'éducation environnementale des jeunes enfants a révélé que les programmes impliquant des
enfants de 4 4 5 ans dans des environnements riches en nature avaient des résultats positifs pour
les dimensions environnementales, cognitives et affectives (Ardoin et Bowers, 2020).

L'analyse longitudinale des enfants des régions rurales de I'Etat de New York a révélé que le
temps passé a l'extérieur a 1'dge de 6 ans était un facteur prédictif de comportements plus
favorables a 1'égard de l'environnement a 1'4ge de 18 ans (Evans et al., 2018). Au Japon,
'éducation de la petite enfance a longtemps inclus la pédagogie traditionnelle et les pratiques
d'activités basées sur la nature telles que le jardinage et les soins aux animaux. Une enquéte a
révélé que plus de 90 % des centres de la petite enfance japonais disposaient de plates-bandes
ou de jardiniéres ou les enfants pouvaient cultiver des fleurs et des légumes de maniere
indépendante. Les enseignants ont utilisé des livres, des affiches, des histoires, des expositions
de matériaux naturels et des discussions informelles sur la nature pour impliquer
intentionnellement les enfants dans 1'éducation a la nature (Inoue et al., 2017). L'examen de
15 projets scolaires appliquant des idées innovantes dans les domaines de 1'agriculture, de la
biodiversité, de la réduction des risques de catastrophe, de la foresterie et de la gestion de 1'eau
dans des contextes de pays a revenu faible, intermédiaire et élevé a montré qu'il est important
que les enfants aient une expérience directe de la nature en tant qu'étape de 1'adaptation et de
la résilience climatique (Singh et Shah, 2022).

En Equateur, un manuel de bonnes pratiques environnementales pour Educational Institutions
(2018) applique a la fois les dimensions cognitives et 1'apprentissage par l'action en faisant la
promotion de campagnes, de séminaires et d'activités environnementales a1'école. Au Ghana, le

10 Cette section est fondée sur Unesco & MECCE (2024).
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Cadre national des programmes d'enseignement pré-tertiaire (2018) encourage les apprenants
aprendre des mesures climatiques qui favorisent la croissance et le développement durables. Au
Maroc, le projet « Un éléve, un arbre, une école, une forét » a mobilisé environ 6 millions d'éleves
pour planter des graines et des boutures dans les cours d'école et les environs. Des activités
pédagogiques, telles que des ateliers d'éducation des éleves a la valeur des foréts, des plantations
et des espaces verts, sont programmées avant et apres chaque activité de plantation. Le
ministére de I'Education collabore avec la Fondation Mohammed VI pour la Protection de
I'Environnement afin de proposer un programme d'éco-écoles. En Nouvelle-Zélande, le
programme sur le changement climatique « Prepare today, live well tomorrow » vise non
seulement a doter les éléves de connaissances, mais aussi a les encourager a agir et a réfléchir a
ce que signifie pour d'autres groupes de personnes de vivre avec le changement climatique. Au
Qatar, le ministére de I'Education et de 1'Enseignement supérieur organise depuis 2015 des
concours de recherche en sciences naturelles pour les écoles. Pour son 12° cycle, les écoles ont
soumis 705 projets de recherche sur des questions environnementales, sur des sujets tels que la
qualité de l'air, la gestion des déchets, la qualité de l'eau et l'irrigation des cultures. En
Roumanie, le ministére de I'Education et le ministére de I'Environnement, des Eaux et des Foréts
ont adopté la Stratégie nationale sur 1'éducation a l'environnement et au changement
climatique (2023) impliquant diverses institutions, y compris celles soutenant les activités
éducatives en plein air. Le programme national Different School attend des éleves qu'ils
participent a des activités d'aventure afin d'élargir leurs horizons et de promouvoir un mode de
vie actif, inclusif et durable, en harmonie avec la nature et en mettant1'accent sur la lutte contre
le changement climatique.

C. L'éducation informelle ne doit pas étre négligée dans la
préparation aux défis environnementaux

L'éducation au changement climatique ne peut pas se limiter & 1'éducation formelle. Les
campagnes de communication et de sensibilisation du public offrent souvent des possibilités
d'apprentissage non formel et informel plus efficaces. Ils visent a informer, a sensibiliser, a
faconner la compréhension du public, a changer les comportements, a créer des réseaux et a faire
pression sur les décideurs (Segerberg, 2017). Une analyse des politiques et lois dans 80 pays a
montré que presque tous les pays incluent des campagnes de sensibilisation du public dans les
lois, les politiques ou les plans (d’Addio et al, 2023; Unesco & MECCE, 2023). Celles-ci
impliquent un éventail d'actions et d'acteurs.

Une analyse de 55 articles rédigés entre 2017 et 2020 a souligné que I'éducation au changement
climatique axée sur la justice était difficile 2 mettre en ceuvre dans1'éducation formelle en raison
des structures actuelles, de la normalisation des programmes et des mécanismes de
responsabilisation. La justice climatique a souvent été enseignée dans des cadres non formels,
les étudiants et les enseignants militants apprenant les uns des autres les dimensions de la
justice et agissant en tant qu'éducateurs pour leurs communautés (Trott et al., 2023). Bien que
de jeunes militants et défenseurs des pays du Nord et du Sud aient entrepris des actions pour la
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justice climatique pendant des années sans reconnaissance ni couverture médiatique, le
mouvement Fridays for Future, dirigé par Greta Thunberg en 2018, est souvent crédité d'avoir
étendu I'engagement des jeunes aux niveaux local et national et les efforts de sensibilisation au
changement climatique a I'échelle mondiale (Venghaus et al., 2022). Les discussions avec les
grévistes scolaires pour l'action climatique montrent que les éleves apprennent de leur
participation aux greéves, en complément de leur éducation souvent insuffisante sur le
changement climatique dans les écoles. A leur tour, ils deviennent également des éducateurs au
changement climatique (Verlie et Flynn, 2022). Les éléves acquiérent par eux-mémes les
connaissances dont ils ont besoin pour s'engager dans les questions de changement climatique
en dehors des salles de classe, comme la gestion des réglementations, la négociation avec la
police, l'organisation d'une présence sur le Web et 1'élaboration de demandes politiques en
améliorant leurs compétences en matiere d'engagement politique (Bowman et Germaine,
2022). Lesjeunes militants ont soutenu la science du climat en tant que nouveaux ambassadeurs
et communicateurs du consensus scientifique et de l'adaptation et de l'atténuation du
changement climatique (Eide et Kunelius, 2021). Une analyse de 50 initiatives climatiques
menées par des jeunes, dont 30 ont été lancées par des jeunes, a révélé que la plupart visaient a
exercer une pression politique. Ces initiatives mettaient 'accent sur la défense des intéréts et les
communications, la littératie et le leadership liés aux changements climatiques (Chemonics et
Unbounded Associates, 2022).

Les éleves ont également souligné des insuffisances dans les manuels scolaires. Le changement
climatique est principalement enseigné dans les matiéres scientifiques. A Berlin, les éléves ont
analysé les actions abordées dans les manuels de géographie, de chimie et de biologie destinés
aux jeunes de 11 2 18 ans en Australie, en France, en Allemagne, au Royaume-Uni et aux Etats-
Unis. Les solutions a fort impact (par exemple, vivre sans voiture) ont été peu ou pas
mentionnées, tandis que les solutions & faible impact (par exemple, le recyclage) ont fait 1'objet
de discussions plus approfondies. Certaines des solutions proposées n'avaient pas été mises a
jour depuis 25 ans, ce qui rendait urgente la réforme des manuels scolaires (Collins et Osborne,
2019). L'absence d'efforts nationaux et mondiaux pour lutter contre le changement climatique
a été dépeinte comme une violation des droits de 'homme.
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lll. Comment accompagner les éeleves vers le
developpement de competences a la
comprehension des outils numeriques ?

A. Les outils numériques font partie de la vie des jeunes

Les outils numériques sont omniprésents dans la vie des jeunes. Selon I’OCDE, les jeunes de
15 ans passent par semaine en moyenne 27 heures sur internet en dehors de I’école et 9 heures
dans ’école (OCDE, 2021). Mais des grandes variations existent comme il est montré sur la
tigure 2. De plus, il existe une corrélation positive entre le temps passé sur internet en dehors et
dansl’école. Ce temps il a augmenté considérablement au cours du temps (OCDE, 2021 ; Unesco,
2024b).

Cette exposition 2 internet influence les comportements et attentes éducatives des jeunes. Le
rapport mondial de suivi sur I’éducation 2023 souligne que l'exposition a des outils numériques
peut avoir des effets positifs, mais pas dans tous les contextes et pas pour tous les apprenants
(Unesco, 2024b). D’autant plus que les compétences numériques ne sont pas équitablement
distribuées parmi les individus ou les pays... et qu’il est erroné de penser que les gens acquierent
des compétences numériques sans effort.

Il est donc d’autant plus crucial de tirer parti de cette exposition pour concevoir des programmes
qui integrent les compétences numériques de maniere pédagogique et éthique, tout en
réduisant les inégalités d'acces.

Mais dans plusieurs pays I’exposition aux écrans a augmenté surtout parmi les enfants les plus
jeunes. Il existe 1a aussi des différences entre les pays. Dans 19 pays européens, les enfants 4gés
de 9 216 ans ont passé en moyenne 2 heures et 47 minutes en ligne en 2020, avec un minimum
de 2 heures et 14 minutes en Suisse et un maximum de 3 heures et 39 minutes en Norvege. Par
rapport aux données collectées en 2010, ce temps a doublé dans des pays comme la France,
I'Italie et I'Espagne. Les enfants et les jeunes 4gés de 11 4 24 ans passaient environ 2,5 heures par
jour sur l'ordinateur, 3 heures sur leur téléphone et 2 heures devant la télévision (Viner et al.,
2019).
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Figure 6 : Temps passé devant un écran a I’école et hors de I’école
pour les jeunes agés de 15 ans (PISA 2018)
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Source : données PISA 2018 présentées dans 21st-Century Readers: Developing Literacy Skills in a Digital World (OCDE, 2021).

La question ne devrait donc se poser sur « quand » déployer les outils numériques ou sur quand
exposer les enfants a la technologie, mais pour « quelles raisons » (Unesco, 2024b), d’autant
plus qu’une utilisation excessive des TIC, notamment des smartphones et des ordinateurs, peut
perturber I'apprentissage, en augmentant les distractions et en affectant les résultats scolaires
(Unesco, 2024b, 2024a). L'étude PISA (2018) révele que l'utilisation modérée des TIC favorise de
meilleurs résultats, tandis qu'une utilisation excessive est liée a une baisse des performances
(Bhutoria et Aljabri, 2022). Au-dela d'un seuil de « plusieurs fois par semaine », une diminution
des gains scolaires a été signalée. La conclusion selon laquelle 1'utilisation excessive des TIC
n'apporte pas de bénéfices supplémentaires au-dela d'un certain niveau est restée constante
dans toutes les catégories socioéconomiques d'éleves (Bhutoria et Aljabri, 2022).

De plus, tant a ’école qu’a la maison les éleves exposés aux écrans sont exposés aussi a des
risques multiples liés tant a la sécurité des données personnelles qu’aux effets sur leur santé
physique et mentale et sur le bien-étre, et encore plus pour les filles (d’Addio, 2024 ; Unesco,
2024a). Un rapport basé sur les résultats de 12 revues systématiques a établi une corrélation
entre le temps passé devant un écran et une alimentation moins saine, un apport énergétique
plus élevé et des indicateurs d'obésité plus prononcés. Plus de deux heures par jour de temps
passé devant un écran est associé & davantage de symptémes dépressifs, & de moins bons
résultats scolaires, & une perte de sommeil et de forme physique. L’analyse d'un vaste
échantillon de jeunes 4gés de 2 217 ans aux Etats-Unis a montré qu'un temps d'écran élevé était
associé a un bien-étre moindre, & moins de curiosité, de maitrise de soi et de stabilité
émotionnelle, a une plus grande anxiété et a des diagnostics de dépression. Certaines de ces
associations étaient plus importantes chez les adolescents que chez les jeunes enfants (Twenge
et Campbell, 2018). Une étude sur le développement de la petite enfance menée aupres de
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2 441 meres et enfants dans la province canadienne de I'Alberta a révélé qu'un temps d'écran
élevé chez les enfants 4gés de 24 et 36 mois était associé a de moins bons résultats en matiére de
développement a 36 et 60 mois, respectivement (Madigan et al., 2019). Les experts appellent de
plus en plus a des interventions publiques et a la limitation du temps passé devant un écran
(Nagata et al., 2022). En complément, une méta-analyse couvrant 12 études de cohorte et 15
études transversales sur un échantillon de 25 000 enfants 4gés de 6 2 18 ans a plaidé en faveur
d'interventions publiques visant & promouvoir les activités de plein air pour réduire le risque de
myopie (Duraipandy et al., 2021).

Les préoccupations relatives a la confidentialité des données, a la sécurité et au bien-étre sous-
tendent également les débats sur l'utilisation de certaines technologies dans les écoles, en
particulier par les éleves a un jeune 4ge. L’analyse des législations et politiques dans 211 systemes
éducatifs conduite pour le Rapport mondial de suivi sur I’éducation 2023 et mise a jour
récemment a montré que seulement un tiers des pays au niveau mondiale interdisent
l'utilisation des smartphones en milieu scolaire (d’Addio et April, 2023 ; Unesco, 2024b).

Les intelligences artificielles génératives, comme ChatGPT, ouvrent de nouvelles possibilités
pour l'éducation, mais posent également des questions éthiques et pédagogiques. Ces outils
permettent aux éleves d'explorer des idées créatives, de développer des compétences en
résolution de problemes et de collaborer avec des systemes intelligents. Cependant, ils soulevent
également des préoccupations liées a la dépendance technologique et a 1'intégrité académique
(Chen et al., 2020 ; Unesco, 2021, 2022, 2023b).

Encadré 2 : L’arrivée de l'intelligence artificielle dans 1’éducation

L'intelligence artificielle (IA) se définit par l'application de techniques informatiques et
algorithmiques pour analyser de vastes ensembles de données, dans le but d'apporter des
solutions a divers problemes. Au fur et 2 mesure que les algorithmes et méthodes de traitement
évoluent, leur capacité a classer les informations et a formuler des prédictions tend a imiter de
plus en plus étroitement les fonctions cognitives humaines. L'IA générative applique ces
traitements avancés a une large gamme de données en langage naturel, codé ou visuel, afin de
produire de nouveaux contenus dans ces diverses formes.

Depuis au moins quarante ans, I'IA trouve des applications dans le domaine éducatif (Aleven et
Koedinger, 2002). Parmi les exemples notables, trois méritent une attention particuliere.
Premierement, les systemes de tutorat intelligents qui suivent les performances, les difficultés
et les erreurs des éleves, parcourent le contenu structuré des matieres pour offrir un retour
d'information personnalisé et ajuster le niveau de difficulté afin d'optimiser le parcours
d'apprentissage. Deuxiemement, I'IA soutient la rédaction de travaux et peut également étre
utilisée pour évaluer automatiquement ces travaux, en particulier pour détecter le plagiat et
d'autres formes de tricherie. Troisiemement, I'IA a été intégrée dans des expériences
d'apprentissage immersives ainsi que dans des environnements ludiques (Panzoli, 2021;
Romero et al., 2023).
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Au-dela des avantages, la diffusion de I'IA générative comporte des risques. La confiance dans
les informations devient plus difficile a établir. Les frontieres entre la réalité et l'invention

deviennent floues, ce qui augmente les chances de tromperie. A mesure que le contenu généré

par I'IA s'améliore, les utilisateurs pourraient devenir excessivement confiants (OpenAl, 2023).
Les algorithmes biaisés présentent également des risques. Au Royaume-Uni, par exemple, les
algorithmes utilisés pour prédire les notes durant les fermetures d'écoles dues a la Covid-19 ont
accentué les inégalités selon le milieu socio-économique (Kolkman, 2020).11 existe des risques
liés aux droits de 'homme (comme 1'utilisation de techniques de surveillance), a la démocratie
(par exemple, les algorithmes reproduisant des préjugés) et a la législation (telle que la
possibilité de rendre I'utilisation de I'IA obligatoire dans I'enseignement) (Holmes et al., 2022).

L’utilisation de I'IA générative dans le domaine de ’éducation pourrait ne pas entrainer les
changements souvent évoqués. La question de la maniere dont1'IA sera intégrée dans le systéeme
éducatif reste ouverte (Gillani et al., 2023). L'engouement initial pour I'apprentissage autonome
avec des chatbots pourrait diminuer rapidement. Méme bien développés, ces outils peuvent étre
complexes et ne pas offrir d'améliorations significatives. La personnalisation de 1'éducation
devrait permettre aux apprenants de suivre des parcours variés correspondant a leur potentiel
individuel (Holmes et al., 2018). Des recherches supplémentaires sont nécessaires pour
déterminer si les outils d'IA peuvent transformer 1'apprentissage des éleves au-dela de la simple
correction des erreurs. En facilitant l'acceés aux réponses, ces outils pourraient réduire la
motivation des étudiants a effectuer des recherches indépendantes et a élaborer des solutions
(Kasneci et al., 2023). De plus, une mauvaise gestion des différences de rythme d'apprentissage

pourrait accentuer les écarts de réussite.

B. La définition des compétences numériques : évolution
au cours du temps

La définition des compétences numériques a évolué en méme temps que les technologies
numériques. A l'origine, elles étaient considérées d'un point de vue instrumental, axé sur la
capacité a utiliser des appareils numériques et des applications en ligne. Les compétences
couvrent généralement les opérations matérielles et logicielles de base, le courrier électronique
et les fonctions de recherche (Unesco, 2024b).

L'objectif de ces compétences est explicite dans certaines définitions, comme plusieurs
organisations ont tenté de le démontrer (Unesco, 2024b). La définition proposée par la
Commission européenne, en particulier, a évolué au cours d'une décennie grice a une large
consultation des parties prenantes et a un processus de validation ouvert, y compris avec les
Etats membres de 1'Union européenne (UE). Elle informe le cadre de compétences numériques
pour les citoyens (DigComp), qui a également été adopté en tant qu'élément du cadre mondial
de la littératie numérique (ISU, 2018). DigComp est structuré en cinq dimensions (Vuorikari et
al., 2022) : 1) 5 domaines de compétences (maitrise de l'information et des données,
communication et collaboration, création de contenu numérique, sécurité et résolution de
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problémes); 2) 21 compétences; 3) 8 niveaux de compétence (de fondamentale & hautement
spécialisée); étayés par 4) de multiples exemples (connaissances, aptitudes et attitudes); et
5) des cas d'utilisation (dans des contextes d'emploi et d'apprentissage) (Carretero et al., 2017).
Sur la base de I’analyse des lois et politiques au niveau global, le rapport mondial de suivi sur
I’éducation 2023 a souligné qu’au niveau mondial, seulement 54 % des pays ont des normes en
matiere de compétences numériques (Unesco, 2024b). Ces normes peuvent contribuer a
orienter les programmes d'éducation et de formation. Mais, bien souvent, elles ont été définies
par des acteurs non étatiques, principalement commerciaux (Unesco, 2024b).

Figure 7 : Pourcentage de systemes éducatifs
disposant de normes définies en matiére de compétences numériques (2022)

Afrique su

Afrique du Nord et Asie occadentale

Source : Rapport mondial de suivi sur I"éducation. La technologie dans I’éducation : Qui est aux Commandes ? (Unesco, 2024b) sur
la base des données dérivées des profils PEER sur la technologie.

En ce qui concerne leur mesure, les compétences numériques ne peuvent pas étre mesurées
aisément pour plusieurs raisons (UNESCO, 2024b). Premiérement la culture numérique est
multidimensionnelle etil est difficile d'en saisir toutes les dimensions dans une seule évaluation.
Deuxiemement, 'apparition continue de nouvelles technologies rend la comparabilité dans le
temps compliquée. Modifier les cadres et les outils d'évaluation pour tenir compte de ces
changements risque de modifier fondamentalement le concept de littératie numérique mesuré
et de rendre les résultats non comparables dans le temps. La question de 1’équité est une
troisieme difficulté qui s’ajoute a des défis opérationnels (Unesco, 2024b).
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C. L'acquisition des compétences numériques se fait aussi
en dehors de l'ecole

Il y a remarquablement peu de données sur la maniere dont les compétences numériques sont
acquises, étant donné qu'il y a non seulement de multiples voies mais aussi de multiples
résultats’. Mais ce qui est certain, c’est que ’éducation formelle n'est qu'un moyen parmi
d'autres d'acquérir des compétences numériques et n'est peut-étre méme pas le principal,
comme le montre les inégalités en fonction des caractéristiques individuelles, telles que 1'dge, le
sexe, le statut socioéconomique, I'éducation et la profession, le capital social et la santé (Helsper
et Eynon, 2013).

En 2011, dans le cadre de 1'enquéte de 1'UE sur les TIC aupres des ménages, les personnes ont
indiqué comment elles avaient acquis ces compétences. Cette question n'a pas été posée depuis
et reste, méme si elle est dépassée, une source rare d'informations comparatives. Les réponses
ont montré qu'environ un quart des adultes dans les Etats membres de 1'UE, allant de 16 % en
Italie 2 40 % en Suede, avaient acquis des compétences par le biais d'un « établissement
d'enseignement formel (école, collége, université, etc.) ». Une voie moins formelle, telle que les
cours de formation et les centres d'éducation pour adultes, choisie soit a l'initiative de la
personne, soit a la demande de I'employeur, a été utilisée par deux fois moins d'adultes. En
revanche, l'apprentissage informel, tel que l'auto-apprentissage ou l'aide informelle de
collegues, de parents et d'amis, a été utilisé en moyenne par deux fois plus d'adultes (Unesco,
2024b).

' On pourra consulter le dossier publié en 2020 par le Cnesco.

https://www.cnesco.fr/fr/numerique-et-apprentissages-scolaires/
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Figure 8 : Méthodes d’acquisition des compétences numériques en Europe (2011)

Personnes ayant acquis des compétences informatiques, par méthode, pays européens sélectionnés, 2071

Source : Rapport Mondial de suivi sur ’éducation La technologie dans I’éducation : Qui est aux Commandes ? (Unesco, 2024b).

Les parents peuvent participer a 1'amélioration des compétences numériques des enfants.
Toutefois, les technologies évoluant tres rapidement, les parents peuvent ne pas étre conscients
des opportunités et des risques liés a 1'utilisation des technologies (Unesco, 2024b). En Afrique
du Sud, les parents avaient des compétences numériques supérieures a celles de leurs enfants
jusqu'a ce que ces derniers atteignent I'Age de 12 ans. A 1'Age de 15 ans, les enfants dépassent les
compétences numériques de leurs parents (Byrne et al., 2016).

Les parents ont donc besoin d'aide pour guider leurs enfants plus 4gés dans leurs expériences en
ligne. Certains parents estiment qu'ils doivent étre plus compétents en matiére de technologies
pour participer aux activités technologiques de leur enfant. Les TIC peuvent en effet étre
utilisées pour améliorer les connaissances et les pratiques des parents en les formant, en les
informant et en les incitant (Nicolai et al., 2023). D'autres utilisent une variété d'appareils,
d'applications mobiles ou de contréles parentaux (par exemple, des logiciels de filtrage de
contenu, des bloqueurs d'Internet, des logiciels de surveillance supplémentaires) pour surveiller
les allées et venues des enfants en ligne et hors ligne. Une enquéte menée aupres d'adultes dans
19 pays ayant au moins un enfant 4gé de 7 a 12 ans indique que pres de la moitié des parents
utilisent des applications de contrdle parental pour imposer des limites au comportement
numérique et que 45 % vérifient I'historique numérique de leur enfant (Kaspersky, 2021). L'une
des approches utilisées par les parents pour contréler 1'utilisation des appareils par leurs enfants
consiste a conclure des « contrats » afin de promouvoir le partage des responsabilités (Healy et
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Zhao, 2022). Les pratiques numériques des jeunes, bien qu'acquises hors de I'école, ne doivent
pas étre négligées dans la conception des contenus scolaires. Les pays comme 1'Estonie,
pionniers dans 1'éducation numérique, reconnaissent les compétences numériques acquises de
maniere informelle (comme la programmation ou la création de contenu) (Unesco, 2024b).

L’éducation formelle reste toutefois cruciale pour acquérir des compétences numériques. En
effet, ceux qui ont suivi un enseignement plus formel sont mieux placés pour poursuivre leur
éducation, y compris de maniére informelle. En 2018, les diplémés de 1'enseignement supérieur
en Europe étaient deux fois plus susceptibles (18 %) que les diplomés du deuxieme cycle de
l'enseignement secondaire (9 %) de suivre une formation gratuite en ligne ou de s'autoformer
pour améliorer leurs compétences en informatique, en logiciels ou en utilisation d'applications
(Unesco, 2024b). En outre, une solide maitrise des compétences en littératie et en numératie est
positivement associée a la maitrise d'au moins quelques compétences numériques, par exemple
la maftrise des médias et de l'information.

Conclusion

Face a l'intelligence artificielle, I'intelligence humaine est d’autant plus nécessaire. Les jeunes
d'aujourd'hui doivent acquérir des compétences complexes comme la pensée critique,
créativité, collaboration interculturelle. Qu’elle soit formelle, non formelle ou informelle,
I’éducation peut créer les conditions propices a la transformation des institutions et des normes
afin d’apporter une réponse concréte aux défis les plus urgents. Les écoles peuvent transmettre
des savoirs dans le domaine de la durabilité et promouvoir les bonnes pratiques en matiere
d’environnement, de santé et d’assainissement. Elaborés avec intelligence, dispensés par des
enseignants bien préparés, les programmes scolaires sont & méme d’inculquer les valeurs de
tolérance et d’égalité. Toutefois, malgré des intentions clairement énoncées, les systemes
éducatifs ont besoin de temps pour changer. En effet, les contenus et la pédagogie sont souvent
le reflet de normes sociales, économiques et environnementales profondément ancrées. De plus,
dans de multiples cas, les écoles n’ont pas les moyens financiers d’opérer leur transformation.

Pour étre transformatrice, 1'éducation doit rompre avec le statu quo. Les écoles doivent devenir
des lieux exemplaires de la durabilité et trouver des solutions pour étre plus inclusives et
participatives. L’éducation formelle et non formelle doit privilégier un mode de pensée plus
relationnel, intégrateur, empathique, anticipatif et systémique.

Sile numérique est un levier puissant pour I'insertion professionnelle des jeunes leur offrant de
nouvelles perspectives et des voies d'emploi innovantes, d’autres compétences sont essentielles
pour les préparer 4 un monde en perpétuelle évolution et pour leur permettre de relever les défis
actuels et futurs qu'ils soient technologiques, climatiques ou sociaux. Les compétences
transversales, qu'elles soient développées a I'école, dans la famille ou dans des contextes extra-
scolaires, sont essentielles.
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En favorisant une éducation inclusive et holistique, un apprentissage cognitif et non cognitif et
en soutenant donc le développement holistique de la personne qui se crée dans I’école et en
dehors de celle-ci, les jeunes seront mieux préparés pour s'intégrer avec succes dans le monde
professionnel actuel et futur.
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Comment lévolution des finalités de lécole
questionne-t-elle la forme scolaire ?

ISABELLE HARLE
UNIVERSITE DE CAEN NORMANDIE

Introduction

La massification de I'enseignement secondaire et la diversification des publics accueillis, la prise
en compte de 'individu, la réponse a des demandes sociales... témoignent depuis une trentaine
d’années de 'ouverture de I’école sur son environnement. Les « éducations a... » la santé, la
citoyenneté, la vie affective..., I'introduction des compétences, des soft skills, participent ainsi
d’une évolution des finalités assignées a I’école qui doit, pour y répondre, mettre en ceuvre des
dispositifs qui s’affranchissent des visions disciplinaires. La forme scolaire traditionnelle serait-
elle assouplie voire bouleversée au profit d’'une approche curriculaire qui privilégie cohérence
entre des contenus d’enseignement non nécessairement formels, les espaces, les temps ou ils
sont dispensés, les enseignants et partenaires qui les prennent en charge ?

Apres avoir discuté dans une premiere partie des criteres traditionnels de légitimité des
contenus d’enseignement, nous évoquerons l'ouverture de I’école aux demandes sociales qui
menace la forme scolaire traditionnelle et les identités disciplinaires des enseignants qui lui sont
associées ; puis nous questionnerons I’alternative que représente la forme curriculaire tout en
en discutant les limites.
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|. Des contenus d'enseignement legitimes inscrits
dans la forme scolaire

Les contenus d’enseignement dispensés a I’école s’inscrivent traditionnellement dans la forme
scolaire dont la discipline' est la catégorisation la plus courante.

Le concept de forme scolaire, initié par Guy Vincent (Vincent, 2008), a été abondamment repris
et débattu par la recherche en sciences de l’éducation”. Nous retenons comme traits
structuraux, d’une part I’école « comme lieu spécifique, séparé des autres pratiques sociales (les
pratiques d’exercice du métier en particulier) » ; d’autre part la présence de savoirs formels,
objectivés qui «ont conquis leur cohérence dans et par ’écriture, a travers un travail de
classification, de découpage, de hiérarchisation, dans un rapport distancié a 'oral » (Vincent
(dir.), 1994, p. 30-36) et pourrait-on dire en prolongeant les propos de Vincent, dans un rapport
distancié a la pratique. Ces éléments renvoient pour partie aux critéres de stratification des
savoirs qui définissent des enseignements légitimes. Ce concept de stratification, produit par
Young, auteur pionnier dans le champ de la sociologie des curricula, « renvoie au statut ou a la
valeur sociale différentiels attribués a divers domaines et types de savoirs » (Young, 1997, p. 192-
193). Cela signifie donc que « certaines filieres et certaines matiéres ‘comptent’ plus que d’autres
en termes de valeur académique ou de bénéfice social ». Certains savoirs bénéficient d'un
prestige supérieur & d’autres : ces savoirs a haut statut sont abstraits (c’est-a-dire généraux),
coupés de la vie quotidienne (ils présentent peu de liens avec les activités non scolaires),
dépendants de la codification écrite, et enfin, adaptés a des modes d’activités et des procédures
d’évaluation individuels. Ces critéres de légitimation refletent des rapports de domination et de
pouvoir au sein de 'institution scolaire, mais également dans la société globale.

Dans ces travaux, c’est le rapport entre formalisation et 1égitimité des contenus enseignés qui
est interrogé. Ainsi, analysant I'introduction de nouvelles matieres, comme I’environnement,
dans les programmes d’enseignement secondaire, Ivor Goodson (1983) souligne ses
implications conflictuelles a ’égard des disciplines existantes, comme la géographie ou la
biologie. Tout ce qui suppose de nouveaux regroupements, de nouveaux découpages de savoirs,
est percu comme une déstabilisation des réles, une menace pour l'identité intellectuelle et
sociale des professeurs en place. Les analyses de Goodson débouchent sur des propositions
générales parmi lesquelles cette affirmation : 'inscription et la pérennité d’une nouvelle matiere
passeraient par la substitution d’une légitimité académique et scientifique & une légitimité
pédagogique et utilitaire. Autrement dit, la référence aux savoirs formels conditionne le

maintien d’une matiére dans les programmes. Goodson (1981) évoquera en ce sens, dans le cas

2 La discipline se définit entre autres selon Antoine Prost par « des contenus nettement délimités, cohérents entre
eux [qui] constituent un corpus articulé, hiérarchisé, organisé en séquences successives nettement identifiées »
(Prost, 1996, p. 58).

B Voir le numéro que lui consacre la revue Raisons éducatives intitulé « Faire forme scolaire commune ? » (2023,
n°27).

37



dela géographie, le role des membres de la Geographical association apres 1870. Cette proposition
est intéressante car effectivement, si I'on considere 1’évolution des contenus proposés dans
I'enseignement secondaire frangais, force est de constater I’évacuation progressive de tout
enseignement pratique (les travaux manuels sont devenus technologie, le dessin arts
plastiques en lien avec l'universitarisation de la formation des enseignants) (Harlé, 2002).
D’autres enseignements, comme les sciences économiques et sociales (SES), sont au centre de
débats récurrents entre les tenants d’une conception originelle de la discipline, centrée sur
I'interdisciplinarité et les méthodes actives, et ceux qui identifient les SES aux disciplines
universitaires économie et sociologie (Harlé & Lanéeelle, 2015). Igor Martinache intervient a ce
sujet en 2018%:

« Ce sont aussi les finalités de I'enseignement des SES qu’il s’agit d’interroger a I’heure de la
réforme Parcoursup : s’agit-il de préparer, de maniére illusoire, de futur-e-s étudiant-e-s, en leur
inculquant un volume démesuré de savoirs spécialisés qu’ils auront tout loisir d’étudier a
I'Université — si tant est qu’ils optent pour un cursus d’économie-gestion —, ou de fournir a des
citoyen-ne-s en formation des outils intellectuels rigoureux pour leur permettre de mieux
appréhender les controverses entourant les ’questions socialement vives’, telles que la
mondialisation, le partage de la valeur ajoutée, le chomage, les impacts des nouvelles technologies,

les rapports sociaux de sexe, les formes familiales, etc. ? ».

L’exemple des SES montre que la référence a des savoirs universitaires constitués résiste face
aux velléités d’interdisciplinarité et d’ouverture des programmes aux questions socialement

vives.

. L'ouverture de l'école aux demandes sociales: la
forme scolaire menacee

L’école est de plus en plus sollicitée par des demandes qui bouleversent ce modele disciplinaire
traditionnel : éducation dans une perspective globale, promotion de la santé, développement
durable, multiculturalité, médias.... Depuis une trentaine d’années, I’école est amenée a
répondre de plus en plus a des besoins sociétaux en son sein en traitant a la fois des questions
sociales (les incivilités, la violence, le développement durable...) et en tentant d’informer et/ou
de modifier le comportement des éléves, voire a les faire adhérer a des valeurs. On voit alors se
développer un nouveau modele scolaire a travers a la mise en place des « éducations a... ».
Celles-ci seraient un moyen de répondre aux nouvelles demandes sociales, aux questions vives
qui traversent notre monde contemporain. Les questions socialement vives (Legardez et
Simonneaux, 2006) peuvent étre définies a partir de trois traits caractéristiques : elles sont vives

! Les cours de technologie sont d’ailleurs supprimés pour les éléves de 6° depuis la rentrée 2023 au profit de cours
de soutien en francais et en mathématiques.

5 http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2018/10/09102018Article636746666141069559.aspx
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dans la société puisqu’elles représentent un enjeu sociétal, engendrent des débats et font 'objet
d’'un traitement médiatique; elles sont également vives dans les savoirs de référence
puisqu’elles suscitent des débats entre spécialistes disciplinaires ou entre professionnels ; elles
sont vives enfin dans les savoirs scolaires puisque les acteurs scolaires doivent adopter de
nouvelles pratiques pédagogiques pour les aborder. Donnons également une définition rapide
des «éducations a...». Ce sont a la fois des savoirs (hybrides car transversaux), des
compétences, des valeurs qui interrogent parfois des questions socialement vives et des
pratiques qui favorisent autant que faire se peut le pouvoir d’agir des éléves (Barthes, Lange et
Tutiaux-Guillon (dir.), 2017). L’objectif est non seulement d’informer les éléves mais de les
former, en leur faisant acquérir des connaissances, des compétences dont ils pourront se servir
dans la vie quotidienne.

Les compétences ont effectivement comme finalité de « produire des individus capables de
mobiliser en situation des composants cognitifs, mais aussi motivationnels, éthiques, sociaux et
comportementaux afin d’étre en mesure de faire face aux exigences d’un environnement socio-
économique toujours plus complexe. » (Bautier, Bonnéry et Clément, 2017, p. 77). C’est tout le
sens de la mise en place du socle commun’. Un renversement s’opeére dans la conception des
programmes, qui ne sont plus construits a partir de savoirs disciplinairement identifiés et
transmis dans le cadre de disciplines, mais qui priorisent des compétences auxquelles les
disciplines contribuent”. Cette place prise par les compétences dans le socle recouvre plusieurs
significations. Elle prend appui sur la recommandation du Parlement européen et du Conseil de
I’Union européenne en matiere de « compétences clés pour I’éducation et 'apprentissage tout
au long de la vie » ; elle recouvre aussi un horizon de justice sociale. Cette these est défendue en
particulier par Philippe Perrenoud dans son ouvrage Quand I’école prétend préparer a lavie : « ceux
que ’école devrait mieux préparer a la vie sont ceux qui sortiront du systéme éducatif sans avoir
acquis le niveau de culture suffisant pour apprendre facilement 4 ’4ge adulte ce qu’ils n’auront
pas acquis a I’école obligatoire ». (Perrenoud, 2011, p. 19). Selon cet auteur, I’école doit prendre
en charge la formation aux compétences afin que les éleves, méme et surtout les plus démunis,
puissent s’insérer socialement. L'introduction des compétences dans le curriculum poursuit
ainsi cette finalité : préparer a la vie professionnelle, personnelle et citoyenne.

Il semblerait ainsi que la forme scolaire, traditionnellement fondée sur les disciplines et non sur
les compétences, soit déstabilisée par 'ouverture de ’école sur son environnement, par
I'introduction de nouveaux savoirs, par la volonté de former des citoyens participatifs,

responsables, critiques. Assisterait-on a un assouplissement voire un bouleversement de la
forme scolaire traditionnelle, au profit d’'une approche curriculaire qui privilégie cohérence

16 La Loi d’orientation et de programme pour l'avenir de I’école promulgue en 2005 ; le Socle commun de connaissances
et de compétences transformé en Socle commun de connaissances, de compétences et de culture en 2013 par la Loi
d’orientation et de programmation pour la refondation de I’école de la République.

7 La présentation du socle commun par Michel Lussault, président du Conseil supérieur des programmes est
éclairante & ce sujet : https://www.youtube.com/watch?v=1gOBVXtTpes
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entre des contenus d’enseignement non nécessairement formels, les espaces, les temps ou ils
sont dispensés, les enseignants et partenaires qui les prennent en charge ?

lll. L'approche curriculaire : une remise en question
de la forme scolaire

Définissons tout d’abord ce que nous entendons par logique curriculaire (Harlé, 2023). Selon
Bernstein le curriculum releve de « principes qui gouvernent la sélection des matiéres scolaires »
(Bernstein, 1997, p.159). Ces principes conférent une cohérence, une visée aux contenus
enseignés : « tout programme implique un principe ou une série de principes en vertu desquels,
parmi tous les contenus possibles, certains seulement sont retenus » (Bernstein, 1975, p. 266).

L’attention portée a la cohérence et a ’organisation des contenus est centrale quand il s’agit de
curriculum. L’analyser suppose de considérer comment les matiéres s’organisent les unes par
rapport aux autres, les liens qu’elles entretiennent les unes avec les autres, mais également
comment les matiéres s’organisent dans le temps, sur '’ensemble du cursus.

Le curriculum n’est donc pas une juxtaposition d’éléments mais bien un systéme organisé en
dispositifs, activités, contenus articulés entre eux. Cette organisation horizontale se double
d’une continuité verticale : « L’examen des usages de la notion de ‘forme curriculaire’, avec ses
formulations nuancées, indique qu’elle recouvre, a des échelles différentes, la composition des
contenus dans les parcours d’enseignement ou de formation, selon les axes géométriques,
vertical et horizontal ». (Lebeaume, 2019, p. 48). Ainsi, si la forme disciplinaire correspond & un
mode particulier d’organisation, de structuration et de communication des contenus, soutenue
par un corps d’enseignants spécialisés, un corpus homogeéne de savoirs de références, la forme
curriculaire présente en revanche une dimension systémique articulant des composantes de
savoirs correspondant ou non a des disciplines, et une dimension séquentielle, qui programme
dans le temps I’enseignement de chacune de ces composantes selon un plan déterminé.

C’est bien la recherche de cohérence qui caractérise un curriculum: cohérence entre les
composantes de ’enseignement que sont les finalités éducatives, les contenus, les modalités
d’enseignement, l'évaluation, sur des temps d’enseignement longs. On le comprend, le
curriculum ne juxtapose pas des disciplines mais sollicite la perméabilité des contenus
d’enseignement. Les dispositifs qui assouplissent la forme scolaire traditionnelle, comme les
projets interdisciplinaires ou encore les parcours éducatifs, y sont privilégiés.

Les socles communs de connaissances et de compétences puis de culture sont des exemples de
réformes curriculaires. L’approche est bien curriculaire, puisque le socle est organisé non pas 2
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partir de savoirs disciplinairement définis, mais en cinq domaines d’enseignement'®, proposant
des compétences générales auxquelles les disciplines doivent contribuer. Les quatre parcours
éducatifs (avenir, de santé, d’éducation artistique et culturelle, citoyen) présents dans le socle
incarnent cet esprit systémique donc curriculaire car il s’agit, au sein des différents parcours, de
mettre en cohérence les « diverses expériences éducatives tout au long de la vie », d’articuler
«l’éducation scolaire avec I’éducation recue dans les autres espaces de vie des
enfants/adolescents » et d’ancrer « I’éducation scolaire dans le territoire » (Jourdan, 2017). Le
parcours citoyen propose ainsi de développer la compétence d’engagement des éleves
poursuivie dans et en dehors de I’école, dans des territoires qui deviennent « apprenants ».
« Tiers lieux formatifs », labellisation de « villes apprenantes »..., autant de désignations qui
soulignent la nécessaire prise en compte des contextes locaux.

Cette ouverture sur ’extérieur interroge nécessairement I’évolution des registres de 1égitimité
des contenus enseignés. Les didacticiens, comme Jean-Louis Martinand (1989), ont depuis
longtemps pointé la nécessaire prise en compte des pratiques sociales de référence pour des
enseignements, comme la technologie par exemple qui ne relévent pas d’un savoir savant. Les
références aux environnements sociaux sont désormais légion, comme par exemple dans la
récente réforme des lycées, qui met en place la spécialité Numérique et Sciences Informatiques
(NSI) dont les instructions officielles précisent que « le professeur s’attachera a contextualiser
le plus souvent possible les activités pratiques en s’appuyant sur des themes d’actualité et des
problématiques du monde numérique et d’ingénierie dans lesquels évoluent les éleves »
(Programme de numérique et sciences informatiques de terminale générale) .

Notons que cette évolution des contenus d’enseignement et des légitimités qui les sous-tendent
alerte les sociologues qui y voient également une possible ouverture de 1’école a des pressions
extérieures dans la définition des contenus a enseigner. C’est la réflexion que propose par
exemple Lucie Tanguy dans son ouvrage Enseigner l'esprit d’entreprise a [’école : « les entreprises
sont-elles devenues des agents légitimes de ’éducation ? » Comment les entreprises, par le biais
de partenariats, en viennent-elles a intervenir dans la spheére scolaire, ici au college par le biais
des mini-entreprises, pour proposer leur vision de ’entreprise « sans travail, sans travailleur,
sans production de biens »*°, portée par des mallettes pédagogiques clefs en main.

18 Les langages pour penser et communiquer ; les méthodes et outils pour apprendre ; la formation de la personne
et du citoyen; les systémes naturels et les systémes techniques; les représentations du monde et de 'activité
humaine. De ce point de vue, le socle de 2015 présente une évolution par rapport au socle de 2006, structuré autour
de 7 piliers identifiables, au moins pour les cinq premiers, par des disciplines ou des regroupements disciplinaires :
maitrise de la langue francaise ; pratique d’une langue vivante étrangere ; connaissance des principaux éléments
des mathématiques et la maitrise d’une culture scientifique ; culture humaniste ; maitrise des techniques usuelles
del'information et de la communication ; acquisition des compétences sociales et civiques ; accession a I’autonomie
et acquisition de I'esprit d’initiative.

¥ Bulletin officiel de ’éducation nationale de 2019, programme de numérique et sciences informatiques générale
p-3.

20 https://theconversation.com/enseigner-lesprit-dentreprise-a-lecole-66796
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V. Larésistance de la forme scolaire

Il semble pourtant, en dépit des injonctions du socle et des dispositifs curriculaires qu’il propose,
que la forme scolaire résiste au sein du systeme éducatif frangais®.

En effet, quelle légitimité peuvent présenter ces dispositifs curriculaires souvent peu pérennes
(on pense par exemple aux Enseignements pratiques interdisciplinaires dans la derniere
réforme du college), dans un systéme fortement structuré autour des disciplines avec des
caractéristiques bien précises, comme des horaires dédiés, des savoirs de référence stabilisés, un
corps d’enseignants spécialistes et des identités disciplinaires associées ?

Par ailleurs, comment « fabriquer de I’enseignable » hors discipline ? A quelle condition un
contenu est-il transférable dans une a-discipline? Ou a l'inverse comment les disciplines
peuvent-elles s’emparer d’éléments présents dans les «éducations a..» ? Des réflexions
didactiques sont menées sur ces questions : les travaux de Jean-Marc Lange par exemple,
interrogent dans une perspective de configuration curriculaire les éléments de contenu qui
peuvent étre pris en charge par d’autres disciplines. Il évoque a ce propos les « contributions
disciplinaires », c’est-a-dire ’extension des visées des disciplines, 'aménagement de leur
contenu, leur organisation. Par exemple, comment ’éducation scientifique peut-elle prendre en
charge des savoirs qui permettent de penser ’éducation au développement durable (Lange,
2014) ? Au-dela de la dimension purement didactique, il nous semble également intéressant
d’examiner les ressorts explicatifs relevant des identités disciplinaires, des parcours, des
contextes locaux d’exercice qui peuvent par exemple rendre compte des réticences des
enseignants des disciplines & « haut statut » a participer a ces dispositifs (Young, 1971/1997,
p-192-193). Les enseignants de mathématiques, par exemple, peuvent ainsi se tenir en retrait de
projets interdisciplinaires qui associent sciences et techniques alors que les professeurs de
technologie, souvent malmenés par l'institution peuvent y voir un moyen de gagner en
légitimité. Goodson le dit encore autrement lorsqu’il affirme que les inventions « viennent des
disciplines de peu d’envergure » :

« Les inventions seront retenues lorsque des personnes s’intéressent a cette nouvelle idée, non
seulement comme contenu intellectuel mais également comme moyen d’établir une nouvelle
identité intellectuelle et surtout un nouveau role professionnel. Ainsi des disciplines scolaires de
peu d’envergure, offrant peu de perspectives de carriere, voire méme en sursis, peuvent tres vite
s’emparer de nouvelles inventions, telles que des études sur I'environnement, et les promouvoir. A
Popposé, il se peut que des disciplines importantes ignorent certaines propositions majeures car
elles sont déja tres riches en contenus et qu’elles offrent de réelles perspectives de carriere. La
réaction de scientifiques vis-a-vis de la technologie ou de mathématiciens vis-a-vis des études

informatiques en est un parfait exemple. La promotion d'une innovation provient d’une

2 ¢f Vincent, G. (dir.), 1994, L’éducation prisonniére de la forme scolaire? (1994) ou plus récemment le colloque
hommage 4 André Robert : La forme scolaire prisonniére de son succés ? (2017).
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perception de la possibilité qu’elle offre d’améliorer de fagon trés simple un réle et un statut
professionnel. » (Goodson, 2003, p. 108-109)

D’autres chercheurs mettent en garde contre ce que nous pourrions appeler un effet cosmétique
des dispositifs qui peuvent effectivement infléchir des temps et des rythmes scolaires, des lieux
(dans le cas d’enseignement hors de la classe ou hors de I’école), des pratiques pédagogiques
(comme la coanimation, le partenariat), des contenus (décentrés sur le seul rapport a1’écrit mais
privilégiant par exemple "acquisition de compétences psychosociales). Pour autant, comme
'interroge Anne Barreére (2013), que font réellement ces dispositifs & la forme scolaire ? Qu’est ce
qui change en dehors de ces moments? De facon paradoxale, ils peuvent en renforcer la
prégnance, fonctionnant comme des alternatives récréatives. La forme scolaire perdure
également lorsque certains problemes sont délégués hors de la classe, comme peut I’étre la
difficulté scolaire a travers le dispositif devoirs faits. Il convient alors d’étre prudent quant aux
effets observés mais surtout d’envisager les transformations dans une dimension systémique a
’échelle de I’établissement.

C’est ce que montre tres bien Pierre Kahn dans un chapitre intitulé Considérations historiques et
actuelles sur 'innovation scolaire (publication & venir). L'innovation a comme horizon un projet
réformateur global et explicite qui concerne ’ensemble du curriculum ou la structure de ’école,
sinon elle prend le risque de déploiement de pratiques, dispositifs alternatifs qui ne modifient
rien en dehors des temps ou ils se tiennent :

« On retrouve ici 'ambivalence d’une notion qui tend a se présenter comme une rupture avec
‘Pordinaire de la classe’ davantage que comme une réorganisation globale de la forme scolaire,
sans qu’on percoive clairement en quoi celle-ci cesse d’étre ‘ordinaire’ en dehors du projet
innovant. [...| 'innovation se pense moins actuellement comme un appel vers le futur que comme
une adaptation au temps présent [...]. On peut s’en satisfaire si on se méfie des illusions induites
par les grands récits réformateurs, comme on peut le regretter si on pense que les probléemes actuels
de I’Ecole méritent non des adaptations, mais une refonte compléte sur la base de principes de

justice a concrétiser enfin ou a redéfinir. »
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V. Les limites de l'approche curriculaire

D. Les difficultés d'apprentissage

Les dispositifs curriculaires ont été pensés comme permettant de redonner du sens aux
contenus; ils ont été mis en place en réaction a des savoirs disciplinaires cloisonnés qui ne
feraient plus sens pour les éleves®. Ne risquent-ils pas pourtant de mettre en difficulté des éleves
qui n’identifient plus les contenus des savoirs précisément parce qu’ils échappent aux cadres
structurants des disciplines ? Plusieurs concepts peuvent étre convoqués pour réfléchir ces
questions. Celui de « pédagogie invisible » (Bernstein, 1997 ; Mangez, 2008) tout d’abord. Sil’on
admet que la pédagogie visible renvoie a la forme disciplinaire, parce qu’elle correspond a une
classification nette des contenus, un découpage et un séquencage explicite des apprentissages,
un cadrage codifié de la relation pédagogique, des classements qui rendent visibles les positions
relatives des éleves entre eux, alors la pédagogie invisible, parce qu’elle privilégie les situations
plus globales, la créativité individuelle et ’expressivité, les organisations ouvertes sur leur
environnement... releve davantage de la forme curriculaire. Des lors, ce format ne risque-t-il pas,
précisément parce qu’il est moins cadrant, de leurrer les éléves les moins connivents avec
I’école ? C’est cet argument qui enjoint un certain nombre de chercheurs a défendre les
pédagogiques explicites®; tout comme Bourdieu et Passeron défendaient le modele de
pédagogie rationnelle susceptible de contrecarrer les effets des rapports sociaux sur les résultats
scolaires (1970). 11 s’agit alors d’expliciter formellement les procédures, les régles, les attendus,
les consignes, de « vendre la meche ». Dans une autre perspective, les travaux d’Yves Reuter sur
la conscience disciplinaire, entendue comme « la maniere dont les acteurs sociaux, et en premier
lieu, les sujets didactiques — éléves mais aussi enseignants — reconstruisent-t-elle ou telle
discipline » (Reuter, 2003), permettent également de réfléchir a ces questions. Y a-t-il un lien
entre 'identification claire de caractéristiques disciplinaires et les performances scolaires ?

22 Notons que bien avant la mise en place du socle, 'interdisciplinarité, au travers la multitude des dispositifs qu’elle
aincarnés au college et au lycée, a toujours été pensée comme susceptible de donner du sens aux apprentissages,
en opposition a des enseignements disciplinaires, compartimentés. Le fait que la complexité du réel ne serait
appréhendable que par le prisme d’approches interdisciplinaires est bien sr & interroger.

2 Cfl’entretien de Jean-Yves Rochex mené par Philippe Meirieu sur 'enseignement explicite : https://centre-alain-
savary.ens-lyon.fr/CAS/education-prioritaire/ressources/theme-1-perspectives-pedagogiques-et-
educatives/realiser-un-enseignement-plus-explicite/extrait-video-de-jean-yves-rochex-sur-lenseignement-

explicite
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E. Une socialisation démocratique ?

Sil’on admet que la forme scolaire socialise, alors il faut interroger I’évolution des socialisations
alaquelle les modifications curriculaires évoquées appellent.

La forme scolaire traditionnelle ne permet pas la socialisation démocratique, comme ’avait
analysé Guy Vincent (2008) mais également Philippe Foray (2018), mettant en évidence les
éléments de la forme scolaire qui font obstacle au projet de ’école de former des citoyens :

« [a travers] les caractéristiques organisationnelles, les contraintes qu’elle impose, les types
d’interaction qu’elle favorise, les critéres de jugement qu’elle met en ceuvre, routines et rituels
qu’elle entretient, I’école exerce un conditionnement moral sur les éléves, soumis au pouvoir de
Padulte. Ce sont les qualités de soumission et de patience que I’école recherche (plutdt que celles de
curiosité et d’efficacité intellectuelle). Ce rapport hiérarchique inhérent a la relation éducative
entre en tension avec l’action politique qui implique égalité. » (Foray, 2018)

Deés lors, la prise en compte des pratiques sociales des éleves, de la singularité de leur parcours,
la mutation des dispositifs pédagogiques, davantage participatifs, peuvent-ils favoriser une
citoyenneté de liberté et de responsabilité soucieuse des diversités ? Comment les dispositifs
curriculaires pourraient-ils le permettre ? Comment leur utilisation peut-elle étre pensée par les
enseignants, la vie scolaire afin de construire ces compétences citoyennes? Comment
favorisent-ils la coopération entre les éleves ?

Conclusion

En guise de conclusion, nous pourrions affirmer que ces tensions entre forme scolaire
traditionnelle et forme curriculaire sont la manifestation d’un dilemme plus structurant pour
’école contemporaine : construire une école du socle commun pour tous et en méme temps
préparer a un cycle « bac-3 a bac+3 » qui vise a la spécialisation des éléves en fonction des
performances disciplinaires. Cette tension constitutive de 1’école démocratique devrait ou
pourrait se résoudre en fonction des contextes a 1’échelle des unités pédagogiques locales que
sont les établissements scolaires. Il s’agit d’'une mission épineuse qui est renvoyée aux acteurs
locaux et qu’il convient d’éclairer et d’épauler, afin de trouver des accords locaux entre ces
différentes formes, quine soient pas uniquement’expression d’un rapport de force ou des forces

en présence.
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Comment penser la circulation des savoirs entre les
spheres familiales, de loisirs et scolaire pour les
adolescents ?

| AGNES GRIMAULT-LEPRINCE

UNIVERSITE DE BRETAGNE OCCIDENTALE (UBO)

Introduction

Dans les années 1980, Joffre Dumazedier interroge déja « ce que les jeunes apprennent dans leurs
temps de loisirs, si mal préparés soient-ils & cette auto-formation par rapport a ce qu’ils
apprennent dans le temps du travail scolaire ? » (Dumazedier, 1988, p.87). Plusieurs
phénomenes renforcent ’actualité de ce questionnement. Tout d’abord, I’accélération de
I'autonomisation relationnelle et culturelle des adolescents (Glevarec, 2010) accroit les
opportunités d’apprentissages en dehors du cursus scolaire et des activités en famille, d’autant
plus que la généralisation de I'acces a internet offre a chaque adolescent un acces direct et
incommensurable au savoir.

Ensuite, ’évolution de la culture scolaire ouvre des perspectives nouvelles en termes de
valorisation a 1’école de savoirs acquis en dehors de ses murs. En effet, la culture scolaire
s’éloigne de la «culture cultivée », soit «la culture des humanités littéraires, artistiques,
réservées a une petite “élite” » (Morin, 1973). La culture classique est ainsi moins centrale, au
profit de la culture scientifique et technique, des langues vivantes (Dubet, 2002 ; Jacquet-
Francillon et Kambouchner, 2005) et de compétences plus ouvertes, telles le traitement de
I'information, la résolution de problémes (Draelants, 2019) ou la capacité a valoriser ses propres
réussites et a faire des choix (Bates et Connolly, 2024).

Enfin, les critéres de sélection scolaire évoluent sous l'influence de la théorie du « capital
humain®* » (Becker, 1993) et des courants de la school effectiveness et du school improvement

24 La théorie du capital humain, développée par Gary Becker en 1964, soutient que 1'éducation et la formation sont
des investissements qui augmentent la productivité des individus et, par conséquent, leur revenu potentiel. Ces
investissements profitent également 2 la société dans son ensemble, en améliorant la croissance économique et en
favorisant I'innovation et la compétitivité.
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(Normand, 2006)*. Ces transformations appellent a repenser ’articulation des apprentissages
dans la spheére scolaire et dans les autres spheres d’expérience juvénile, ainsi que la valorisation
des activités et engagements extra-scolaires dans les parcours des jeunes. L'état de la littérature
présenté dans cette note s’intéresse plus particulierement a ’adolescence, période marquée par
le croisement des contraintes scolaires, familiales et des pairs (Lahire, 2006).

Cette note s’attache d’abord a décrire les savoirs des adolescents dans leurs relations avec la
culture cultivée. Dans un deuxiéme temps, elle s’intéresse a la construction des savoirs
adolescents dans la sphere juvénile. Enfin, elle interroge 'ouverture de I’école a la culture
juvénile et la valorisation scolaire des apprentissages informels des adolescents.

Jacob définit les savoirs comme :

« L’ensemble des procédures mentales, discursives, techniques et sociales par lesquelles une société,
les groupes et les individus qui la composent, donnent sens au monde qui les entoure et se donnent
les moyens d’agir sur lui ou d’interagir avec lui. [...] Il n’est pas de savoirs qui ne soient reconnus
comme efficaces, pertinents et investis d 'une autorité particuliére parmi les membres d’un groupe
ou d’une société donnée. [...] Différentes formes de savoir, différentes conceptions de efficacité
peuvent entrer en concurrence ou en conflit dans une méme société; certaines sont légitimes,
traditionnelles ou dominantes, d’autres sont hérétiques, novatrices ou déviantes; elles peuvent

étre exclusives les unes des autres ou compatibles et complémentaires. » (2014, p. 24-25)

En particulier, les savoirs liés aux cultures juvéniles peuvent apparaitre €loignés des savoirs
scolaires, « dévolus a I’école » en raison de leur importance, de leur spécificité, « justifiant de
conférer a I’école la mission de favoriser au mieux leur acquisition » (Reuter, 2010, p. 40), et qui
s’actualisent en particulier dans les disciplines et les programmes scolaires.

Pour comprendre la circulation des savoirs entre les différentes spheres adolescentes, ces
définitions invitent & examiner la construction des savoirs liés aux cultures adolescentes, la
reconnaissance de ces savoirs, leur articulation aux savoirs scolaires, leur capacité a favoriser la
réussite scolaire.

2% La school effectiveness se réfere  la capacité d'une école & promouvoir de bons résultats chez ses éleves, souvent
mesurée par les performances académiques. Le school improvement est un processus de réformes visant & améliorer
la qualité de l'enseignement et les résultats scolaires, en mettant 1'accent sur le développement professionnel des
enseignants, 'organisation scolaire et les pratiques pédagogiques.
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|. Savoirs adolescents et culture « cultivée »

Portée par une littérature & succes (Brighelli, 2022 ; Desmurget, 2019 ; Finkielkraut, 1989 ; Le Bris,
2004)2, se développe I'idée d’un appauvrissement culturel et d’une perte des valeurs chez les
jeunes, en lien avec une crise des transmissions culturelles familiales et scolaires et avec une
influence délétere des médias (Octobre, 2008).

Les travaux de recherche indiquent une réalité plus complexe. Depuis un demi-siecle, la
conjonction de trois phénomenes a profondément modifié les pratiques culturelles adolescentes
et leur rapport a la culture, avec certaines dynamiques éloignant les adolescents de la culture
«cultivée » quand d’autres les en rapprochent. Tout d’abord, la diffusion de 1’éducation
artistique et culturelle liée a la massification scolaire, ainsi que les politiques de démocratisation
culturelle, ont cherché a favoriser la proximité du plus grand nombre a la culture cultivée.
Parallelement, les cultures juvéniles se sont développées avec 'essor d’une offre culturelle plus
spécifiquement dédiée aux jeunes publics et une généralisation des pratiques et consommations
associées (Octobre, 2008). Enfin, les politiques de démocratie culturelle, visant en particulier
I'intégration culturelle des jeunes par la valorisation et la diffusion des cultures qui leurs sont
spécifiques (Détrez, 2020), ont contribué & l'autonomisation de cultures juvéniles.
L’encadrement institutionnel de la pratique du hip-hop a ainsi, par exemple, produit une
nouvelle forme de « culture cultivée » issue de la culture des rues (Lepoutre, 1997).

De fagon générale, la question des inégalités reste prégnante. Depuis les travaux fondateurs de
Bourdieu et Passeron, qui s’attachaient a « déceler méthodiquement l'inégalité culturelle
socialement conditionnée sous les inégalités naturelles apparentes » (Bourdieu et Passeron,
1964, p. 103), les inégalités sociales de réussite a I’école sont pensées en termes de mécanismes
culturels. La mise au jour des connivences entre culture transmise par 1’école et culture des
classes les plus favorisées place le capital culturel lié a la culture « héritée » au centre de la
réflexion. La culture scolaire, qui se présente comme légitime, se construit de fait en fonction de
conflits et d’enjeux sociaux, méme si elle ne peut étre réduite au simple reflet de la culture des
dominants (Forquin, 1996), et les mécanismes de reproduction sociale liés & cet arbitraire
culturel sont favorisés par l'illusion d’une «égalité méritocratique des chances » (Dubet,
2004)7.

%6 Ces auteurs partagent une critique des évolutions contemporaines dans les domaines de I'éducation, de la culture
et de la société. Ils percoivent en ces évolutions des menaces pour la transmission des savoirs, la culture et le
développement des jeunes. Jean-Paul Brighelli (L'Ecole & la dérive, 2022) dénonce la baisse des exigences
académiques et préne un retour 4 une école méritocratique. Michel Desmurget (La Fabrique du crétin digital, 2019)
alerte sur les effets néfastes des écrans sur le développement cognitif des jeunes, tandis qu'Alain Finkielkraut (La
Défaite de la pensée, 1989) critique le relativisme culturel et la dévalorisation des valeurs universalistes.

7 Avec la massification scolaire et la création d’un tronc commun de scolarité dans le secondaire, ’égalité des
chances s’'impose comme le principe de justice central a ’école. Elle articule égalité de traitement et valorisation du
mérite de chacun mais elle est aveugle aux inégalités sociales.
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Malgré une proximité de plus en plus discutée entre une culture cultivée connaissant une
hybridation croissante et la culture scolaire (Draelants et Ballatore, 2014), la question d’une
reproduction sociale de nature culturelle assurée par I’école se pose toujours aujourd’hui avec
acuité (Cnesco, 2016). Afin de mieux comprendre les processus a ’ceuvre, de nombreux travaux
empiriques ont cherché a évaluer les effets du capital culturel sur la réussite. Globalement, ces
recherches constatent, a l'origine d’inégalités de classes, la permanence d’'une rentabilité
scolaire des pratiques de loisirs les plus légitimes, les activités du registre de la culture cultivée
étant plus intenses chez les jeunes des classes favorisées (Octobre et al., 2010 ; Renard, 2013). A
I'opposé, la distance des familles populaires & la culture écrite (Lahire, 1993) et les oppositions
entre les « modes populaires » et « modes scolaires de socialisation » (Thin, 1998) sont a
I'origine de ’éloignement des adolescents de milieux populaires des activités culturelles
« cultivées ». Des différences selon le genre et 'espace de vie ont aussi été observées. La plus
grande proximité des filles avec la culture scolaire a ainsi été montrée (Duru-Bellat, 2004 ;
Grimault-Leprince, 2022a), tout comme les consommations culturelles plus intenses des
urbains (Danic et al., 2019 ; Grimault-Leprince, 2022a ; Maresca, 2014), attestant des avantages
culturels liés a ’habitat en zone urbaine dense.

Pour autant, la fréquentation hors cadre scolaire de la culture cultivée, largement liée & une
orchestration parentale des pratiques (Couronné et al., 2022 ; Renard, 2013 ; Tranchant, 2016),
n’implique pas une augmentation du goit de I’école et de la conformation a ses normes
(Grimault-Leprince, 2022a). Les héritiers ont appris a distinguer les « véritables hiérarchies
intellectuelles », celles de la culture cultivée de celles portées par I'institution scolaire (Bourdieu
et Passeron, 1964, p. 41). La prééminence de la culture héritée sur la culture scolaire est d’ailleurs
soulignée par l'usage péjoratif de 'adjectif « scolaire » pour caractériser les éléves n’acquérant
pas hors de I’école un bagage culturel leur conférant une légitimité a l'intérieur de celle-ci
(Bourdieu et Passeron, 1970, p.163). Les activités culturelles cultivées sont alors parfois
envisagées et valorisées en famille sous I’angle des profits sociaux attendus (Grimault-Leprince,
2022a; Van Zanten, 2013), instrumentalisation peu en phase avec la culture « gratuite »,
désintéressée, que promeut I’école. Ainsi, si les pratiques culturelles cultivées peuvent étre
favorables & un rapport positif & I'école et ses exigences (Tranchant, 2016), voire a un
« renforcement de 'ethos du travail scolaire » (Zaffran, 2001), elles ne vont pour autant pas de
pair avec une adhésion a la culture scolaire. Les travaux de Florence Eloy (2015) pointent par
exemple la distance critique des « héritiers » vis-a-vis de la culture musicale scolaire. Souvent
plus proches que les autres éleves de la culture musicale cultivée, les éléves de milieu favorisé
n’adhérent pour autant pas davantage aux savoirs musicaux scolaires, et discréditent méme
pour certains la « scolarisation de la musique » (ibid, p. 178).

Par ailleurs, les activités culturelles hors de I’école ne se transforment pas de fagcon systématique
en compétences scolaires. Les travaux scientifiques indiquent que, plus que la fréquentation des
grandes ceuvres du patrimoine artistique, les activités rentables scolairement sont celles qui,
outre les connaissances culturelles, permettent de développer des compétences, cognitives,
langagiéres et comportementales, qui favorisent la réponse aux attentes scolaires (Sullivan,
2007). La lecture de livres, tres liée a la réussite scolaire, en est le meilleur exemple (Breinholt et

51



Jeeger, 2020 ; De Graaf, De Graaf et Kraaykamp, 2000 ; Grimault-Leprince et Mell, 2022 ; Sullivan
et Brown, 2013). C’est également le cas de la pratique d’un instrument de musique ou de la
consommation télévisuelle de certains programmes (Kisida, Greene et Bowen, 2014 ; Sullivan,
2001). C’est donc surtout dans une acception large que le capital culturel favorise la réussite
scolaire, en incluant les compétences langagiéres, analytiques, sociales, émotionnelles, la
créativité, etc. développées par les enfants (Breinholt et Jeeger, 2020 ; Lareau, 2011). Ainsi, le
rapport distancié et réflexif au langage, valorisé des ’école primaire, prépare aussi aux rapports
de pouvoir du monde du travail (Lahire, 1993). Plus tard dans la scolarité, le curriculum des
classes préparatoires construit aussi des compétences spécifiques, comme la capacité a gérer
I'urgence, « forme ultime de 'excellence » (Darmon, 2013, p. 187).

Il. Savoirs adolescents et cultures juvéniles

Les savoirs des adolescents se construisent également hors des spheres cultivée et scolaire.
Centrale dans les univers culturels juvéniles, la pratique sportive peut ainsi permettre aux
adolescents de développer des savoirs répondant aux nouvelles attentes scolaires, tout en
conciliant les influences potentiellement divergentes que connaissent les adolescents dans
différentes spheres de socialisation : école, famille, groupe des pairs (Grimault-Leprince, 2022a).
Le sport est valorisé a la fois par I’école et par les familles, comme porteur de vertus sociales et
éducatives. Le sport peut favoriser 'atteinte d’objectifs éducatifs liés « a la structuration du
temps, a la découverte de nouveaux territoires, a la création de nouveaux liens sociaux, a la
construction de regles et de codes de vie sociale, liés a une autorité acceptée, au respect, a la
préservation, 4 la maitrise de son corps dans des situations variées (Gasparini & Vieille
Marchiset, 2008, p. 157-158). Les familles les plus favorisées attendent en outre de la pratiques
sportive ’acquisition de dispositions corporelles, soit des manieres distinctives de se mouvoir,
de se tenir, etc. (Mennesson et Julhe, 2012). Par ailleurs, la compétition sportive peut aussi étre
valorisée par les familles favorisées et encouragée par 1’école en raison des dispositions a la
compétition scolaire puis aux logiques concurrentielles du monde professionnel qu’elle peut
favoriser (Mennesson et Julhe, 2012). La compétition est également valorisée par les adolescents
car les distinctions qu’elle procure peuvent répondre a leur recherche de singularité (Barrére,
2011). Les recherches de Delphine Joannin et Christine Menesson (2017) apportent enfin un autre
éclairage pour les garcons, en termes de « masculinité sportive distinctive des classes moyennes
dotées en capital culturel ». Les auteures montrent comment les garcons de milieu favorisé
mobilisent conjointement compétences scolaires et sportives.

Les usages numériques, omniprésents dans les cultures juvéniles, proposent également des
ponts entre les différentes spheres culturelles des adolescents, en étant centraux dans la sphere
des pairs tout en pouvant étre valorisés dans la sphére scolaire (Grimault-Leprince, 2022a;
Grimault-Leprince et Mell, 2022). Les usages numériques documentaires, trés marqués par les
recherches scolaires, prescrites ou non (Aillerie, 2011 ; Grimault-Leprince, 2023), sont ainsi trés
liés a I’école (Barrere et Jacquet-Francillon, 2008). Le développement des technologies favorise
aussi des dynamiques de création chez les adolescents, avec une large majorité d’entre eux qui
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inventent autour de textes, d'images et de sons. La musique assistée sur ordinateur (MAO)
favorise par exemple 'exploration de ressources musicales nouvelles et permet a des jeunes
d’accéder a des pratiques de composition sans préalables tels la maitrise d’'un instrument
(Dahan, 2013). Toutefois, si la plupart des adolescents s’informent et créent sur internet, leurs
démarches sont de qualités tres diverses, tout comme les contenus informationnels auxquelsils
acceédent (Aillerie, 2011 ; Cordier, 2020a).

Par ailleurs, comme pour les pratiques culturelles cultivées, les démarches de savoirs autonomes
des adolescents sur internet ne sont pas mécaniquement sources de bénéfices scolaires. Les
recherches menées dans le programme e-FRAN Idée (Interactions Digitales pour I'Education et
I'Enseignement)?® indiquent ainsi que les éléves qui lisent des livres et s’informent fréquemment
sur internet, y compris sur des sujets proches de la culture scolaire, comme les sciences ou
I’histoire, obtiennent ainsi en moyenne des résultats scolaires inférieurs a ceux des éleves
limitant leurs lectures aux livres (Grimault-Leprince et Mell, 2022). Ces résultats suggerent que
les pratiques de lectures les plus traditionnelles, répondant au modele de « la lecture littéraire
(et non de la lecture instructive) » (Chartier, 2002), sont les plus rentables scolairement. Elles
sont aussi le fait d’adolescents plus conformes, cherchant 4 répondre au plus prés aux
prescriptions scolaires, qui incluent rarement les démarches informationnelles en ligne. Les
recherches font aussi le constat de compétences techniques limitées des jeunes, difficilement
transférables ou valorisables dans le cadre scolaire, avec des inégalités de milieu social et de sexe
marquantes (Collin, Guichon et Ntébutsé, 2015; Granjon, Lelong et Metzger, 2009). Les
adolescents développent ainsi par leurs usages quotidiens une aisance dans la manipulation des
outils numériques, mais celle-ci ne garantit en rien le développement des compétences
techniques et de traitement de 'information attendu par ’Ecole (Cordier, 2019 ; Dauphin, 2012 ;
Fluckiger, 2008).

Les savoirs que les jeunes construisent dans leurs activités électives® contribuent enfin aussi a
leur formation comme individus: ils apprennent a se positionner face aux sollicitations
proliférantes d’activités, ils s'impliquent, s’engagent, affirment leur singularité, se projettent
dans’age adulte (Barrére, 2011). Les compétences qu’ils acquierent dans la sphere des pairs etla
sphére médiatique sont aussi de l'ordre de «savoirs minuscules» (Pasquier, 2002):
«interprétatifs, cognitifs et émotionnels, pratiques, technologiques, relationnels, voire
éthiques; ils mélent savoir-faire d’usager, savoir-étre de (co)contributeur et faire-savoir de
diffuseur/médiateur » (Octobre, 2019, p. 16). Au-dela des contenus, c’est aussi la question des
modes d’apprentissage qui interroge la forme scolaire traditionnelle, quand les adolescents
expérimentent dans d’autres spheres des apprentissages électifs, collaboratifs ou
autodidactiques (Ibid.). Quand elles sont animées par une curiosité intellectuelle ou un gofit
pour la coopération (Grimault-Leprince, 2022b), quand elles invitent au partage de savoirs

28 « Opération soutenue par I’Etat dans le cadre du volet e-FRAN du Programme d’investissement d’avenir, opéré
par la Caisse des Dépots ».

2% Activités choisies par les adolescents, qui répondent a leurs gofits.
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(Cordier, 2020Db), les activités électives des jeunes répondent complétement au projet éducatif
scolaire, sans que leurs enseignants en soient véritablement conscients.

lll. L'ouverture de l'école aux cultures juvéniles

Des les années 1970, Ivan Illich critique une école ou « ’enseignement obligatoire semble miner
la volonté personnelle d’apprendre » (Illich, 1971, p. 189) et rejette le principe d’une transmission
institutionnalisée, percue comme une imposition autoritaire et arbitraire. Avec les mutations
sociétales et technologiques, les récits sur la «fin de I’école » se multiplient et appellent a
repenser 'enseignement et le rapport au savoir (Verhoeven, 2015). La diffusion massive de
technologies numériques et de contenus culturels associés rend encore plus vive la question de
la place des apprentissages non scolaires. L'idée qu’internet permet 1'autodidaxie progresse,
alimente les discours sur le déclin de la transmission (Gauchet, Blais et Ottavi, 2014) etinterroge
la forme scolaire traditionnelle. La derniere partie de cette note éclaire la prise en compte par
’école de ces évolutions et documente les rapports entre apprentissages juvéniles hors du cadre
scolaire et scolarité.

Depuis que ’enfant oul’adolescent qu’est I'éleve est reconnu comme tel par 'institution scolaire,
comme c’est le cas depuis la fin des années 1980, la culture juvénile s’invite dans 1’école, dans les
espaces hors classe mais aussi dans le cadre des enseignements. Afin que les activités proposées
fassent sens pour les éleves et soient attractives, le recours a leurs expériences non scolaires
s’accroit (Rochex et Crinon, 2011), non sans occasionner des critiques sur un enseignement jugé
ludique ou trop « puéro-centré » (Barrére et Jacquet-Francillon, 2008). L'institution fait évoluer
les programmes et oriente les pratiques pour faire de la place a ces cultures juvéniles autrefois
jugées illégitimes. C’est par exemple le cas en francais, avec ’entrée en classe de la bande
dessinée, de genres romanesques tels le polar, la fantasy ou le roman sentimental, ou encore
d’écrits tirés d’internet (Belhadjin et Bishop, 2019). Mais si ce mouvement s’accompagne d’un
renouvellement des criteres de légitimité littéraire, seuls certains auteurs de « mauvais genre »
sont reconnus par l'institution et le « primat de la “vraie” littérature » n’est en rien affaibli. Les
pratiques « littéraires » de lecture sont par ailleurs pérennisées au lycée, conditionnées par les
exercices de commentaire, d’explication de texte ou de dissertation qui valident ’enseignement
(Denizot, 2019, p. 34). En musique, Florence Eloy montre comment les enseignants s’appuient
sur la culture des éleves, dans une double logique « “d’esthétisation du populaire” (s’appuyer
sur la culture musicale des éleves tout en I’esthétisant pour parvenir a leur faire adopter un
rapport réflexif 4 la musique) et de “popularisation du savant” (s’appuyer sur les modalités
d’appropriation de la musique déployées par les éleves dans leurs pratiques d’écoute
quotidiennes pour aborder la musique dite “savante”) » (Eloy, 2015, p. 84). Comme Nathalie
Denizot pour les ceuvres littéraires, Florence Eloy décrit des mécanismes de reconnaissance
sélective des golits musicaux des éleves, certains étant disqualifiés quand d’autres sont acceptés
comme aptes a participer a leurs apprentissages scolaires. Elle montre aussi comment, malgré
une intention initiale de valorisation, les pratiques enseignantes peuvent basculer dans une
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« lecture misérabiliste » (Grignon & Passeron, 1989) des registres musicaux appréciés des
jeunes, en n’y voyant que des musiques pauvres, sans intérét.

Enfin, la stratégie pédagogique de détour par ’expérience personnelle que constitue ’étude en
classe d’ceuvres issues de la culture juvénile est rarement profitable aux éleves en difficulté. Elle
nécessite en effet de la part des éléves un travail ardu d’élaboration de ’expérience en savoir, de
passage du vécu et ressenti individuel a la construction de généralités correspondant aux
attendus scolaires (Bautier et Rayou, 2013 ; Eloy, 2011). Quand ce travail n’est pas effectué, que
les éleves pensent que le rapport aux ceuvres qu’ils ont développé dans leurs activités électives
correspond aux formes d’appréciation attendues par ’école (Bonnéry, 2013), le malentendu
autour des objectifs des activités proposées s’en trouve renforcé (Bautier et Rayou, 2013). Pour
les éleves en difficulté, un engagement dans le cours de musique appuyé sur des golts et
pratiques musicales ordinaires risque ainsi de mettre au premier plan la distraction et
I’épanouissement personnel, au détriment des enjeux cognitifs de '’éducation musicale (Eloy,
2011).

Les activités électives numériques des adolescents ont aussi fait leur entrée a I’école, méme si
peu de recherches documentent les liens entre ces activités et les savoirs scolaires (Collin, 2017).
C’est le cas des jeux sérieux, qui s’appuient sur les ressorts ludiques du jeu vidéo pour favoriser
’appropriation de savoirs scolaires. Vincent Berry insiste sur la complexité de leur relation avec
les apprentissages et sur le caractere incertain de la transférabilité des connaissances. Pour lui,
penser la tension entre jeu et apprentissage passe par une analyse en termes d’expériences et de
participation plutdt que par le schéma scolaire traditionnel « acquisition, transfert, évaluation »
(Berry, 2011). Ainsi, les communautés virtuelles sur internet reposent sur la réciprocité de
I’échange. « On est tour a tour instructeur etinstruit, et c’est dans cette dynamique que se créent
les communautés. Elles fonctionnent trés souvent sur des logiques de parrainage, de cooptation
ou de tutorat » (Berry, 2009, p. 148). La participation permet ainsi de développer un ensemble
de connaissances, en s’appuyant sur des membres de la communauté reconnus comme
compétents par le groupe. Mais si ces dynamiques attestent du potentiel des jeux vidéo en classe,
les mettre a profit dans le cadre scolaire est tres exigeant en termes d’ingénierie pédagogique.

L’explosion des pratiques adolescentes d’écriture numérique (Schneider, 2014) interpelle aussi
’école. Marie Claude Penloup (2017) montre 'importance de considérer les compétences, les
appétences, les connaissances, construites par les pratiques d’écriture hors la classe. Elle insiste
en particulier sur 'aubaine que constituent pour I’école les pratiques d’écriture de fanfiction, qui
allient renforcement du gotit de ’écriture et attention a une « certaine tenue » de celle-ci, le tout
encouragé par 'accompagnement d’'une communauté en ligne bienveillante.

Les lectures numériques des adolescents pourraient aussi potentiellement favoriser les
apprentissages scolaires. Le recensement des contenus lus et visionnés au quotidien sur internet
indique ainsi que nombre d’usages présentent une proximité avec les savoirs enseignés, quand
les contenus concernent 1’actualité, les sciences ou I'histoire par exemple (Grimault-Leprince,
2023 ; Grimault-Leprince et Mell, 2022). Mais alors que la navigation quotidienne sur des
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plateformes numeériques, espaces de médiation des savoirs, permet aux adolescents de
réconcilier pratiques informationnelles de loisirs et apprentissages (Cordier, 2019), la
« rentabilité » scolaire de ces pratiques n’est pas montrée. Les travaux récents sur la rentabilité
des lectures électives indiquent que les savoirs développés en ligne ne sont pas valorisés en
termes de résultats scolaires (Grimault-Leprince et Mell, 2022). Ainsi, si « la nouvelle norme
scolaire est qu'il faut lire a 1a fois pour s'informer et se former, pour s’instruire et se distraire, 4 la
fois beaucoup et bien, a la fois vite et lentement » (Chartier, 2002), il ne semble pas pour autant
que les réponses des adolescents a ces injonctions soient véritablement reconnues. Au college au
moins, les pratiques les plus traditionnelles, avec en particulier la mémorisation-restitution ou
lalecture de romans restent tres valorisées (Grimault-Leprince et Faggianelli, 2021), ce qui laisse
peu de place a la valorisation des savoirs construits hors du cadre scolaire. Les éléves
développent par la lecture des savoirs a l'insu de ’école, et souvent d’eux-mémes. Ces
« connaissances ignorées » (Penloup, 2007) sont parfois seulement méconnues par 1’école,
parfois mises a distance car pergues comme des obstacles aux apprentissages qu’il faudrait
dépasser. Les adolescents déclarent aussi qu’en dehors des contenus directement liés aux cours,
leurs lectures de livres et leurs pratiques informationnelles sont d’abord de leur propre initiative,
ou impulsées par des amis ou la famille. Les pratiques lectorales non scolaires des adolescents
ont ainsi peu a voir avec les conseils de leurs enseignants (Grimault-Leprince et Mell, 2022). La
crainte que la profusion des ressources textuelles soit « source de confusion plus que de savoir »
est ancienne (Chartier, 2006). Pourtant, sans médiation enseignante, les lectures adolescentes
peinent a participer a la construction de connaissances et de dispositions favorables a la réussite
scolaire, notamment pour les plus fragiles socialement et scolairement. Les conditions sont aussi
réunies pour un renforcement des inégalités sociales de réussite. Le fait qu’hormis les livres
étudiés, les lectures des adolescents répondent ordinairement peu a des sollicitations
enseignantes ne signifie pas pour autant que les enseignants ne suggerent pas de lectures a leurs
éleves. Mais 1’école entreprend une telle promotion de la lecture que « toute lecture tend a
devenir scolaire, étouffant ainsi les autres usages possibles de la pratique » (Poissenot, 2019, p.
44). Les adolescents peuvent aussi étre incités a garder pour eux des pratiques qu’ils savent
jugées illégitimes.

Conclusion

Globalement, I'état de de la littérature souligne les tensions entre cultures juvéniles et culture scolaire, et
la difficile valorisation a ’école des savoirs qui ne relévent pas des formes scolaires de connaissance. Le
tournant numérique des années 2000, avec la diffusion massive de technologies numériques et de
contenus culturels associés, a pu sembler rebattre les cartes en entrainant une apparente
homogénéisation des cultures adolescentes. Mais si la «technophilie » est largement partagée,
I'articulation entre loisirs et scolarité reste socialement tres différenciée (Octobre, 2014). Certes les
pratiques enseignantes s’ouvrent davantage aux cultures adolescentes, mais cette dynamique est loin
d’annihiler les bénéfices d’une familiarité avec 'univers de la culture cultivée profitant aux jeunes les plus
favorisés socialement. En effet, les nouveaux critéres de 1égitimité ne remettent pas fondamentalement
en cause la hiérarchie des pratiques culturelles en phase avec les criteres de I’excellence scolaire, « d’ou
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un déni des multiples connaissances et compétences dont sont porteurs les éleves des lors qu’elles n’ont
aucune pertinence en regard de ’excellence scolaire. » (Maulini et Perrenoud, 2005, p. 159).

Que l’école tienne peu compte des pratiques culturelles des adolescents est d’autant plus dommage
qu’une attention & celles-ci pourrait ouvrir des perspectives en termes de réduction des inégalités. Les
lectures numériques sont par exemple moins socio-scolairement marquées que les lectures d’imprimés.
Ainsi, les lectures numériques sur ’actualité, les sciences ou 'histoire, proches de la culture scolaire, ne
différent pas significativement selon le milieu social des adolescents (Grimault-Leprince et Mell, 2022).
Mais sans médiation scolaire, la compréhension des différents registres et la transformation des
informations en savoirs scolairement valorisables sont inaccessibles pour nombre d’éléves. De fagcon
générale, les compétences et les formes d’autonomie requises pour transformer en savoirs scolaires les
expériences non scolaires des adolescents ne se développent pas spontanément. Quand I'école ignore ces
enjeux, ce sont les dispositions construites dans d’autres spheéres, en particulier en famille, qui
permettent aux éleéves de réaliser les apprentissages attendus, ce qui renforce les inégalités sociales.

Cependant, accompagner les adolescents dans leurs démarches de savoir implique de penser les
conditions de leur autonomisation, dans toutes ses dimensions, ce qui reste largement un impensé a
I’école (Grimault-Leprince, Brun et Plantard, 2024). Dans le cadre du projet e-FRAN Idée, une grille de
réflexion a été élaborée, en s’appuyant sur les travaux en formation d’adultes (Albéro, 2003), afin de
penser 'accompagnement de 'autonomisation des adolescents sur les années de college (Grimault-
Leprince, 2017). Les sept domaines a instrumenter en formation dans une perspective d’autonomisation
distingués par Brigitte Albéro*® ont ainsi été adaptés au contexte scolaire, et complétés par deux
domaines rendant respectivement compte de la dimension corporelle et du rapport au savoir développé
par 'adolescent.

30 Corporel/moteur ; technique ; informationnel ; méthodologique ; social ; cognitif ; métacognitif ; psycho-affectif.
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Tableau 1: Domaines d'autonomisation dans les situations d'apprentissages scolaires

Domaine . . . 0 . .

P cation Exemples de connaissances/comportements/attitudes, enjeux de I’autonomisation
. Connaitre les contraintes de son corps

Corporel/moteur , .y . .
. Réguler son activité physique (temps de sommeil par ex.)

. Repérer les personnes ressources autour de soi (enseignants, pairs, proches, etc.)
pratique . S’adapter face 4 la diversité des outils et supports
- . Rechercher et trouver de l'information pertinente
Informationnel . . . .
. Traiter et restituer l'information
. Organiser son travail selon les objectifs, échéances et contraintes diverses
(échéances scolaires, personnelles, familiales, etc.)
Méthodologique [ Etre conscient du temps et de I'effort nécessaires 2 la réalisation d’une tiche
. Se donner des critéres de repérage : quels seuils d'acceptabilité de sa performance

au regard des attentes des enseignants ?

. Communiquer pour apprendre : échanger, partager l'information
. Coopérer, se construire un réseau de personnes-ressources
Social . Demander et obtenir de l'aide
. Développer une attitude d'ouverture envers les connaissances et compétences des
autres

itif . Atteindre les objectifs d’apprentissage fixés par 'enseignant
Cogniti . Créer des liens entre les éléments nouveaux et les connaissances antérieures
, ctif . Etre critique vis-a-vis des modalités d'apprentissage et des démarches adoptées
Métacognitt . Analyser ses erreurs et en faire une source d'apprentissage
. Réguler ses émotions lors des échanges et réalisation de tiches
Psycho-affectif . Assumer sa part de responsabilité dans 'apprentissage
. Oser prendre des risques, tolérer une relative incertitude
. Actualiser une image positive de soi
. Donner du sens aux activités
Subjectif . Elargir son champ des possibles culturels
. Développer un plaisir d’apprendre

Une attention i la dimension « métacognitive » de ’autonomisation, par exemple ’accompagnement
par les enseignants des éleves dans une réflexion sur leurs modalités d’apprentissage, ne pourrait-elle
pas éviter que tant d’éléves se noient dans des activités de mémorisation par cceur souvent éloignées des
attentes professorales (Grimault-Leprince et Faggianelli, 2021) ? La dimension « psycho-affective » est
aussi rarement prise en compte. Ainsi, 'implication affective de I’enseignant est peu pensée, alors que les
effets positifs du soutien émotionnel de 'enseignant sur les apprentissages ont été montrés (Adler &
Virat, 2022). Et alors que l'on attend de tous les enfants entrant en 6° qu’ils passent seuls, a la faveur des
grandes vacances, d’une relation souvent fortement empreinte d’affectif & un ou une enseignante dans
leur école primaire, a une relation distanciée a une dizaine d’enseignants formant I’équipe pédagogique
de la classe au college, il est peu étonnant que la question émotionnelle se pose particulierement lors de
cette période de transition (ibid). Pour chaque dimension de l’autonomisation, les exemples sont
nombreux. Que ’école s’empare de ces questions est un enjeu majeur, quand les discours enseignants ont
tendance & opérer une distinction entre éléves «non autonomes» jugés «en difficulté» (et
réciproquement), et « bons éléves », évidemment autonomes (Durler, 2015).
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Comment articuler les apprentissages scolaires avec
les experiences des enfants dans et hors la classe ?

' JULIEN NETTER

UNIVERSITE DE PARIS-EST CRETEIL

Introduction

L’école primaire francaise a connu un grand mouvement d’ouverture depuis les années 1960, qui
s’est traduit par plusieurs transformations. Tout d’abord, inspirés par les mouvements
d’éducation populaire et par le vent de liberté qui les poussait & rompre avec une « école
caserne » décriée, les instituteurs ont engagé leurs éleves a s’aventurer avec eux hors des murs
de la classe, dans des sorties scolaires ou classes de découverte, ou ils ont cdtoyé de nouveaux
acteurs (intervenants d’institutions ou d’associations, animateurs), investis, sous le controle des
enseignants, d'une partie des finalités éducatives de 1’école. Parallelement, 'engagement dans
des projets s’est progressivement diffusé avec les nouveaux programmes de I’école adoptés
aprés mai 1968 et les enseignants ont fait entrer dans les classes des intervenants, issus
d’associations, d’institutions ou des familles des éleves. Il s’agissait alors de continuer a
permettre aux éleves d’apprendre, mais 4 apprendre « autrement », souvent via la participation
auneréalisation collective supposée « donner sens » a des apprentissages jugés sans cela parfois
trop décontextualisés. Tandis que les enseignants réinventaient ainsi partiellement la classe, ils
ont commencé, a partir des années 1970 et surtout 1980, 4 délaisser les temps d’école en dehors
de la classe, qu’ils encadraient jusqu’alors presque exclusivement. Parmi les causes de ce
phénomene est intervenue une transformation de la composition du groupe des instituteurs,
avec une féminisation croissante et un rapprochement des milieux sociaux favorisés d’une
partie du groupe, puis la revalorisation des salaires intervenue a partir de 1989 (Charles et
Cibois, 2010 ; Geay, 2010). La surveillance de la cantine, des gouters et études, les centres de
loisirs se sont alors trouvés de plus en plus souvent aux mains d’animateurs municipaux, un
statut officialisé au début des années 1980, les municipalités trouvant dans ces temps en marge
dela classele moyen d’investir I'école. Les années 1980 apparaissent alors comme le début d’une
décentralisation de I’école qui voit la place des acteurs locaux s’accroitre au sein des murs de
I’établissement, dans le sillage des municipalités et avec ’assentiment du ministere de
I’Education nationale. Le «projet éducatif » ol un «vivre ensemble » supposé nettement
inclusif a une place de choix, ardemment défendu par ces nouveaux acteurs, se démarque de la
facon dont les enseignants congoivent le « groupe classe », soumis a 'ordre scolaire (Henriot-
Van Zanten, 1994).
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Les trois décennies qui suivent sont marquées par ’amplification de ces mouvements, avec le
financement d’intervenants associatifs pour des projets artistiques et culturels dans la classe (ils
sont alors financés par I’Etat) ou pour encadrer des ateliers sportifs et culturels durant les temps
périscolaires (et ils sont dans ce cas financés par les municipalités). En 2008, I'obligation faite
aux enseignants d’organiser une aide aux éleves hors des temps de classe® les contraint par
ailleurs a abandonner toujours plus la surveillance des temps périscolaires, les animateurs
municipaux y devenant trés majoritaires. Enfin, la réforme des rythmes scolaires entreprise en
2014 renforce nettement le poids des municipalités et des acteurs associatifs en augmentant la
durée des temps périscolaires et en en appelant aux grandes associations d’éducation populaire
pour permettre a tous les enfants d’accéder a une série d’activités culturelles jusqu’alors
majoritairement réservées aux plus nantis. Selon les mots du gouvernement, il s’agissait avec
cette réforme de contribuer a lutter contre les inégalités scolaires. Si la plupart des écoles de
France ont depuis abandonné cette nouvelle organisation, la place des acteurs demeure en
partie.

Ce sont au fil des ans trois cultures professionnelles qui se sont construites dans les écoles, en
référence a des courants de pensée et a des histoires différentes, porteuses de valeurs propres
(Netter, 2021) :

e Les enseignants, héritiers de 1’école de la Troisieme République et de I'Instruction
publique, sont soucieux des apprentissages des enfants, qu’ils appellent, en classe, des
éleves : ’école est 1a pour élever les éleves par le savoir (Tardif et Lessard, 1999 ; Volf,
2018). Cela se traduit par le respect des programmes de I’école, auquel I’administration
veille, par des évaluations de plus en plus fréquentes des apprentissages des enfants, les
résultats médiocres voire mauvais de I’école francaise dans les grandes enquétes
internationales paraissant créer une certaine fébrilité qui retentit sur les conditions de
travail des enseignants. Les enseignants demeurent le groupe pérenne le plus important
numériquement et le mieux identifié de I’école.

e Les animateurs municipaux constituent le deuxieme groupe présent dans les écoles
(Divert et Lebon, 2017 ; Lebon, 2003). IIs relevent de différents statuts. Un petit groupe
d’animateurs titulaires organise généralement 1’accueil des enfants, accompagnés de
contractuels plus précaires et de nombreux vacataires qui renforcent 1’équipe au
moment de la pause méridienne. Les animateurs revendiquent leur affiliation 4 une
éducation populaire dont les grandes associations organisent les formations au Brevet
d'aptitude aux fonctions d'animateur (BAFA) et qui s’est, depuis les années 1970, en
partie « municipalisée » (Lebon, 2004). IIs s’opposent souvent, dans les discours, & un
« scolaire » des classes parfois éloigné de la réalité des pratiques enseignantes,
marquant ainsi leur défiance vis a vis d’un systeéme scolaire qui a peu ménagé nombre
d’entre eux.

* Deux heures d’« aide personnalisée » hors du temps scolaires sont alors introduites dans ’emploi du temps des
enseignants du premier degré, ce quiles empéche d’encadrer les temps périscolaires en méme temps, tandis que les
cours du samedi matin sont supprimés.
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e Les intervenants, moins présents que les deux groupes précédents, apparaissent de
facon plus ponctuelle pour animer des ateliers culturels ou sportifs, participer a des
projets dans les classes ou pour accueillir les classes & 'occasion de sorties (Baillat,
Espinoza et Vincent, 2001 ; Garnier, 2003). IIs sont les héritiers de I'investissement des
mouvements d’éducation populaire dans la culture et partagent avec les enseignants des
objectifs d’apprentissage tout en se démarquant toutefois des aspects évaluatifs tres
prégnants dans les classes. Ils sont moins familiers des enfants que les animateurs et
peuvent rencontrer, dans les écoles d’éducation prioritaire, des difficultés de « gestion
de groupe ».

Ces trois groupes d’acteurs contribuent de fait aux apprentissages des enfants de 3 a 11 ans,
conjuguant leurs forces, chacun revendiquant un apport spécifique (Netter, 2019).

Des lors que 'on parle d’apports pour les enfants, la question se pose de la fagon dont des
apprentissages se construisent et résonnent pour se renforcer mutuellement. Il est possible pour
un adulte connaisseur de I’école de trouver assez facilement de telles résonnances : un origami
réalisé en bibliotheque avec une animatrice est trés proche d’un schéma de géométrie construit
en classe ou d’un plan dessiné dans un atelier « architecture » avec un intervenant ; le cadrage
réalisé dans un « atelier cinéma » n’est pas sans lien avec le choix des éléments décrits dans une
histoire lue en classe; I'anticipation nécessaire du coup de ’adversaire dans une partie de
« Puissance 4 » sur le temps méridien dans le préau ressemble fort a celle des réactions de
I’enseignante dans le cours qui suit... Il serait possible de multiplier ces liens a I'infini. L’enjeu
réside alors moins dans la définition du contenu des activités, la plupart étant assez courantes,
partagées et potentiellement liées aux disciplines scolaires® que dans la facon dont les enfants
interpretent ces activités, les créditent d’un sens plus ou moins lié avec les apprentissages
réalisés en classe. Plus largement, c’est le sens donné aux situations, dans la vie quotidienne, a
’école et dans la classe, qui est interrogé. Or ce sens est construit socialement. Les travaux sur le
langage montrent par exemple qu’il y a des fagons socialement différenciées de considérer le
langage, de le mobiliser (Bernstein, 1975a; Heath, 1982), qui facilitent ou contraignent la
verbalisation et la pensée sur les savoirs. La notion de « rapport au savoir » (Charlot, Bautier et
Rochex, 1992) introduite dans les années 1980 a permis de montrer que des socialisations dans
des familles ou des quartiers différents conduisaient a des conceptions potentiellement tres
divergentes de I’école, des savoirs, des activités proposées.

J’ai porté, dans deux de mes recherches, ’attention a la fagon dont les enfants circulaient entre
différents milieux et encadrants, et a la facon dont cette circulation et le regard qu'’ils portaient
sur les différentes situations rencontrées favorisaient plus ou moins leurs apprentissages
scolaires. Pour cela, j’ai notamment suivi des éléeves de 14 classes de 7 écoles parisiennes

32 On peut songer par exemple aux visites d’expositions, activités artistiques ou sportives, sorties de plein air,
activités liées a la lecture ou a Décriture, au théitre, aux activités d’expérimentation scientifiques, jeux
mathématiques et jeux de plateaux. Pour une description plus compleéte, voir par exemple (Netter, 2023).
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socialement différenciées®® durant les années 2012-2013 et 2013-2014, avant et apres la mise en
ceuvre de laréforme des rythmes scolaires. Je les ai accompagnés depuis 'entrée a I’école a 8h20
jusqu’a la sortie de 18h10, dans toutes les activités qu’ils fréquentaient, en classe, en récréation,
a la cantine, de fagon & comprendre comment les savoirs pouvaient résonner entre eux,
s’agencer, se cumuler. Les éleves suivis ont souvent été des éleves rencontrant de nombreuses
difficultés scolaires dans les écoles d’éducation prioritaire et des éleves scolairement
performants dans les écoles de quartiers favorisés, de facon a contraster les phénomenes
observés et a mettre en lumiere les processus en jeu. Il y a eu un total de 568 heures
d’observations, toutes enregistrées et pour partie filmées, durant lesquelles de nombreux
entretiens informels trés courts ont été menés avec les différents acteurs, enfants et encadrants,
permettant de mieux comprendre leurs raisons d’agir et la fagon dont ils interprétaient les

situations auxquelles ils étaient confrontés.

\

Plusieurs constats émergent des analyses consécutives a cette enquéte, successivement et
succinctement présentés dans les pages qui suivent.

|. La fragmentation des journees

Lajournée d’école des enfants, concue dans’'imaginaire collectif 1ié au primaire comme attachée
a la figure de l'instituteur ou du professeur des écoles, est désormais découpée en une série de
« fragments » hétérogenes qui se succedent. Ces fragments sont encadrés par des personnels
variés, enseignants, animateurs ou intervenants divers, mais relevent aussi de logiques
différentes. Par exemple, au sein méme de la classe avec ’enseignant, un temps de projet peut
succéder a un temps disciplinaire bien plus classique sans que le lien entre les deux soit
explicitement marqué. De la méme maniére, un temps d’activité ludique ou les savoirs sont peu
visibles peut s’enchainer avec un temps ou I’apprentissage est plus évident.

En 2014 a Paris, a peine plus de la moitié du temps d’école des enfants était en moyenne encadré
par leurs professeur des écoles (60% si I’on ajoute a ce temps celui encadré par les professeurs
de la ville de Paris qui enseignent les disciplines artistiques et ’éducation physique et sportive),
pres d’un cinquieéme par des animateurs en récréation, le reste du temps étant réparti entre les
différents intervenants des temps périscolaires, les enseignants lors des échanges de classes
entre collegues, les enseignants spécialisés, les intervenants lors de projets. Toujours en
moyenne, les enfants étaient encadrés par 8 adultes par semaine, une situation que ’on pourrait
penser réservée au college, et plus de 20 si 'on inclut les récréations. Ces moyennes masquent
des situations variables selon, par exemple, que les enfants fréquentent ou non les temps
périscolaires. Mais elle donne une idée de la grande fragmentation du temps d’école, a laquelle

33 Les observations, menées dans quatre écoles principales (deux dans des quartiers favorisés, une en REP et une en
REP+), ont été complétées dans trois écoles supplémentaires (une en REP+, une en REP et une en quartier
récemment gentrifié). Les écoles, dispersées du centre de Paris aux quartiers périphériques, étaient identifiées par
I’encadrement pour les rapports hétérogénes que les équipes enseignantes y entretenaient avec les équipes
d’animation. Cette hétérogénéité a priori s’est révélée de peu de poids par rapport aux tendances de fond, tres
homogenes. Pour chaque éléve observé sont recueillis des indices de sa position sociale, souvent via la profession
de ses parents, et de sa position scolaire, notamment via le jugement porté sur lui par son enseignant.
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il faudrait ajouter celle du temps de classe entre projets et fragments disciplinaires, et entre
disciplines généralement étudiées de facon assez cloisonnée (Netter, 2019).

Il. L'absence de coopération / articulation entre
encadrants

Face a cette fragmentation, I'articulation opérée par les encadrants est tres faible et, quand elle
intervient, inégalement opérante. D’une facon générale, les uns ignorent largement ce qui se
passe lorsque ce sont d’autres acteurs qui encadrent ’activité des éleves. En effet, les encadrants
n’ont presque pas de temps de concertation possible, les temps de travail des enseignants et
animateurs étant complémentaires et les intervenants étant peu présents dans les écoles. En
outre, les trois groupes assignent aux situations des finalités différentes, ce qui rend une telle
articulation difficile. Pour ne rien arranger, les animateurs ont construit une culture
professionnelle souvent opposée au « scolaire » incarné par les enseignants. Ils sont confortés
dans cette opposition sourde par le statut dominé qui prévaut dans la hiérarchie implicite des
écoles, bien documentée dans la littérature scientifique et abondée par ’enquéte de terrain
menée a Paris, laquelle place les enseignants, plus dipldmés et formés, traditionnellement
associés a I’école, au sommet, les intervenants plus bas mais au-dessus des animateurs qui,
pourtant, sont bien plus présents dans les établissements. On retrouve cette hiérarchie dans les
différences de salaires, dans le rapport a la hiérarchie et, en partie, dans la plus ou moins grande
stabilité des emplois. L’injonction a ’articulation des acteurs, aussi récurrente depuis les années
1980 qu’elle est restée lettre morte, a donc toutes les raisons de ne pas se réaliser. Enfin, dans la
classe, la plupart des enseignants semble développer une forme de coupure entre les temps
consacrés aux projets et les autres temps, ajoutant a la fragmentation.

lll.  Une responsabilité a la charge des éleves

Des lors que les encadrants n’articulent pas les différents fragments du temps d’école, ce sont
les éleves qui se trouvent investis de fait de la responsabilité de cette articulation. Certains,
plutét des éleves jugés scolairement performants, généralement issus de milieu aisés, y
parviennent remarquablement bien. Par exemple, lors d’une observation en CE1 dans une école
d’'un quartier parisien socialement favorisé, les éleves sont engagés, en classe avec leur
enseignante, dans un « rallye lecture » qui consiste pour eux a enchainer la lecture silencieuse
de différents petits romans et le renseignement solitaire de fiches de lectures, les temps qui y
sont consacrés revenant de fagon récurrente. Lors d’une séance —un peu agitée — de musique
encadrée par un autre acteur, le groupe doit chanter un extrait de « La mélodie du bonheur ».
Un éleve, Rodrigue, jugé scolairement performant, participant au chahut relatif quoi qu’il soit
inscrit au conservatoire et, a priori, plutdt familier des préoccupations musicales, intervient
soudain pour demander combien de temps il faut tenir le « do » final de la chanson. Constatant
qu’il n’obtient aucune réponse, j’engage une conversation, en récréation, avec lui et son ami
Aymeric, jugé tres bon éleve.

69



Enquéteur: [..] j’ai remarqué quand on était dans la salle de musique... que tu as
demandé au ... a Vincent combien de temps on doit le faire durer, quelle mesure, ou je ne
sais plus... Qu’est-ce que tu lui avais posé comme question ?

Rodrigue : J’avais posé... Oui : « combien de tempsil dureledo? ». [...]
Enquéteur : Est-ce qu’on peut deviner combien de temps il dure ?

Rodrigue (réfléchissant) : Hum... Ben, quand il dit... A partir... Peut-étre i partir de quand
il dit... on compte combien de temps...

Enquéteur : Oui... Alors comment tu fais pour compter ?

Rodrigue : Ben, comme ¢a (battant la mesure dans sa main avec un doigt) : pom, pom,
pom, pom.

Enquéteur : Tu comptes les pulsations en fait. (Assentiment de Rodrigue). Et alors a ton
avis combien de temps il dure ? Dans cette chanson-la. Essaie de réfléchir a ¢a.

Rodrigue (aprés un long temps de réflexion ou il semble se chanter intérieurement la
chanson) : Peut-étre trois ou quatre.

[...] Enquéteur : Alors, est-ce que... Tum’as expliqué tout a I’heure, que tu arrivais a savoir
le nombre de temps qu’il y avait dans la chanson et catera... que tu réfléchissais aux
pulsations, et tout ¢a... Est-ce que tu penses ?... Donc ¢a veut dire que... une chanson, il y
a une certaine construction, c’est construit, et puis il y a des temps qui reviennent. Est-
ce que tu penses que dans la classe c’est pareil ?

Rodrigue : Ben oui, (riant) comme le rallye lecture.
Enquéteur : Ah, pourquoi est-ce que le rallye lecture c’est pareil ? [...]

Aymeric (qui, attentif depuis le début de la discussion, décide de s’y immiscer) : Ben comme le
rallye lecture (scandant en tapant dans sa main avec son doigt) : rallye lecture, rallye
lecture...

Cette illustration montre a quel point certains éleves, méme jeunes, parviennent a construire
des liens tres abstraits entre des segments différents, les articulant entre eux et dégageant pour
ce faire des savoirs qui y sont parfois cachés et qu’il leur faut donc débusquer, ici la structuration
temporelle manifestée par la pulsation. Cette « enquéte » sur les savoirs présents dans la
situation revét alors une importance essentielle puisqu’elle est nécessaire a I’établissement de
ces liens, a la couture des segments qui permet d’enrichir 'expérience de la classe par la
fréquentation de situations variées qui donnent corps aux apprentissages. Pour certains éleves,
le pari des activités périscolaires semble alors fonctionner.
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V. Thémes et disciplines

Mais il est souvent tres difficile de percevoir ces savoirs. En effet, ils sont traditionnellement
classés, en classe, dans des emboitements de catégories disciplinaires propres a la culture
scolaire qui n’ont que peu a voir avec la fagon dont les objets sont définis en dehors des classes
(Netter, 2018). Hors de la culture scolaire, les objets sont plut6t définis de fagon thématique. Les
nombreux projets observés marquent I'entrée d’une telle catégorisation thématique dans les
classes qui déroute souvent les enfants. Par exemple, une classe de CP d’une école classée en
éducation prioritaire, observée dans le cadre d’un « projet architecture », participe & une visite
a la Cité de 'architecture sur «les animaux fantastiques » encadrée par une conférenciere. I
s’agit, en fait, d’'une part, d’identifier des sculptures de chimeres, dont le corps est constitué de
plusieurs parties de corps d’animaux différents, et, d’autre part, de se familiariser avec des
histoires dans lesquelles ces chimeres interviennent. Ainsi, deux savoirs se dégagent de
'intervention, 'un relevant de la technologie ou des arts visuels (la notion d’articulation, et plus
spécifiquement d’articulation des parties d’un tout, ici appliquée a des parties du corps), et
lautre de la littérature (la notion de personnage, qui passe ici par les liens entre les
caractéristiques des personnages et la teneur du récit).

Ni le titre du projet, ni I’appellation du musée visité, qui tous deux renvoient a I’architecture, ne
permettent d’envisager de tels contenus. Le titre de la visite, s’il pourrait permettre d’entrevoir
le second objet de savoir, ne dit rien du premier. Les éléves sont alors tenus de s’improviser
enquéteurs en situation et doivent dégager ces deux objets a partir du déroulement de la visite.
L’idée de chimere leur est largement présentée par la conférenciere et des histoires leur sont
racontées, méme s’'il n’y a pas d’insistance, auprés de ces jeunes enfants, sur le role des
caractéristiques des personnages dans le récit. Cela permet a Inés et Lyed, tous deux jugés tres
bons éleves, de se saisir chacun d’une des interprétations possibles. Inés, qui semble focalisée
sur 'idée d’articulation et a réalisé une magnifique chimere, explique avoir dessiné « une queue
de poisson, avec une queue [en fait un corps] de zebre et une téte de serpent », marquant bien
I’assemblage des parties du corps. Lyed, qui a largement monopolisé les échanges avec la
conférenciere dans le musée et parait plus intéressé par la facon dont les personnages
interviennent dans les histoires, dit avoir cherché, a la suite de la visite, a « imaginer des choses
[...] imaginaires », dans son cas « un cheval a trois tétes » — et non une chimere telle qu’elle avait
été présentée. Autrement dit, chacun des deux a réussi a rattacher I’activité thématique engagée
a une discipline scolaire, ce qui lui permet de lier son activité en sortie a son activité en classe,
méme si ce n’est nécessairement de la facon qui avait été envisagée par I'enseignante, plutot
orientée a priori vers I'urbanisme.

D’autres éleves de la classe ne parviennent pas a dégager ces invariants. Désargonnés par
I’affichage thématique ou par des aspects tres matériels de la visite, ils vivent la sortie comme
une succession de micro-événements non liés. C’est par exemple le cas de Yasser, jugé
scolairement faible.

Enquéteur : Depuis qu’on est arrivés dans le musée, depuis qu’on est rentrés dans le
musée de ’Architecture et du patrimoine... La conférenciére, elle vous raconte plein de
choses. De quoi est-ce qu’elle vous parle ?
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Yasser : Euh... Les histoires.

Enquéteur : Oui...

Yasser : Euh... Des artistectes...

Enquéteur : Des architectes... des architectures...
Yasser : Et les mousselages.

Enquéteur : des modelages... Est-ce que dans tout ¢a il y a un point commun. Est-ce qu’il
y a quelque chose dont elle vous parle qui est tout le temps pareil ?

Yasser : Non.
Enquéteur : A chaque fois c’est des choses différentes les unes apres les autres ?
Yasser : Oui.

Durant la visite, la conférenciére a mis en avant le principe de la chimere, prévenant les
éleves a plusieurs reprises qu’ils devraient en dessiner une. Juste avant de se rassembler
pour réaliser le dessin, Annabelle, jugée trés faible scolairement, semble perdue.

Enquéteur : A ton avis Annabelle, qu’est-ce qu’elle va vous demander aprés ?
Annabelle : Je sais pas !

Enquéteur : T’as aucune idée ? (Silence) Depuis tout a I’heure, elle vous parle de quoi ?
Annabelle : De... De... (Long silence)

Enquéteur : Tu ne vois pas un point commun dans tout ¢a ?

Annabelle : (fait signe que non de la téte)

Comme Annabelle, de nombreux éléves paraissent perplexes et, lorsque la conférenciere leur
demande de dessiner « leur » chimeére, commencent a s’agiter en se demandant ce qu’il faut
faire. La conférenciere leur présente alors le chapiteau sculpté en siréne quila surplombe comme
un exemple de dessin possible, immédiatement repris par une partie des éléves, dont Annabelle.

V. Jeu et travail

De la méme fagon que les éleves les plus scolairement performants parviennent i articuler
themes et disciplines, ils cousent travail et jeu pour constituer un «jeu sérieux » paradoxal,
formidable vecteur d’apprentissages. Ainsi, des enfants observés dans des écoles de quartiers
favorisés avec des animateurs sur des temps d’activité théatrale parviennent a se livrer a des
improvisations expertes ou, en s’appuyant sur leurs incarnations, ils donnent de ’épaisseur a la
notion de personnage, enrichissent leur compréhension des schémas narratifs et mettent la
langue a I’épreuve de situations multiples, s’exercant & en manier les subtilités. C’est ’appui sur
la situation de jeu qui entretien leur engagement et les entraine a pousser toujours plus loin
'expérience, comme I'explique Lili, jugée bonne éleve dans une école du centre de Paris.
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Lili : En fait ce qu'il y a au théitre c'est que... C'est qu'on est 1a pour s'amuser justement,
alors qu'en classe on est 1a pour apprendre et réfléchir. Mais alors que... Au théitre, on
peut avoir un grand sourire par exemple, méme en scéne. Ca fera quand méme quelque
chose qui va avec le personnage.

Enquéteur : Tu veux dire que tu vas utiliser le fait que tu t'amuses, c'est ¢a qui va rendre
ce que tu es en train de jouer...

Lili : Un peu mieux !
Enquéteur : ...plus intéressant...
Lili : Oui, c'est ¢a.

La proximité entre jeu et apprentissage n’est pas une conception socialement partagée. Dans les
quartiers populaires, le jeu semble plus généralement synonyme d’'un amusement « gratuit »
différent du jeu sérieux et soigneusement distingué du travail propre a la classe (Chamboredon
et Prévot, 1973). Ainsi, a la suite d’un atelier théatre encadré par une animatrice et entiérement
consacré, selon ses termes, a des « petits jeux », qui a donné lieu a un chahut terrible, Yazid, un
éleve de CM1 scolarisé en REP+, jugé scolairement « moyen », porte un verdict sévere sur
’activité proposée, ou il espérait trouver des déclamations de textes.

Yazid : en fait moi je croyais c'était le vrai théatre, [...| mais en fait... [...] on doit faire plein
d'exercices et...

Enquéteur : Donc en fait, toi tu trouves que c'est pas vraiment du théatre ce que vous
faites... (Assentiment) C'est plutdt des petits exercices, mais ¢a sert pas a grand-chose...

Yazid : oui.

La disjonction du jeu et du « vrai théitre », d’une activité sérieuse, d’'un travail, n’est pas propre
au jeu théatral. On la retrouve chez de nombreux éleves des qu’il s’agit des jeux de plateaux, de
jeux d’orientation, des sorties ou de toutes sortes d’activités. S’opposent alors deux visions
extrémes chez les enfants, 'une selon laquelle tout concourt finalement aux apprentissages et
enrichitle travail dela classe, ’autre pour quile monde de la classe constitue un segment distinct
sans lien particulier avec ce qui lui est extérieur, méme si cet extérieur est parfois accessible au
sein méme de la classe, comme lors des sorties. Ce phénomene de différenciation sociale du sens
accordé aux situations, décrit dés les années 1970 par Basil Bernstein (1975b), observé a tous les
niveaux de la scolarité, a donné lieu a la mise en avant a partir des années 1990 de la notion de
« malentendu » (Bautier et Rochex, 1997 ; Bautier et Rochex, 2004 ; Bonnéry et Joigneaux, 2015
Lemétre, 2015; Morel, 2006) puis dans les années 2010 a celle de « curriculum invisible »
(Netter, 2024). Deux verbatims, saisis pour le premier dans une école du centre parisien et dans
une école d’éducation prioritaire renforcée de la périphérie pour le second illustrent bien cette
opposition.

« - on doit toujours faire travailler (montrant son front) ce qui est la-dedans.
- méme quand on s’amuse, on travaille ! »

(Deux éleves de CM1jugées fortes a propos de leurs ateliers en dehors de I’école)
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« En classe [...] (soupirant) c’est en autonome, alors qu’en sortie (souriant) tu es avec tout le
monde. [..] en sortie tu travailles avec qui tu veux! Tu peux méme travailler a trois! Tu
t'amuses ! ».

(Eleve de CM1 jugée tres faible)

VI. Synthese et traduction

Les phénomenes qui viennent d’étre décrits ne sont finalement pas propres aux temps
périscolaires et débordent largement des murs de I’école. Certains enfants, parce qu’ils y sont
entrainés par leur socialisation familiale (Kakpo et Rayou, 2018), « scolarisent » le monde des le
plus jeune age en saisissant derriere de nombreuses situations de la vie quotidienne des
opportunités d’apprentissage quand d’autres, qui n’ont que I’école pour apprendre, ne pensent
tout simplement pas a le faire parce qu’ils n’y sont pas habitués, sauf s’ils y sont contraints par
une demande explicite de leurs enseignants, une telle demande leur posant souvent de
nombreuses difficultés. Cela ne serait en rien un probleme s’il n’y avait 12 un mécanisme
important de la construction des inégalités scolaires.

Les éleves qui scolarisent ainsi le monde s’appuient sur deux dispositions, que j’appelle synthese
et traduction.

La synthese leur permet d’identifier un élément commun a différentes activités ou a différentes
situations pour le mettre en exergue. Rodrigue et Aymeric peuvent ainsi par exemple rapprocher
le battement du temps dans une chanson et la scansion de la journée de classe, ou Ines parvenir
a identifier les chimeres comme un élément récurrent dans sa visite au musée. La synthese
permet donc d’isoler un élément commun, dont les propriétés peuvent étre mises en lumiere par
comparaison. Elle permet, en somme, d’identifier des objets d’étude.

La traduction est nécessaire pour établir une passerelle entre une logique et une autre. Des lors
que les enfants ont par exemple, grice a 'opération de synthese, identifié les chimeres comme
un objet d’étude, la traduction leur permet d’extraire cet objet de son vernis thématique pour le
catégoriser selon les normes scolaires. La traduction est donc ce qui permet le classement
scolaire des objets de savoirs. Elle concerne aussi la facon de concevoir les situations. Ainsi, grice
a la traduction, le jeu peut se faire apprentissage et une situation de jeu peut se défaire de ses
atours ludiques pour étre scolarisée.

Sans doute ces deux compétences ont-elles toujours été utiles aux éleves qui voulaient accéder,
a ’école, aux parcours les plus valorisés. Mais leur place a changé avec la fragmentation du
temps scolaire, la multiplication des acteurs, la place croissante du jeu et des projets. Elles sont
désormais difficilement contournables dans une école ou les savoirs sont de moins en moins
visibles et ou, on I’a vu, chaque encadrant n’a plus de vision d’ensemble des activités des enfants
(Bernstein, 1975b). Seuls les enfants qui les maitrisent peuvent prétendre accéder & toute la
richesse de leur expérience scolaire. C’est désormais la forme méme de 1’école contemporaine
qui pousse certains éleves a mettre en ceuvre ces opérations de fagon répétée et leur permet de
tirer des bénéfices scolaires de la fréquentation d’un grand nombre de situations hétérogenes,
en classe ou en dehors de la classe. Au-del3, elle les entraine a se mouvoir dans des situations
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changeantes, une compétence fort utile dans le monde contemporain, en particulier dans les
métiers du haut de la hiérarchie sociale. Bauman (2013) décrit ainsi des cadres dirigeants
entrainés 4 adapter leur action a des objectifs mobiles, comme le missile intelligent qui, dit-il, a
remplacé une balistique classique désormais obsoléte et se révele « capable de modifier sa
direction en plein vol suivant les circonstances, de repérer instantanément les mouvements de
la cible, d’apprendre de ceux-ci tout ce qu’il y a 4 en tirer » (p. 186). Mais personne, 4 I’école, ne
semble responsable de ’enseignement de ces dispositions. Dés lors, certains éleves, bien
démunis, tendent au contraire a cloisonner leurs expériences, ces bénéfices leur échappant alors
et menagant de les reléguer au second plan d’une compétition scolaire particulierement injuste
socialement en France, au risque de faire explicitement mentir la promesse républicaine.
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Comment la présence des outils numeriques dans la
vie quotidienne des éleves influe-t-elle sur leur
education au numerique ?

\
S JEAN-FRANGOIS CERISIER
' 4
Iy

Introduction

Les enseignants comme les parents savent que les pratiques numériques de leurs éleves ou de
leurs enfants échappent partiellement a la connaissance et au contrdle des adultes. Lorsqu’elles
sontinformelles, ces pratiques constituent un angle mort de I’éducation. Elles y jouent pourtant
un rble notable, avec les avantages et les limites d’apprentissages expérientiels. Elles permettent
aux enfants de s’ouvrir 4 tout ce que I’Ecole et la famille ne leur proposent pas mais elles sont
inéquitables en raison de leur dépendance a des facteurs sociaux et territoriaux. Elles semblent
contribuer 2 la réussite scolaire des éléves mais soulévent la question de la capacité de ’Ecole 2
les reconnaitre pour les intégrer dans ses stratégies éducatives et pédagogiques. Cette note,
divisée en cinq parties, propose un état des lieux des enjeux liés a la dialectique entre la
reconnaissance des pratiques informelles développées dans divers contextes de la vie des éleves
etleur intégration dans le cadre scolaire. La premiere partie explorera les différentes conceptions
de l'informel et les divers environnements d’apprentissage qui contribuent a 1’éducation
numérique des jeunes. Elle analysera ensuite les continuités et évolutions des compétences
numériques des éleves, d’un point de vue historique, social et territorial, en mettant en lumiere
les inégalités sous-jacentes aux différentes pratiques. Enfin, la note abordera les tensions entre
la normalisation des outils numériques pour 1'apprentissage et le besoin d’émancipation des
jeunes a travers ces technologies.
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. Quel sens donner aux notions d'éducation
informelle et de pratique numérique informelle ?

Définir le concept d’informel n’est pas si simple, d’autant plus que les travaux scientifiques a ce
sujet sont relativement peu nombreux (Geoffroy, 2011). En premiere approche, Geoffroy propose
de contraster le concept d’informel avec les notions d’organisation et d’institution. Ainsi, serait
informel ce qui ne releve pas du pouvoir d’organisation, de prescription, d’encadrement ou
d’évaluation délégué a une organisation ou une institution. L’adjectif «informel» est
fréquemment utilisé dans le champ de I'’éducation pour qualifier une modalité éducative
-I’éducation informelle - afin de la distinguer de I’éducation non formelle et de ’éducation
formelle. Garnier (2018) note la diversité du sens accordé a ces termes et appelle, lui aussi, 4 une
clarification conceptuelle. Sans revenir en détail sur la mise en perspective historique de ces trois
notions, proposée par Brougere et Bézille (2007) dans une note de synthése qui fait référence,
retenons de leur travail qu'un consensus semble se dessiner. L'éducation formelle renvoie aux
missions éducatives portées par les institutions scolaires et universitaires. L'éducation non
formelle concerne un ensemble de dispositif éducatifs organisés en-dehors du cadre scolaire
traditionnel et qui ne conduisent pas nécessairement a des reconnaissances (diplomes,
certifications) officielles. Enfin, '’éducation informelle se réfere a 1'apprentissage qui se produit
de maniére non structurée, spontanée et continue, dans la vie quotidienne, sans cadre
institutionnalisé ni curriculum officiel. Contrairement aux formes formelles et non formelles,
I’éducation informelle n’est pas planifiée et ne suit pas de regles spécifiques ou de criteres
d'évaluation. Non intentionnelle, cette modalité est souvent fortuite et découle des interactions
avec l'environnement, les expériences personnelles, les relations sociales, notamment lors des
activités qui recourent aux techniques numériques. Sil’on considére ces différentes modalités de
I’éducation dans une perspective systémique, on identifie facilement la porosité de leurs
frontieres. Colley ez al. (2003) identifient différentes variables qui permettent de définir chacune
de ces modalités (par exemple: localisation, intentionnalité, évaluation...). Leur approche
analytique montre que les difficultés de définition des trois modalités tiennent d’abord au fait
qu’elles s’organisent selon un continuum aux frontieres floues. S’agissant des pratiques
informelles juvéniles, elles comportent actuellement une forte composante numérique. Selon les
études annuelles du CREDOC, si 52 % seulement des jeunes de 12 a 17 ans étaient équipés d’un
smartphone en 2013, ils étaient 96 % a ’étre en 2023. De ce fait, on peut formuler I’hypothese
que 'ampleur des apprentissages informels des jeunes est a la mesure des usages qu’ils font des
techniques numériques et donc aussi des compétences numériques qu’ils sont en mesure de
mobiliser. C’est une des raisons pour laquelle leur éducation au numérique constitue un enjeu
d’éducation majeur, aux cotés de toutes les formes d’éducation au numérique destinées a outiller
les jeunes face aux dangers auxquels certaines de leurs pratiques numériques les exposent.
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Il. L'informalite comme dimension des
environnements personnels d'apprentissage

On peut aussi situer les pratiques numériques informelles juvéniles par rapport aux concepts
d’environnement personnel d’apprentissage (EPA) et d’environnement institutionnel
d’apprentissage (EIA). Définir I'EPA suppose de se placer du point de vue de I’éleve. L’'EPA
comporte un ensemble de registres physiques, humains, et organisationnels ainsi qu’'un
ensemble d’artefacts, dont les équipements, services et ressources numériques (Blandin, 2007).
La plupart des travaux scientifiques portant sur les EPA s’intéresse plus particulierement a leur
dimension numérique avec son potentiel d’apprentissage (Attwell, 2006). Si I'usage de
’acronyme EPA est relativement nouveau, la réalité a laquelle il référe est plus ancienne (Henri,
2014). C’est pourquoi la notion d’EPA n’est donc pas dépendante du recours au numérique.
L’environnement institutionnel d’apprentissage (EIA), quant a lui, est constitué de I’ensemble
des services et ressources offerts aux éleves par 'institution éducative : I’apport des enseignants,
les services documentaires, les lieux et temps scolaires, les ressources et équipements
numériques... Il va de soi que 'un (EIA) n’est pas réductible & 'autre (EPA). Les EIA s’inscrivent
dans une perspective d’éducation formelle d’une Ecole dont ils respectent le périmetre et pour
laquelle ils fournissent une offre institutionnelle adressée a tous. Le rapport des éléves aux EIA
s’inscrit dans cette logique de scolarisation, d’éléve 4 Ecole, dans le cadre de choix opérés pour
lui en tant qu’éleve. Pour autant, 'EIA ne saurait couvrir tous les besoins des €leves. L'EPA est
plus vaste dans la mesure ou il est lié aux pratiques numériques informelles. Bonfils et Peraya
(2010) ont montré comment des étudiants construisaient leur EPA en interaction avec I'EIA qui
leur était proposé, dans une dynamique a la fois sociale et individuelle. Toujours au niveau
universitaire, Alava (2001) présente les pratiques informelles d’étudiants de licence comme
«T’au-dela du cours ». Il en montre 'importance pour la réussite universitaire et lie la capacité
des étudiants a les développer a leurs conduites d’auto-direction?*. Bien qu’Alava ne traite pas
spécifiquement de la dimension numérique des pratiques informelles des étudiants, ses analyses
invitent a prendre en considération les pratiques informelles dans une ingénierie pédagogique
holistique. Pour lui, on ne peut pas faire '’économie d’une (re)connaissance de 'ensemble des
connaissances et compétences des éléves, que celles-ci aient été acquises a 'Ecole ou ailleurs.
Pourtant, il semble que les pratiques numériques informelles des éleves soient peu ou pas prises
en compte par 1'Ecole, cécité institutionnelle ou pédagogique que Yagoubi (2020) qualifie de
« dissonance numérique » pour souligner le décalage entre pratiques numériques juvéniles et
pratiques numériques scolaires. Pour Collin et al. (2015), le transfert de ce savoir-faire numérique
des éleves en capital scolaire reste malheureusement difficile a réaliser, la nature et la diversité
des pratiques juvéniles s’accordant mal avec les attendus de la forme scolaire.

** Conduite d’auto-direction : capacité de 'apprenant & opérer des choix de facon autonome dans son parcours et
ses activités de formation. (Debon et al., 2003)
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lll.  Des pratiques numeriques en evolution rapide

Quels que soient les dges, les origines culturelles, les milieux sociaux ou les genres, les pratiques
numériques, tres diverses d’un individu 4 I'autre, se transforment sans cesse et trés rapidement.
Cette évidence que chacun vit est relativement peu documentée par la recherche scientifique. De
tacon plus générale, les pratiques numériques personnelles et informelles sont peu connues.
Signalons tout de méme a titre d’exemples les travaux de Brousse (2015) etde Donat (2017). Dans
un long article, Brousse montre l'irruption et ’installation du numérique dans la vie quotidienne
des Francais a I'occasion d’une enquéte diachronique débutant en 1974 jusqu’a aujourd’hui.
Olivier Donat (2017), quant & lui, analyse la transformation des pratiques culturelles des
Francais sur cette méme période — soit environ un demi-siecle — et montre ce qu’elle doit aux
pratiques numériques. Ce qui est vrai pour toutes catégories d’age est particulierement vrai pour
les plus jeunes. Certaines analyses, relevant parfois davantage de préoccupations marketing que
de la recherche scientifique, proposent une lecture générationnelle du rapport de chacun au
numeérique. C’est ainsi que pourraient étre distinguées différentes générations, depuis les baby-
boomers de I'aprés Deuxieme Guerre mondiale aux générations X, Y, Z puis Alpha. Seules les
générations Z (naissance entre 2000 et 2010) et Alpha (entre 2010 et 2020) peuvent étre, avec
beaucoup de précautions, considérées comme celles des digital natives. Ce qualificatif
controversé proposé par Prensky (2001) suppose que tous les enfants nés depuis 2000 ont
construit un rapport au numérique et au monde déterminé par I'immanence du numérique.
Symétriquement, toute personne née avant serait un digital immigrant qui ne pourrait
s’approprier les techniques numériques de la méme fagon. Pour Prensky, au-dela de « leur argot,
leurs vétements, leurs ornements corporels ou leurs styles », c’est le mode de pensée des jeunes
qui a changé. Si I'analyse de Prensky apparait simpliste, elle a toutefois le mérite d’attirer
’attention sur ce qui apparait aujourd’hui comme une inflexion voire une rupture culturelle.
Notons aussi, de fagon plus générale, que la définition méme du concept de génération n’est pas
consensuelle (Attias-Donfut, 1988). Sil’on s’en tient au découpage des générations Z et Alpha, la
résolution qui les caractérise (une décennie), invalide I'idée souvent avancée de cohérence
générationnelle. Multifactorielles, les pratiques numériques des jeunes connaissent une
variabilité intragénérationnelle. En premiére approche, on pourrait penser que ces évolutions
répondent essentiellement a celles de la technologie, ce qui n’est qu’en partie vrai. Au-dela de
I’existence de nouveaux équipements ou de nouveaux services numériques et de leur
disponibilité effective, leur utilisation est conditionnée par tous les processus qui concourent a
alimenter et structurer les attentes des utilisateurs. Celles-ci dépendent de la perception que les
jeunes ont de l'utilité de ces artefacts, perception dont la genese est liée a différents facteurs:
désir de la nouveauté, dynamique identitaire, conformisme communautaire, contrdle social,
contribution a la satisfaction de besoins informationnels...
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V. Des representations juvéniles du numerique a
'ecole qui évoluent

Dans son étude de 'Insee publiée en 1999, Rouquette montre que les enfants nés depuis les
années 1990 découvrent et s’approprient les équipements et services numériques hors I’Ecole, et
ce contrairement a ceux nés avant. Ce fait apparemment anodin constitue pourtant une bascule
qui éclaire le rapport des jeunes avec les pratiques numériques scolaires, voire avec les pratiques
numériques non scolaires réalisées a ’Ecole. Une méta-étude réalisée par Cerisier et al. (2021)
distingue deux périodes. Une premiére enquéte réalisée a la fin de la décennie 2000 (Cerisier &
Popuri, 2011a, 2011b) « souligne la place du numérique dans les représentations que les
collégiens et les lycéens ont de I’Ecole mais aussi leurs réticences quant au processus de
scolarisation du numérique alors qu'’ils souhaitent en réserver l'utilisation a des fins privées ». A
leurs yeux, les activités d’apprentissage instrumentées relevent de la normalité scolaire. Dans le
méme temps, ils redoutent toute intrusion scolaire dans des pratiques numériques qui sont pour
eux un moyen de s’émanciper du contrdle des adultes. Dix ans plus tard, la recherche doctorale
de Solari Landa (2017) « montre que les adultes (enseignants et parents) pensent que le
numérique fait partie de la représentation que les éleves ont de 'Ecole » mais « que ce n’est plus
le cas des jeunes ». Plusieurs facteurs peuvent contribuer a expliquer ces changements de
représentations. L'équipement des jeunes avec des appareils mobiles connectés en permanence
constitue une des principales clés de compréhension. Le taux d’équipement personnel des éleves
n’est massif que depuis les années 2010. Pour rappel, le premier smartphone a été commercialisé
en 2007 et la premiére tablette en 2010. Durant la premiere période (2000-2010), les pratiques
numériques des éléves a I’école étaient uniquement encadrées par I’Ecole, renvoyant a la maison
la possibilité plus ou moins étendue de pratiques informelles. Depuis 2010, la possession de
smartphones et leur disponibilité permanente ont permis aux jeunes d’étendre leurs pratiques
informelles dans le temps et dans I’espace, & la maison comme au sein de I’établissement
scolaire. On sait d’ailleurs I’attention que les pouvoirs publics portent a I'encadrement des
pratiques numériques personnelles des éleves i I’Ecole, notamment avec 1’expérimentation
lancée début septembre 2024 d’une « pause numérique » au college (Cerisier, 2024).

V. Des pratiques diversifices et liees aux origines
sociales

Les pratiques numériques informelles des jeunes sont polymorphes et dynamiques. Elles
contribuent a les engager dans des processus d'apprentissage autodirigés. Elles témoignent du
pouvoir d’agir et de 'autonomisation des jeunes qui développent ainsi leurs compétences
sociocognitives et stimulent leur créativité. Ce document ne traite pas des dangers réels de
certaines pratiques numériques et la propension des jeunes (singulierement les adolescents)
la prise de risque mais s’intéresse aux pratiques a potentiel éducatif et émancipateur. Sans
surprise, les rares études qui cherchent a appréhender les pratiques numériques des jeunes dans
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leur entiéreté montrent une forte corrélation des pratiques a 1’dge. Schématiquement, les
pratiques des enfants en 4ge d’étre scolarisés a 1’école primaire sont récréatives quand celles des
enfants scolarisés au secondaire sont plus diversifiées et complexes en termes de scénarios
d’usage. S’agissant de ces derniers, une enquéte conduite aupres de 2 000 éleves en 2019 et 2020
en Fédération Wallonie Bruxelles par Wiard ez al. (2020) souligne I'importance des usages 2
finalité culturelle ou informationnelle. La consultation de vidéogrammes de toutes sortes est
plébiscitée (97 % des enfants du secondaire utilisent YouTube dont 66 % quotidiennement). Ce
sont aussi de grands consommateurs de séries et de films, en particulier via la plateforme Netflix
(76 % d’utilisateurs) et de musique, notamment via Spotify (47 % d’utilisateurs). Leurs pratiques
créatives sont fréquentes, le plus souvent associées a des publications via des plateformes de
réseaux socionumeériques, a commencer par Instagram qu’ils sont particulierement nombreux a
utiliser (85 % d’utilisateurs dont 80 % quotidiennement) et TikTok. Contrairement & certaines
idées recues, ces jeunes s’intéressent a I'information méme si moins de la moitié déclarent porter
un intérét a 'information politique, quand ils sont beaucoup plus nombreux a s’intéresser aux
informations sportives ou culturelles. Ainsi, sur une échelle d’adhésion allant de 0 a 10, ils
attribuent la note moyenne de 5,6 aux informations sportives et aux informations culturelles,
5,2 aux questions de société et seulement 3,0 aux informations politiques. IIs n’ont totalement
pas completement déserté la télévision pour la recherche d’informations (41 % la consultent
régulierement dont 22 % au moins une fois par jour) et une partie d’entre eux utilise un moteur
de recherche (42 % dont 13 % a raison d’une a plusieurs fois par jour). Notons que ces pratiques
sur leur smartphone sont relativement peu encadrées par les parents puisque 72 % des enfants
déclarent n’avoir aucune limite quant a la durée d’utilisation. D’autres travaux comme ceux de
Cordier (2023), qui privilégient une approche inductive et compréhensive, permettent
d’apprécier I'épaisseur des pratiques informationnelles des jeunes. IIs en montrent la richesse,
la diversité, la dynamique et mettent a jour leurs mécanismes de construction qui comportent le
plus souvent une forte dimension sociale. On doit enfin relever le réle de «la socialisation
familiale aux usages numériques et de ses liens avec la réussite scolaire » (Grimault-Leprince et
al.,2024). L’étude de ces chercheurs conduite aupres de 822 familles d’éleves de classe de 5° met
en évidence la dépendance de 'efficacité des pratiques informationnelles numériques des éleves
de leur milieu social d’origine méme si elle montre aussi le « caractére incertain de la
transmission familiale de compétences et de dispositions numériques favorables a la réussite
scolaire ».
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Les limites de lapprentissage experientiel a
'epreuve de la diversite sociale

Le mythe des digital natives reste bien ancré malgré de nombreuses critiques dont celle de
Plantard (2024) qui utilise 'image du « complexe d’Obélix » pour rappeler que, méme si les
jeunes sont tombés dés leur plus jeune enfance dans la marmite du numérique, leur éducation
au numérique reste indispensable. De fait, '’éducation au numérique des enfants est avant tout
expérientielle. Cet apprentissage suppose une double relation du savoir a ’expérience. D’une
part, P'expérience est une source de la construction du savoir et, d’autre part, les nouvelles
expériences permettent la mise a I'épreuve et la validation des savoirs (Kolb, 1984). En ce sens,
on peut analyser les pratiques numériques informelles juvéniles comme doublement
expérientielles. Elles concourent a leur apprentissage expérientiel du numérique et a
I’apprentissage expérientiel de 'objet de leurs activités numériques. Cette singularité permet
d’en comprendre les forces et les limites. Forces parce qu’elles permettent d’échapper a certaines
des restrictions des cadres de I’éducation formelle. I est ainsi possible d’apprendre autre chose
et autrement, de faire et d’apprendre au sein d’autres collectifs que ceux proposés par ’Ecole ou
la famille. Les limites, quant a elles, sont celles de 'horizon de I’expérience personnelle. On
percoit tres vite en quoi le milieu socioculturel d’origine est susceptible de faire reculer cet horizon ou
bien de le refermer. Collin et al. (2022) évoquent a ce sujet des « inégalités sociales numériques ».
Brotcorne (2021) utilise 'expression « capital numérique » pour désigner ’ensemble des
ressources, capacités et aptitudes intériorisées qui vont conditionner la nature des activités
numériques qu'un jeune pourra réaliser. L’analogie avec les travaux de Bourdieu est forte et
invite a penser les relations entre ce capital numérique et les autres formes de capital personnel,
qu’il soit social, économique ou culturel.

VI. Conjuguer l'informel et le formel

La contribution des pratiques numériques informelles des jeunes, du moins certaines d’entre
elles, a leur réussite dans les dimensions scolaire, personnelle, citoyenne peut faire débat. Les
limites de expériences numeériques vécues par les jeunes, telles que nous venons de les analyser
conduisent des chercheurs comme Dauphin (2012) 4 considérer que ces pratiques ne peuvent
jouer aucun role positif dans leur réussite scolaire. Pour lui, « les aptitudes des jeunes s’averent
techniquement et conceptuellement insuffisantes par rapport aux prérogatives scolaires ».
Pourtant, une étude conduite par Alava et Morales (2015) aupres de 644 éleves de 12 417 ans a
permis de rapprocher les pratiques numériques informelles de ces jeunes avec leurs
performances scolaires. Leur étude montre un impact positif des usages informels d’internet sur
la réussite scolaire. Pour eux, cela s’explique par un alignement de certaines pratiques
numeériques informelles avec les attentes scolaires.

L'efficacité éducative de ces pratiques et leur équité sociale soulévent plusieurs questions dont

\

deux semblent importantes a rappeler en conclusion. La premiére concerne les limites des
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apprentissages expérientiels numériques informels juvéniles qui sont contraintes par des
compétences numériques assez faibles et par un horizon culturel parfois trop étroit. La seconde
est propre 4 'Ecole qui peine & prendre véritablement en compte les pratiques numériques
informelles de ses éléves. Construire une place pour le numérique des éléves a ’Ecole souléve
des questions d’autant plus complexes que I’Ecole doit faire face & tous les comportements
numériques a risques des jeunes (MEN, 2023) et que l'orientation institutionnelle actuelle,
notamment au college, est d’interdire 'utilisation des smartphones avec une loi en 2018 (Loi
n°2018-698, 2018), renforcée par le dispositif « Pause numérique » en cours d’expérimentation
depuis la rentrée 2024 (MEN, 2024). Cependant, ces deux problémes constituent également
deux leviers qui peuvent sembler difficilement actionnables mais qui sont accessibles pour une
politique éducative qui saurait articuler ingénierie sociale, ingénierie culturelle, ingénierie
éducative et ingénierie pédagogique. En somme, un nouveau contrat social pour I’éducation des
jeunes !
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Comment la comprehension des pratiques
informationnelles des jeunes peut-elle contribuer a
ameliorer leur education aux medias et a
linformation ?

GILLES SAHUT

UNIVERSITE DE TOULOUSE 2

Introduction

Derriére les termes trop génériques de « numérique » ou d’« écran » se cache une diversité de
pratiques juvéniles. Ces dispositifs sont utilisés a diverses fins : entretenir ou nouer des relations
sociales, jouer, se divertir mais aussi s’'informer. Nous nous intéresserons plus particulierement
ici aux pratiques informationnelles non formelles des jeunes, c’est-a-dire aux maniéres de
s’'informer qui ne se sont pas en lien direct avec des tiches scolaires. Parallelement, ’école a
institué ’éducation aux médias et a 'information (EMI) qui vise a développer des pratiques
informationnelles raisonnées et critiques ainsi qu’une meilleure compréhension des systemes
médiatiques et documentaires.

L’intérét de ’étude des pratiques informationnelles extra-scolaires des jeunes en rapport avec
I’EMI peut paraitre trivial. Quel que soit le support utilisé, ces pratiques sont susceptibles de
révéler des connaissances et compétences informationnelles acquises par le simple usage des
médias, celles-ci pouvant étre consolidées ou faire office de points d’appui lors de projets ou
séquences d’'EMI. A I'inverse, elles peuvent témoigner de fragilités, voire de lacunes qui peuvent
alors devenir des objectifs d’enseignement.

Néanmoins, la prise en compte de ces pratiques a des fins pédagogiques ne va pas de soi et
nécessitent leur appréhension fine et contextualisée. D’une part, s’informer est un acte
protéiforme qui se décline en une pluralité de compétences informationnelles (accéder et/ou
rechercher I'information, ’évaluer, 'exploiter...) qui, chacune, peuvent étre plus ou moins bien
maitrisées. De plus, il existe une diversité de supports matériels (la télévision, I'ordinateur, le
smartphone, la presse imprimée..) et de dispositifs médiatiques (les réseaux sociaux
numériques, les moteurs de recherche...) qui permettent de réaliser cet acte. D’autre part, on
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peut s’interroger sur les niveaux d’hétérogénéité de la jeunesse dans ce domaine au-dela des
traits communs de la culture juvénile. Deés lors, ’objectif de la communication est d’identifier
des caractéristiques révélatrices des pratiques informationnelles juvéniles dans la perspective
de ’EMI en tentant de prendre en compte la diversité de ces variables. Dans quelle mesure la
recherche nous renseigne-t-elle sur la solidité ou la fragilité des compétences et connaissances
informationnelles au sein de la diversité de la population juvénile ? Ces constats scientifiques
peuvent-ils permettre d’orienter les contenus et les modalités de 'EMI ?

La synthese proposée repose sur l’analyse d’études empiriques portant sur les pratiques
informationnelles non formelles des jeunes, que celles-ci concernent I'information relative a
I’actualité ou l'information connaissance, c’est-a-dire des informations issues de la sphere
académique qui ont été simplifiées et rendues attractives pour étre diffusées aupres d’un public
de non-initiés. Nous avons choisi de nous référer a la littérature scientifique internationale en
langue anglaise et francophone afin d’élargir les perspectives. Ont été privilégiées les
publications académiques (articles publiés dans des revues scientifiques, livres) publiées depuis
2012, le dernier ouvrage de synthése en frangais sur le sujet datant de 2011 (Boubée et Tricot,
2011). Nous nous centrerons ici sur les pratiques développées par les adolescents, les études
récentes sur celles des enfants étant dans ce domaine, hélas, trop peu nombreuses. Nous
aborderons successivement la question de l'intérét porté par les adolescents a I'information et
les modalités d’acces a celle-ci, puis examinerons les jugements qu’ils portent sur 'information
et les algorithmes des médias sociaux. Nous évoquerons enfin des facteurs d’hétérogénéité
existants chez les adolescents.

. S'informer : comment et pourquoi ?

Il est devenu trivial de dire que I’offre informationnelle s’est considérablement diversifiée du fait
de la pluralité des supports et médias désormais aisément accessibles. Cette évolution amene a
se centrer sur les usages par les adolescents des différents supports et dispositifs pour s’informer
dans un cadre non formel, sur les modalités d’acces a I'information auxquels ils ont recours et
sur leur intérét pour 'information.

A. La diversité des supports et médias utilises

La télévision conserve une place importante dans les pratiques informationnelles des jeunes.
Une proportion de jeunes (15-24 ans) similaire utilisent la télévision (66 %) et les réseaux
sociaux numériques (65 %) pour s’informer sur ’actualité alors qu’ils sont moins nombreux a
avoir recours a la presse numérique (37 %), la radio (28 %) et la presse imprimée (13 %) a cette
fin (Louguet, 2023)*. Regarder les actualités locales ou nationales constitue ainsi un rituel

* Ce role informationnel central de la télévision est une constante également repéré dans ’étude de 2018 effectuée
par le Cnesco aupres de 16 000 éléves de 3e et de Terminale. CNESCO (2018). Education aux médias et & 'actualité.
https://www.cnesco.fr/fr/education-aux-medias-et-a-lactualite-comment-les-eleves-sinforment-ils-2/
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informationnel au sein du domicile familial, ce qui n’empéche toutefois pas un discours de
défiance vis-a-vis du journalisme traditionnel et des chaines d’information en continu (Cordier,
2023). Les préférences et habitudes des jeunes en matiére d’information actualité apparaissent
des lors liées a celles de leurs parents (Craft, Ashley et Maksl, 2016). Toutefois, I'usage des
réseaux sociaux numeériques couplé a la possession d’'un smartphone constituent une voie
d’accés al'information plus autonome. Plus particuliérement, Instagram et TikTok, et 3 un degré
moindre X et Snapchat, jouent le role de passerelles vers 'actualité (Swart, 2021, Duvekot et al.,
2024). La plateforme YouTube est a la fois consultée pour trouver des informations en rapport
avec l'actualité mais aussi pour satisfaire la curiosité sur les centres d’intérét juvéniles ainsi que
pour trouver des tutoriels (Philippe, Simonnot, 2019 ; Pires, Masanet et Scolari, 2019 ; Raynal,
2023). On note des lors le role prépondérant de 'image (les vidéos, la photo, les mémes*¢) par
rapport au texte dans les pratiques informationnelles, y compris pour ’acces a 'information
politique (Klopfenstein Frei et al., 2024). Mais si les adolescents considérent les images comme
informatives, les plus violentes d’entre elles sont susceptibles de générer des émotions
contradictoires : le dégout et I'indignation, mais aussi des formes d’adhésion, certains jeunes ne
pouvant s’empécher de regarder ces vidéos jusqu’a leur terme (Kaskazi et Kitzie, 2023 ; Jehel et
Proulx, 2020).

B. Modalités d'accés a l'information numérique

On peut distinguer trois modalités d’acces a I'information numérique qui coexistent au sein de
la population adolescente :

e le premier parfois appelé « news-find-me » ou exposition fortuite est un mode
considéré comme passif, vraisemblablement associé 4 un manque de motivation
intrinseque (Tamboer, Kleemans & Daalmans, 2022). L’information parvient sur les
médias sociaux par 'intermédiaire du cercle amical ou incidemment par le biais du
fil d’actualité proposé par les algorithmes des médias sociaux (Craft, Ashley et Maksl,
2016) ;

e le deuxieme désigné sous le terme « d’informations 4 la carte » (Duvekot et al., 2024)
est un mode d’acces plus actif car reposant sur des décisions conscientes. Sur les
médias sociaux, les adolescents choisissent délibérément de suivre certains comptes
de médias traditionnels, de personnalités publiques telles que des artistes, des
politiciens et des militants ou encore des influenceurs, youtubeurs et streamers
(Wunderlich et al., 2022). Ils consultent ainsi avec une certaine régularité des
informations généralement breéves, souvent fragmentaires ;

* Un méme Internet est un contenu humoristique dans les réseaux, souvent sous forme de photo, vidéo, phrase,
GIF, son, ou personnage, réel ou fictif.
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e la recherche d’information sur Google est devenue une routine intégrée a la vie
quotidienne des jeunes pour se renseigner sur des sujets spécifiques, des événements
d’actualité ou encore pour vérifier la validité des informations trouvées sur les
réseaux sociaux (Kaskazi et Kitzie, 2023 ; Wunderlich ez al., 2022). Ils accordent une
forte confiance dans les résultats proposés par Google qui s’est affirmé au fil du
temps comme une véritable autorité informationnelle (Andersson, 2017).

C. Intérét et désintérét pour l'information

De maniere générale, les adolescents éprouvent un certain plaisir a s’informer sur leurs centres
d’intérét en rapport avec leurs loisirs, mais aussi sur certaines thématiques inscrites a ’agenda
médiatique (mariage homosexuel, islamisme...) (Cordier, 2023 ; Marchi, 2012). Pourtant, si les
adolescents ont généralement conscience de I'importance de I’actualité pour leur avenir, ils
peuvent également la considérer comme étant répétitive, ennuyeuse et déconnectée de la
jeunesse (Tamboer, Kleemans et Daalmans, 2022). Les actualités sont susceptibles d’étre
ressenties comme anxiogenes pouvant engendrer par 12 méme des conduites d’évitement
(Cordier, 2023). Toutefois, le recours au web leur donne le sentiment d’exercer un plus grand
contrdle sur les informations qu’ils choisissent de consulter et ils apprécient alors d’étre
confrontés a une variété d’opinions qui les aident a se forger leur propre avis sur un probleme
(Duvekot et al., 2024 ; Marchi, 2012).

On discerne donc que la télévision et le smartphone constituent les objets privilégiés pour ’acces
a I'information, celle-ci étant trés souvent consommeée sous forme de vidéos ou photos. Les
modes d’acces peuvent relever de logique intentionnelle ou étre incidentaux, la motivation a
s’informer étant dépendante des thématiques (forte pour les centres d’intérét juvéniles, plus
incertaine pour 'actualité générale).

Il.  Un rapport critique a l'information ?

L’hétérogénéité de la qualité de l'information disponible et les phénomeénes liés a la
désinformation amene i se questionner sur la capacité des adolescents i évaluer la validité des
informations auxquelles ils accédent. Leur recul critique a I'égard des algorithmes des médias
sociaux (YouTube, réseaux sociaux numériques...) mérite aussi d’étre investigué sachant que
ceux-ci conditionnent largement l'acces a l'information en mettant en évidence certaines
ressources et en invisibilisant d’autres.
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A. Evaluation critique des médias et des sources
d'information

Quand on lesinterroge, les adolescents se disent préoccupés par ’exactitude de 'information en
ligne. Cependant quand ils recherchent de I'information, ils mettent le plus souvent en ceuvre
des modalités d’évaluation de 'information rapides, intuitives, superficielles (que I’on nomme
des heuristiques) plutdt que des démarches analytiques, plus approfondies destinées a identifier
I’expertise et les intentions de la source, la qualité des arguments et 'exactitude des faits en
corroborant l'information. Par ailleurs, les indices sociaux (nombre d’abonnés, de likes, de
vues...) pesent sur les choix informationnels au sein des médias sociaux, ce qui peut amener a
une confusion entre popularité de la source et son autorité (Sahut et Cordier, 2023).

Il faut toutefois noter que les pratiques juvéniles d’évaluation de I'information et la confiance
attribuée aux sources varient fortement selon leurs contextes d’usage (Sahut, 2014). Dans des
situations non scolaires ot ils déroulent leur fil d’actualité, les adolescents peuvent accorder peu
d’importance a la fiabilité des sources et ne pas hésiter a partager de la désinformation afin de
renforcer leur sociabilité et réaffirmer leur identité au sein du groupe de pairs en faisant valoir
desintéréts ou desidéologies communes (Berriche, 2023 ; Herrero-Diz et al.,2020). En revanche,
quand ils cherchent a trouver des informations sur un sujet correspondant a des besoins
personnels précis, 'exactitude des informations revét a leur yeux une importance particuliére.
Ils privilégient alors les sources qu’ils connaissent déja et celles qui leur semblent jouir d’une
bonne réputation (Almeida et al., 2022).

B. Le rapport aux algorithmes des medias sociaux

Rouages essentiels du modele économique des plateformes (fidélisation, ciblage publicitaire...),
les algorithmes des médias sociaux sont associés a des risques en rapport avec la vie privée des
internautes du fait de la captation des données personnelles, la réduction de I'autonomie
informationnelle et la possible constitution de chambres d’écho (ou bulles de filtre) qui
pourraient amoindrir la diversité des informations et opinions consultées. Dés lors, des études
se penchent sur les représentations et les connaissances des jeunes a propos de ces algorithmes
(Cordier, 2023 ; De Groot, de Haan et van Dijken, 2023 ; Haider et Sundin, 2021 ; Swart, 2021).
Celles-ci montrent que la grande majorité des adolescents pergoivent I’existence d’un filtrage
algorithmique personnalisé, cette prise de conscience résultant de leurs interactions avec la
plateforme, des publicités ciblées et des indices de personnalisation présents sur les interfaces
des plateformes. Leur compréhension algorithmique peut aussi provenir de la comparaison et
de I’évaluation du fonctionnement des différentes plateformes qu’ils utilisent. Toutefois, leurs
connaissances sur le fonctionnement des algorithmes demeurent limitées, étroitement liées aux
expériences personnelles et peu transférables car étroitement liées a 'usage d’une plateforme
particuliere (Swart, 2021). Le modele économique des plateformes demeure ainsi largement
opaque. Dans I'ensemble, les jeunes se disent plutdt satisfaits des choix informationnels opérés
par les algorithmes qui leur évitent de faire 'effort de chercher des informations par eux-mémes.
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Néanmoins, une minorité se montre critique a ’égard des plateformes qu’ils soupgonnent de les
espionner et de les inciter a la consommation de produits. Ces critiques se situent davantage sur
un plan personnel qu’a une échelle sociétale (De Groot, de Haan et van Dijken, 2023). Les
problématiques générales relatives a la captation des données personnelles et leur

\

monétisation, les possibles atteintes a la vie privée ou encore le possible enfermement

informationnel ne sont guére mentionnées alors qu’elles sont devenues des sujets de débat dans
’espace public.

On constate donc que les adolescents ont un certain niveau de conscience de ces problemes
informationnels, mais pour ['évaluation de l'information, celui-ci ne se traduit pas
systématiquement dans les pratiques faute de motivation et/ou de compétences. Le rapport
critique aux algorithmes demeure quant a lui limité, les connaissances sur ce sujet étant
étroitement attachées a 'expérience des plateformes.

lll. Différences intra-générationnelles

Si I’adolescence est une catégorie commode et pertinente pour mettre en évidence des traits
psychologiques, sociologiques et culturels largement partagés, il n’en demeure pas moins que
des variations notables sont susceptibles d’exister en son sein. Nous nous pencherons ici plus
particulierement sur les différences entre les pratiques informationnelles non formelles des
adolescents selon leur dge et leur origine socio-économique.

A. L'influence de l'age dans les pratiques informationnelles
sur l'actualite

Les études comparatives sur le role de I’dge dans les pratiques informationnelles adolescentes
demeurent rares. Le travail réalisé sur les jeunes suisses qui met en exergue une évolution de ces
pratiques selon trois tranches d’ages s’avere d’autant plus utile (Klopfenstein Frei et al., 2024).

Limitées par 1’école et leurs familles, les pratiques informationnelles des 12-14 ans sont
essentiellement centrées sur les médias présents au domicile et sont susceptibles de nourrir des
échanges sur I'actualité avec les parents.

Chez les 15-17 ans, on note une diminution de l'influence parentale alors que celle des pairs
devient prédominante dans le partage d’informations, les recommandations de documents ou
de sources via les réseaux sociaux numériques. Leur attrait pour ’actualité est conditionné par
les interactions sociales et la volonté d’intégration au groupe des pairs. Leur intérét se porte sur
des thématiques qui apparaissent sur leur fil d’actualité et le traitement de ces informations
demeure superficiel.
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Les pratiques informationnelles se stabilisent chez les jeunes adultes (18-20 ans) avec
P’affirmation de centres d’intérét personnels qui peuvent donner lieu a une participation a des
communautés en ligne. Le traitement de 'information est plus approfondi que chezles 15-17 ans.

B. Inegalites socio-economiques et pratiques
informationnelles non formelles

Le développement des technologies numériques s’accompagne de I'apparition d’inégalités
d’usage qui résultent en grande partie des inégalités sociales et culturelles existantes et sont
susceptibles de les accroitre. Qu’en est-il précisément des pratiques informationnelles non
formelles ? L’étude de Davies (2018) porte sur des adolescents issus de la classe ouvriére anglaise
p g
d’une part et de milieux tres favorisés d’autre part. Les premiers se caractérisent par des
p P p %
pratiques informationnelles trés centrées sur les célébrités et les sports. Dans le domaine
politique, ils s’appuient sur un mélange de mémes issus des médias sociaux, d’articles
d’actualité et d’anecdotes partagées dans le cercle familial ou amical pour construire un récit qui
positionne les populations autochtones comme victimes de I'immigration alors que des
représentations opposées sont présentes chez les lycéens des classes supérieures qui soulignent
'intérét du phénomene migratoire. Buchanan et Tuckerman (2016) ont, quant a eux, analysé les
pratiques informationnelles d’adolescents britanniques 4gés de 16 219 ans non scolarisés et non
insérés dans le monde du travail. Cette population se caractérise par des besoins d’information
dans le domaine de l'emploi, de la formation, de la santé et du logement qui sont loin d’étre
p ) 3] g q

toujours satisfaits. Pour obtenir des informations, ces jeunes sont tres dépendants des
travailleurs sociaux ainsi que de leurs familles et de leur entourage, ces deux dernieres sources
n’étant pourtant pas jugées fiables. Leur usage des sources numériques est entravé par un
manque de maitrise des compétences dans les domaines de la lecture, de 'informatique et
I'information ainsi que par un faible sentiment d'efficacité personnelle. Cette population
présente donc des signes d’une pauvreté informationnelle, véritable probléeme social que le
systeme éducatif britannique n’a visiblement pas pu résoudre.

Conclusion

En guise de conclusion, nous proposerons quelques pistes de réflexion sur la prise en compte des
pratiques décrites dans le cadre de 'EMI.

La synthese ci-dessus souligne que les adolescents ont un certain degré de conscience de
problématiques informationnelles (désinformation, réle des algorithmes des médias sociaux...)
mais que leurs connaissances sur ces sujets demeurent limitées et situées. Dans le cadre de
I’EM], il semble possible de s’appuyer sur ces acquis pour développer une compréhension plus
profonde des mécanismes informationnels a I'ceuvre et des enjeux qui leur sont associés (par ex.
sur la captation des données personnelles ou sur les attributs de la fiabilité d’une source).
L’intérét et le plaisir des adolescents a s’informer sur certains sujets peut constituer un point
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d’appui pour analyser les processus de la recherche d’information intentionnelle, voire
transposer cette pratique a des thématiques scolaires et/ou citoyennes.

La recherche d’une proximité avec les pratiques non formelles des éleves en termes d’objectifs
pédagogiques et de ressources prises comme contextes ou objets d’étude (les réseaux sociaux
numériques, le format vidéo, le smartphone...) est susceptible & la fois de donner du sens aux
activités de 'EMI et de favoriser le transfert des apprentissages informationnels réalisés a des
situations de la vie quotidienne. Si ce principe semble rationnel, il nous semble que les
éducateurs voulant 'appliquer peuvent rencontrer au moins trois types de difficultés. La
premiere est d’ordre réglementaire, I'usage des réseaux sociaux dans un cadre pédagogique est
soumis a des conditions particulieres notamment du fait du reglement général de protection des
données et le recours au smartphone a1’école et au college nécessite une dérogation. En second
lieu, le fait que les pratiques informationnelles adolescentes soient fortement socialisées peut
rendre leur évolution difficile. Comment faire évoluer une pratique alors qu’elle est instituée au
sein de la famille ou d’un groupe de pairs ? On peut supposer ici ’existence d’une tension entre
d’une part, les valeurs, normes et connaissances visées par ’école dans le cadre de 'EMI et celles
qui prévalent dans le milieu familial ou amical. Enfin, I'existence d’un niveau d’hétérogénéité
dans les pratiques et connaissances informationnelles des adolescents est a la fois une
justification de 'importance de 'EMI a des fins d’équité mais aussi un parametre important a
prendre en compte pour les enseignants et éducateurs qui peut complexifier la conception et la
régulation des activités pédagogiques.
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Introduction

Alors qu’ils sont apparus trés récemment, les grands systemes d’IA générative ont déja
aujourd’hui un impact majeur sur la société, dans les domaines culturels, politiques,
économiques, environnementaux et éducatifs. Leurs usages se développent en particulier tres
vite et massivement chez les jeunes, que ce soit dans le contexte scolaire ou en dehors. La vitesse
de ce développement est telle que les études scientifiques permettant de mieux comprendre les
usages et leurs impacts sont encore tres rares car elles nécessitent un temps incompressible de
mise en place et de vérification. On peut dire que globalement, d’un point de vue scientifique,
c’est une terra incognita : on sait peu et nombreuses sont les questions ouvertes. Néanmoins, ce
qui est sr, c’est que la formation des futurs citoyens aux mécanismes et aux enjeux cognitifs,
sociaux et culturels de I'IA générative est un enjeu majeur : comment ces systemes fonctionnent-
ils ? Comment bien les utiliser? Quels sont les défis (par exemple: désinformation,
uniformisation de la pensée, emplois, colits environnementaux) et les opportunités (par
exemple : aide aux apprentissages et a la création, acces et diffusion de cultures diverses et pour
des personnes diverses, amélioration de la productivité) pour la société ?
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. Qu'est-ce-que l'lA générative (IAGen) ?

A. Une courte histoire de lintelligence artificielle

Alors que nombreux sont les collégiens et lycéens a penser que l'intelligence artificielle (IA)
désigne des systemes qui sont apparus il y 5 ou 10 ans, c’est un terme et un domaine scientifique
beaucoup plus anciens, et 'IA générative (IAGen) désigne seulement une forme d’IA parmi
d’autres. L'expression « intelligence artificielle » a été inventée en 1955, peu de temps apres
I'invention des ordinateurs, pour désigner un domaine scientifique qui étudie les mécanismes
de la cognition et de ’apprentissage des étres vivants (en particulier des humains) en utilisant
des modeles informatiques, c'est-a-dire en simulant certains aspects de ces mécanismes.
Aujourd’hui, beaucoup de gens utilisent le mot « IA » comme un raccourci linguistique pour
désigner les systemes ou machines fabriquées par les chercheurs et ingénieurs de ce domaine, et
nous ferons parfois aussi ce raccourci dans ce document.

Ily a plusieurs formes de systemes d’IA, et certaines sont présentes depuis longtemps dans notre
quotidien (Russell & Norvig, 2016). L’IA comportementale modélise le réle de 'interaction entre
certains réflexes sensorimoteurs, le corps et’environnement : c’est le cas par exemple des robots
Elmer et Elsie de Gray Walter, créés en 1949 (Walter, 1950 ; Cordeschi, 2002), et dont les réflexes
d’attirance a la lumieére permettaient de reproduire des comportements complexes tres
similaires a ceux de nombreux insectes. Une limite de cette approche est la difficulté a simuler
des processus cognitifs abstraits comme le raisonnement logique ou le traitement du langage.
L’IA symbolique modélise un domaine, comme celui du jeu d’échecs ou du jeu de dames, avec un
ensemble de symboles et de regles logiques, et utilise des heuristiques programmées a la main
par les ingénieurs pour calculer et déduire des plans d’actions optimaux pour résoudre un
probleme (Samuel, 1959). Une limite de cette approche est son incapacité a s’adapter a des
situations nouvelles et non prévues par les ingénieurs. L'IA statistique désigne un ensemble de
techniques permettant 4 une machine d’apprendre des savoir-faire nouveaux en identifiant des
régularités dans des données, et au moyen de calculs statistiques (Lecun et al., 2015). On appelle
aussi ces techniques «apprentissage automatique ». Par exemple, avec l'apprentissage
« supervisé », et si I'on a accés a une base de données associant des photos a des étiquettes
indiquant ce qu’il y a sur les photos (par exemple « chat», « chien », « avion », etc.), il est
possible de mettre au point un systeme logiciel qui va pouvoir prédire I'étiquette associée a une
nouvelle image. Avec 'apprentissage par « renforcement », on peut permettre a un robot par
exemple d’apprendre une nouvelle stratégie de mouvement pour attraper un objet : au départil
essaie des mouvements au hasard et mesure leur score pour attraper l'objet, et il va
progressivement raffiner les parameétres des mouvements qui ont le meilleur score (par exemple
en essayant des petites variations aléatoires des meilleurs mouvements). Ces différentes
techniques d’IA sont déja présentes depuis longtemps dans de nombreux contextes, par exemple
sur internet dans les algorithmes de recommandation d’un restaurant ou d’un film, dans les
logiciels d’aide a la conduite des voitures ou des avions, dans les logiciels de logistique, dans les
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logiciels de reconnaissance vocale ou faciale, ou pour programmer le comportement de
personnages non joueurs dans les jeux vidéo. Cependant, jusqu’a il y a 4 ou 5 ans, toutes ces
approches étaient encore tres limitées dans leurs capacités, en particulier dans la maitrise de la
langue et des tiches qui s’expriment et se résolvent principalement en langue naturelle.

Le domaine de I'IA générative (IAgen) a apporté une évolution majeure qui a repoussé beaucoup
de ces limites (Brown et al., 2020), et explique I"impact sociétal dont nous parlerons ci-dessous.
L’IA générative est une forme particuliere d’IA statistique, qui s’est fait connaitre du grand
public par la sortie de ChatGPT 3.5 en 2022, puis d’autres logiciels comme Midjourney, DALL-E,
Mistral, Claude ou Gemini plus récemment. Ce sont des logiciels capables de produire du texte,
desimages ou du son a partir de « prompts », c'est-a-dire de textes ou d’images qui sont souvent
utilisés pour donner au logiciel un contexte et une instruction ou une question relative a ce
contexte. Par exemple, on peut demander a une IAGen des questions telles que « Quels sont les
monuments 2 visiter en priorité a Paris ? » ou « Qu’est-ce-que le big bang ? », et préciser a qui
doit s’adresser la réponse, par exemple : « écris une réponse adaptée a des enfants a 1’école
primaire » ou « écris une réponse pour un adulte ayant une formation scientifique ». Il est
possible aussi de donner a une IAGen un fichier pdf, par exemple un cours d’histoire, et de
demander par exemple « peux-tu résumer ce cours ? » ou « poses moi des questions pour vérifier
que j’ai bien appris ce cours ». Enfin, le résultat peut aussi étre une image, par exemple si ’on
demande « fait un dessin qui montre un pingouin qui skie sur une piste de neige artificielle dans
Paris ».

Jusqu’a récemment, la plupart de ces tiches étaient réalisées d’'une maniere trés médiocre par
les logiciels d’IA. Mais leurs capacités ont considérablement et trés rapidement augmenté en
quelques années, d’'une maniére qui était imprévisible méme pour la plupart des scientifiques
travaillant dans ce domaine.

B. Comment ces IAGens fonctionnent-elles et qu'est-ce-
qui a permis ces evolutions majeures ?

Les IAGens sont des logiciels qui, étant donné un texte/une image/un son en entrée, font des
calculs pour produire un texte/une image/un son en sortie. Ces calculs sont réalisés par des
milliards de petits modules élémentaires faisant chacun des calculs relativement simples et
interagissant entre eux. Ces calculs sont déterminés par des parameétres internes (des nombres)
a chaque petit module. Au départ, ces parameétres sont aléatoires. A partir de 13, un algorithme
va les faire évoluer au cours d’'un « entrainement ». Cet entrainement consiste en deux phases.
D’abord, dans une phase d’apprentissage supervisé, on donne au logiciel d’IAGen des
textes/images & trous, fabriqués 4 partir de milliards de textes trouvés par exemple sur internet
(et en cachant des bouts de texte ou d’image pour faire les trous). Les IAGens doivent alors
prédire quel texte/image placer dans les trous. Chaque fois qu’ils font ce type d’exercice, les
parametres sont renforcés s’ils ont permis de bien deviner quoi mettre dans le trou, et sinon les
parametres sont modifiés un tout petit peu pour augmenter la probabilité de donner la bonne
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réponse la prochaine fois. Dans une seconde phase d’apprentissage par renforcement (Ouyang
et al.,2022), des millions de tiches sont données a faire 4 des IAGens (par exemple résumer un
texte ou répondre a une question), et les productions des IAGens sont notées par des scoreurs
humains. A partir de ces scores, les paramétres sont mis 4 jour pour augmenter la probabilité
d’avoir un meilleur score la prochaine fois. En bref, les IAGens sont des logiciels entrainés pour
produire les mots et les images les plus probables, et qui aurontles meilleures notes des scoreurs
humains, étant donnés des prompts sous forme de textes et d’images.

L'entrainement des IAGens consiste donc a apprendre a faire des exercices relativement
élémentaires. Si 'on entraine de cette facon des IAGens qui ont peu de parameétres (quelques
millions) et avec peu de textes a trous (quelques millions), alors aucune capacité notable
n'apparait. Si au contraire on entraine des IAGens qui contiennent des milliards de parametres
avec des milliards de textes/images & trous, alors apparaissent assez soudainement des
capacités nouvelles et diverses. D’un point de vue scientifique, ’apparition de ces capacités dans
ce contexte est encore largement un mystére. Pour mesurer ces capacités, les scientifiques
utilisent des bancs d’essais (« benchmarks »), qui sont des tests de connaissance, de
raisonnements et de savoir-faire dans de nombreux domaines (Srivasta et al., 2023 ; Chang et al.,
2024). Certains de ces tests sont méme directement des tests faits au départ pour des examens
ou concours universitaires pour les étudiants humains. Ainsi, des expérimentations récentes sur
des logiciels comme GPT-4, Claude Sonnet 3.5, Llama 3 70B ou Mistral Large ont montré qu’ils
étaient capables d’obtenir d’excellentes notes pour des examens universitaires de droit, de
mathématiques, ou d’informatique, et qui leur permettrait d’obtenir des diplémes dans ces
matieres. Si certains de ces examens ou concours comportent des tests de connaissances et
nécessitent surtout un apprentissage par coceur, d’autres comportent des exercices qui n’ont
jamais été vu par ces logiciels pendant leur entralnement, et nécessitent pour les humains des
raisonnements avanceés : la capacité des modeles de langage a réaliser ces tiches montre ainsi
une forme de généralisation relativement puissante. Cependant, comme nous le verrons ci-
dessous, cela peut aussi amener les IAGens 4 affirmer avec assurance des informations ou des
raisonnements qui sont complétement faux.

C. Les IAGens sont des technologies culturelles

Ces processus permettant de fabriquer des logiciels d’IAGens reposent ainsi sur deux piliers :
1) Papprentissage des régularités apparaissant dans les bases de données de texte/image/son qui
permettent de les entrainer ; 2) le scoring d'évaluateurs humains. Ainsi, on peut voir les IAGens
comme des systemes qui compressent et encodent les régularités culturelles qui sont présentes
dans les corpus de texte/images (et les feedback humains) sur lesquels ils sont entrainés
(Hershcovich et al., 2022 ; Bender et al., 2021; Johnson et al., 2022) : ils les reproduisent alors
lorsqu'ils sont utilisés (dans le cadre de discussions directes avec un humain, ou par d'autres
machines qui vont ensuite simuler des populations humains, par exemples les bots sur les
réseaux sociaux), ce qui amene a leur amplification. Les grands modeles d’IAGen (de langage,
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visuels, multimodaux) sont donc fondamentalement des outils de transmission culturelle : ce
sont en fait des modeles de culture.

Plus précisément, ils encodent des régularités culturelles selon de nombreuses dimensions,
allant des valeurs, des connaissances usuelles, des normes socio-culturelles, des répertoires de
concepts définissant ce qui est saillant ou pas, intéressant ou pas, vrai ou pas (Hershcovich et al.,
2022). Ces régularités incluent toutes formes de biais, c’est-a-dire de stéréotypes, qui peuvent
étre problématiques pour la société, en particulier pour des groupes de minorités (Bender et al.,
2021;Johnson et al., 2022).

D. Hallucinations et biais

Alors que leurs comportements et leurs capacités sont souvent impressionnants (par exemple
répondre correctement & un probléme de mathématiques de niveau universitaire), les mémes
logiciels d’IAGen peuvent aussi faire des erreurs majeures sur des questions élémentaires (par
exemple répondre faux 4 un probleme de maths d’école primaire). On parle alors
d’hallucinations ou de confabulations. Il y a plusieurs raisons a cela. D’abord, les systemes
d’IAGen sont entrainés sur des textes tres divers provenant de sources treés variées : beaucoup
d’entre eux contiennent des erreurs, mais aussi des biais ou méme des informations de
propagande volontairement destinés a influencer la pensée de leurs lecteurs : ces erreurs, ces
biais et ces propagandes sont ainsi encodés et restitués par les modeles de langage. Une autre
raison majeure est que, comme expliqué ci-dessus, ils ne sont pas entrainés pour répondre
“juste”, mais pour donner les réponses les plus probables étant donné les bases de textes ou
d’images utilisées pendant leur entrainement (ou & prédire les réponses qui recevraient
probablement de bonnes notes des scoreurs humains). Ainsi, les IAGens n’ont pas de notion
intrinseque de vrai ou de faux (et n’ont pas de métacognition, Guilleray et al., 2024), et par
ailleurs sont faites pour essayer de deviner les réponses 4 des questions nouvelles, qui n’étaient
pas exactement présentes telles quelles dans leur entrainement. C’est ce qui leur permet de
généraliser, par exemple quand il s’agit de résumer un texte totalement nouveau, et dans ce cas
c’est utile. C’est aussi ce qui les améne a inventer de toutes pieces des faits quin’en sont pas (par
exemple, a la question « Combien de buts le PSG a-t-il marqué en finale de la ligue des
champions en 2024 ? », un logiciel récent a répondu « 4 buts » alors que le PSG n’était pas
qualifié pour la finale).

Au-dela d’erreurs factuelles, ce sont ces mémes raisons qui amenent les logiciels d’IAGen a
reproduire des biais fréquemment présents dans les textes qui servent a les entrainer (par
exemple liés au genre, a la race, a la religion, aux métiers, etc.), avec le risque d’en amplifier les
conséquences néfastes aupres de populations diverses, en particulier auprées de minorités. De
nombreuses approches sont aujourd’hui explorées pour mieux comprendre et limiter ces biais,
par exemple en demandant aux scoreurs de mettre des mauvaises notes quand ils observent des
productions qui les refletent. C’est ce qu’on appelle '« alignement », signifiant qu’on souhaite
« aligner » les comportements des IAGens sur les valeurs et les préférences culturelles des
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groupes d’humains qui les utilisent (Ji et al., 2023). Cela pose de nombreux défis. Un exemple
récent permettant d’en comprendre la complexité, est celui d’un systeme d’IAGen a quil’on avait
demandé de générer une illustration de ’armée nazie pendant la Seconde Guerre mondiale :
cette illustration a montré une troupe comprenant des femmes et des personnes dont les
couleurs de peau étaient diverses. Dans ce cas, le logiciel d'IAGen a suivi des mécanismes qui le
guidaient pour ne pas générer de “biais” dans des représentations (ici liées a 'armée) : ce-
faisant, il a produit un résultat qui est une erreur factuelle qui fausse la représentation d’un
événementréel. Il serait donc nécessaire que dans ce cas le logiciel puisse faire la différence entre
une demande qui concerne un fait historique (notion dont’objectivité est parfois débattue chez
les historiens et les philosophes), et une demande qui n’est pas liée & un fait historique, ce qui
est encore loin d’étre le cas aujourd’hui. Cet exemple illustre aussi qu’au-dela de probléeme
technique tres compliqués (Ji et al., 2023), la question de ’alignement pose aussi des enjeux
politiques forts : quels sont les régularités culturelles que I'on souhaite encoder dans tel ou tel
logiciel d’TAGen, et quels sont les biais que I’on souhaite conserver ou au contraire éviter ?

E. Deepfakes: désinformation et vie privée.

Les erreurs (hallucinations) des IAgens sont souvent involontaires. Cependant, il est aussi
possible d’utiliser ces logiciels pour volontairement créer des textes ou des images qui mettent
en scéne des personnes ou des lieux réels, mais dans des situations qui n’ont pas existé. Dans le
cas desimages ou des vidéos, la qualité des logiciels d’'TAGens permet aujourd’hui de générer des
scénes pour lesquels il est quasi-impossible de deviner s’il s’agit d’une vraie image ou d’une
image inventée: on parle alors de deepfakes. La capacité a produire des deepfakes est
malheureusement utilisée aujourd’hui a grande échelle a des fins malveillantes, que ce soit par
des particuliers ou de grandes organisations. Certains états les utilisent pour des campagnes de
désinformation massive. Par exemple, en 2022, pendant I'invasion de I’'Ukraine par Russie, une
vidéo truquée de Volodymyr Zelensky, président de I'Ukraine, le montrait en train de demander
a la population ukrainienne de se rendre. Ce type d’'usage est devenu courant pendant les
élections, y compris dans les Etats « démocratiques » occidentaux, et est amplifié par 'usage de
bots, des logiciels qui simulent des personnes réelles sur les réseaux sociaux afin de propager ces
tausses informations. Cela illustre les enjeux citoyens majeurs qui y sont associés. D’autres
usages malveillants incluent les escroqueries commerciales ou les fausses publicités. Enfin, les
deepfakes sont aussi utilisés de maniere grandissante par les individus, y compris les adolescents,
pour mettre en scéne, parfois de maniere ridicule, des personnes publiques ou bien certaines de
leurs connaissances. Un autre usage consiste a se mettre en scéne ou a utiliser ces logiciels pour
modifier son apparence et montrer une image de soi qui ne correspond pas a la réalité. Ces
usages peuvent ainsi avoir de graves conséquences sur la vie des personnes concernées.

Les capacités nouvelles et tres larges des technologies d’IAGen, mais aussi leur nature qui en fait
des outils puissants de transmission culturelle, ce qui inclut tout un ensemble de mécanismes
de désinformation, posent ainsi aujourd’hui a la société en général, et pour les jeunes et futurs
citoyens en particulier, de grands défis et de grandes opportunités que nous discuterons ci-
dessous.
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Il. Les enjeux societaux et educatifs globaux de l'IA
generative

A. L'usage massif et grandissant de l'lA générative.

Quelques mois apres la sortie du modele GPT-3 de l'entreprise OpenAl, qui a marqué un
tournant technologique et scientifique, le modeéle ChatGPT 3.5 a été lancé en novembre 2022 :il
aatteint 1 million d’utilisateurs en 5 jours, 100 millions en deux mois, et il en compte aujourd’hui
180 millions. De nombreux autres logiciels sont apparus, permettant aussi de produire des
images (par exemple MidJourney avec 20 millions d’utilisateurs, DALL-E ou Stable Diffusion)
ou des vidéos (par exemple Sora ou Runway). Alors que les premiers logiciels d’IAGens étaient
« privés », c’est a dire que leurs parametres internes étaient secrets, un nombre grandissant
d’acteurs institutionnels et individuels ont commencé & développer et partager des modeles
« open-weights », c’est-a-dire qu’ils partageaient le code de ces modeles sur internet pour un
usage libre. Par exemple, la plateforme Hugging Face héberge aujourd’hui plus de 400 000
modeles d’IAGen open-weights, c’est-a-dire des logiciels dont tout le code et les parameétres sont
accessibles et librement téléchargeables.

En France, selon une enquéte Ifop/Talan (2024), prés de 70 % des 18-24 ans utilisent
personnellement les logiciels d’IAGen, contre seulement 47 % des 25-34 ans et 22 % des 35 ans
et plus. Les utilisateurs estiment gagner 38 % de productivité et d’efficacité grice aux IA
génératives. En particulier, 46 % des 18-24 ans estiment cette hausse de la productivité a plus de
40 %. Enfin, 44 % des utilisateurs (et 61% des 25-34 ans) reprennent les résultats des IA
génératives tels quels sans les modifier et 35 % déclarent qu’ils auraient du mal a se passer des
IA génératives. Un sondage pilote en Nouvelle Aquitaine aupres de lycéens, réalisée par I'équipe
Flowers a Inria en juin 2024, indique que plus de 90 % des éleves de seconde ont déja utilisé un
logiciel d’IA générative pour les aider a faire leurs devoirs. Par ailleurs, une grande proportion
d’entre eux, apres avoir expérimenté ChatGPT, l'utilisent directement ensuite pour faire des
recherches d’information, sans passer par des moteurs de recherche classique. Globalement, en
France,’augmentation du nombre d’utilisateurs a été de 60 % en un an, et c’est surtout un usage
massif des jeunes générations.

Dans le monde professionnel, les usages de I'IA générative par les salariés sont tres divers, allant
de 'aide a la rédaction d’email ou de rapports, la génération de réponses aux demandes de
clients, le résumé automatique de rapports ou de réunions, la traduction, 1’aide au
brainstorming ou a la résolution de probleme, ’analyse sémantique de productions écrites,
I’aide a la classification de CVs ou de dossier de financements, I’aide a la production
d’illustration graphiques, ou encore l'aide a la programmation pour les développeurs
informatiques.
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Chez les particuliers en général, une grande proportion des utilisateurs utilise I'IA générative
principalement pour des usages récréatifs. Cependant, chez les plus jeunes, qui sont aussi les
plus grands utilisateurs, l'utilisation de ces logiciels pour ’aide aux devoirs est grandissante.

Globalement, les contenus produits avec des IA génératives sont aussi tres largement partagés
en ligne, a la fois parce que les individus partagent les contenus qu’ils ont produits avec des
IAGens, mais aussi parce que 'on observe un usage massif et grandissant d’organisations qui
déploient a grande échelle des logiciels d’IAGen sur les réseaux sociaux, simulant des
utilisateurs réels, et produisant ainsi du contenu lu a la fois par des humains et par d’autres
logiciels d’TAGen. Selon Europol, 90 % du contenu en ligne pourrait avoir été généré par des IA
générative ala fin 2026 (Europol, 2022).

B. L'lA générative a l'ecole : les défis aujourd’hui

Plusieurs études convergentes indiquent qu’en Europe et en Amérique du Nord, plus de 80 % des
14-18 ans ont déja utilisé ChatGPT pour faire leurs devoirs. Parmi eux, une étude américaine
indique que 38 % d’entre eux l'ont fait sans le dire a leur enseignant (Common Sense Media and
Impact Research, 2023). Ces usages peuvent consister & demander & ChatGPT de résoudre leurs
exercices de maths, proposer des rédactions en frangais ou en histoire, traduire en texte en LV1
ou préparer un exposé en sciences physiques. A 'université, les usages sont aussi devenus
massifs : par exemple, I’étude 2024 De Vinci Higher Education, RM conseil and Talan, réalisée
aupres de 1600 étudiants de 4° année universitaire en management, en ingénierie et en
informatique, montre que 92 % d’entre eux utilisent 'AGen régulierement, et 30 % d’entre eux
paient un abonnement de 20 euros par mois pour avoir accés aux meilleures versions. Par
ailleurs, 65 % d’entre eux disent que la présence d’IA générative sera un critere majeur dans le
choix des entreprises dans lesquelles ils souhaiteront travailler.

Cela pose plusieurs enjeux majeurs pour les éleves et les enseignants. D’abord pour les éleves,
quand ils utilisent par exemple I'IA générative pour les devoirs 4 la maison, le risque est que ces
outils soient utilisés d’une maniére qui court-circuite l'effort cognitif nécessaire a un
apprentissage efficace (Kasneci et al., 2023 ; Abdelghani et al., 2023). Plus précisément, 'image
de «super-intelligence » véhiculée dans de nombreux médias, combinée au ton assuré des
logiciels d’IAGen (alors qu’ils sontincapables de métacognition, c’est-a-dire incapable d’évaluer
leurs propres incertitudes), peut amener de nombreux éléves a surestimer a la fois les
compétences des IAGen et leurs propres compétences, limitant le développement et ’expression
de leur curiosité, de leur esprit critique et de leur métacognition qui sont pourtant essentiels a
des apprentissages efficaces et motivants (Abdeghani et al., 2023; Oudeyer et al., 2016). Ces effets
sont amplifiés par ’absence de posture pédagogique dans le comportement des IAGen : en effet,
ils ont été entrainés a prédire les mots et les images les plus probables, ainsi qu’a répondre le
plus directement et efficacement aux questions des utilisateurs. En conséquence, quand un
éleve leur pose une question ou leur donne un exercice, ils vont avoir une tres forte tendance a
donner tout de suite la réponse, au lieu de donner des indices pédagogiques pour aider et
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permettre a ’apprenant de faire ’effort de trouver par lui-méme la réponse (Macina et al, 2023 ;
Jurenka et al., 2024).

Ces défis sont a la fois liés a la nature des logiciels d’IA générative, mais aussi aux biais cognitifs
des éleves apprenants et & leur compréhension limitée de ces systemes (Kidd et Birhane, 2023).
D’abord, le cerveau humain a tendance a utiliser son estimation du niveau de compétence des
autres individus pour décider quelles informations et croyances adopter ou questionner quand
ces individus les expriment (Orticio et al., 2023). Par ailleurs, les humains ont aussi des biais
cognitifs favorisant I'attribution d’agentivité et d’intention 4 des objets*” (Heider and Simmel,
1944), et cela s’applique en particulier aux IAGen. Enfin, le cerveau humain est aussi biaisé de
telle maniere qu’une fois que certaines connaissances ou croyances ont été acquises a partir de
sources qu’il croyait solides, il est ensuite difficile de corriger ces croyances (Thompson and
Griffiths, 2021). Ces trois biais combinés aménent ainsi les humains & avoir tendance 2 attribuer
de 'agentivité aux IAGen, a penser que leurs connaissances sont solides étant donné leur ton
assuré et affirmatif, et a ainsi potentiellement apprendre des informations fausses, ce qui est
particulierement problématique étant donné que les IAGen encodent de nombreux stéréotypes
(raciaux, de genre, religieux, etc) (Bender et al., 2021).

Lerole de ces biais est aussi illustré par une expérimentation récente réalisée aupres d’'un groupe
d'étudiants d’école de commerce en France pendant un cours d’économie comportementale
(Hill, 2023). Chaque étudiant devait résoudre deux cas d’étude (choisis au hasard parmi 14) :
I'un pour lequel il devait trouver la réponse par lui-méme, et 'autre pour lequel une réponse
était déja fournie, et il devaitla corriger ou’améliorer. Dans le second cas, on donnait aux éleves
des réponses a corriger qui étaient produites soit avec ChatGPT, soit par un éleve de ’année
précédente. Les éleves étaient informés de la procédure, mais ne savaient pas si une réponse
donnée venait d’un autre éleve ou de ChatGPT. Il leur était aussi dit que les réponses de ChatGPT
étaient souvent de pietre qualité. Les résultats étaient tres nets : les éleves ont eu en moyenne
une note de 28 % supérieure dans le premier cas (sans proposition de réponse) que dans le
second (réponse a corriger/améliorer). L’analyse qualitative de leurs productions a montré une
grande difficulté a se départir de la proposition initiale, et en particulier de celles fournies par
ChatGPT, qui néanmoins étaient de moins bonne qualité que s’ils avaient répondue sans cette
proposition de réponse.

Les défis éducatifs liés aux limites dans la compréhension des logiciels d’TAGen sont aussi
illustrées par une étude récente réalisée dans plusieurs colleges en Nouvelle Aquitaine
(Abdelghani, 2024). Dans cette étude, des exercices en sciences ont été donnés a 72 éleves de
4° et 3° dans quatre colleges : chaque exercice comportait une illustration et un court texte
présentant une observation d’un phénomene naturel, et ils devaient chercher et rédiger une

%7 Les biais cognitifs sont des raccourcis de pensée qui peuvent nous induire en erreur sans que 1'on s'en rende
compte. Par exemple, l'attribution d'agentivité est notre tendance a croire que des objets ou des événements ont
une volonté, comme lorsqu’on pense qu'une voiture « refuse » de démarrer. L'attribution d’intention, c’est quand
on imagine qu’un objet agit avec un but précis, comme si une machine « voulait » quelque chose.
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courte explication. ChatGPT était'outil de recherche qui était mis a leur disposition, et1’objectif
de ’étude était de comprendre comment ils formulent leurs questions et dans quelle mesure ils
arrivent a formuler un contexte permettant au logiciel de donner une réponse pertinente. En
effet, la capacité a formuler des questions d’investigations précises et informatives est
essentielle dans les processus d’apprentissage, et est associée aux capacités métacognitives des
apprenants (Abdelghani, 2024). D’abord, les données récoltées montrent que 73 % de ces éleves
ont déja utilisé ChatGPT. Par ailleurs, ils font une grande confiance aux réponses de ChatGPT :
82 % d’entre eux pensent qu’elles sont fiables. En méme temps, seulement 33 % d’entre eux
disent ne pas connaitre les limites de ChatGPT. Ensuite, ’expérimentation montre que leur
capacité a formuler des questions pertinentes et bien contextualisées (ou choisir les bonnes
questions parmi plusieurs proposées), est faible (dans 49 % des cas ils choisissent une question
qui n’est pas adaptée, ce qui est I'équivalent d’un choix au hasard). Enfin, 79 % des participants
ne posent qu’une seule question 4 ChatGPT et ne remettent pas en question ’exactitude de sa
réponse, les menant a un taux de réussite aux exercices bas (43 %).

Les enjeux sont aussi majeurs pour les enseignants. D’abord, I'usage grandissant et massif des
IAgen pour I'aide 4 laréalisation des devoirs a la maison rend tres difficile leur évaluation par les
enseignants. En particulier, si des outils logiciels d’IA sont apparus avec I'objectif de détecter
automatiquement les textes ou images générés par IA, beaucoup de scientifiques s’accordent sur
le fait que cet objectif est quasi impossible a atteindre (Oravec, 2023) : de nouveaux logiciels
d’IAGen apparaissent en permanence, en particulier avec des fonctionnalités pour contourner la
détection automatique de leur utilisation, et avec un risque élevé de détecter de faux positifs,
c’est-a-dire d’attribuer a un logiciel d’IAGen des textes véritablement écrits par des humains.

Globalement, ’arrivée de 'IAGen a amené de nombreux enseignants a modifier leurs pratiques
d’enseignement. Dans une étude de grande ampleur réalisée auprés de 908 enseignants du
primaire et secondaire en Estonie (Laak & Aru, 2024), on observe que I'arrivée de 'lAGen a
amené 49 % des enseignants a4 modifier leurs pratiques, en éliminant une grande partie des
devoirs a la maison, et en incluant des activités favorisant la pensée critique. Cependant, cette
étude, ainsi que d’autres études convergentes (par exemple I’étude Impact Research 2024 réalisée
aupres de 1003 enseignants aux Etats-Unis, et Klopfer et al., 2023), montrent aussi des usages
évalués comme positifs par les enseignants (74 % d’entre eux dans ’étude de Laak et Aru, 2024),
en particulier pour les aider dans la préparation d’activités créatives et motivantes sur un sujet,
ou la mise au point de plans de cours et d’exercices/quiz associés, ou enfin pour répondre aux
emails envoyés par les parents. En revanche, l'utilisation de ces logiciels pour les aider 4 évaluer
les travaux des éleves est jugée peu pertinente et peu efficace par les enseignants (Impact
Research, 2024). Enfin, beaucoup d’entre eux souhaiteraient recevoir plus de formations sur
I'IAGen etla maniére de la prendre en compte et I'inclure dans les enseignements.
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C. IA generative et education : des opportunites demain ?

Au-dela de ces grands défis associés au role de I'IA générative dans les apprentissages scolaires,
ces évolutions technologiques pourraient aussi amener a des opportunités éducatives diverses.

Comme expliqué ci-dessus, I'IA générative n’est qu'une approche de I'IA parmi beaucoup
d’autres, et il y a une longue tradition de travaux alliant IA, sciences cognitives et sciences de
I’éducation, ayant mené a la mise au point de logiciels éducatifs proposant des activités
d’apprentissage basés sur des principes cognitif et/ou pédagogiques forts et utilisant I'IA pour
plus d’accessibilité et de personnalisation (Nkambou ez al., 2010). Par exemple, des travaux
récents dans 1’équipe Flowers & Inria, ont permis de développer un algorithme de
personnalisation de séquences d’exercices basé sur les principes de notre compréhension des
mécanismes de "apprentissage dirigé par la curiosité chez 'enfant (Oudeyer et al., 2016). Des
expérimentations a ’école primaire auprés d’environ 1000 enfants de 7/8 ans ont montré que
cette approche permettait, en comparaison avec des séquences d’exercices faites a la main par
un expert en didactique des maths, d’améliorer significativement I'efficacité d’apprentissage et
la motivation, en particulier pour les éleves différant de ’éléve « moyen » (Clement et al., 2015,
Clément et al., 2024). Cette approche a ensuite été transposée dans le logiciel AdaptivMaths,
développé dans le cadre du programme frangais P2IA, et supporté par le ministere de ’Education
nationale®.

De la méme maniére, une part grandissante de la communauté scientifique qui travaille sur la
mise au point d’usages pédagogiquement pertinents de I'IA générative, a commencé a étudier
les manieres d’utiliser 'IA générative au bénéfice des éleves, des enseignants, et plus largement
de 1'écosysteme éducatif. Prenons quelques exemples qui illustrent cette diversité et ces
perspectives.

Dans une étude réalisée aupres de 8 762 étudiants de 146 pays, inscrits pour une formation en
ligne d’introduction a la programmation informatique, les auteurs ont étudié I’effet de la mise a
disposition gratuite d’une version de GPT-4 prompté de manieére a fournir une aide pédagogique
(ne pas donner la réponse directement) aux éléves quand ils leur posaient des questions sur le
cours (Nie et al., 2023). L’étude a d’abord montré que I'impact de la disponibilité de GPT-4 était
tres différent entre les pays & haut indice de développement humain (IDH), par exemple les
Etats-Unis, la Norvége ou la Suisse, et les pays 4 bas développement humain (par exemple
Sénégal, Zimbabwe, Pakistan): dans les pays a haut IDH, ’engagement et la participation
(optionnelle) des éleéves & 'examen a diminué significativement par rapport a4 un groupe
contrdle qui n’avait pas acces a GPT-4, tandis qu’il a augmenté significativement dans les pays
abasIDH (I’étude ne permet pas de comprendre pourquoi on observe cette différence, mais deux
hypotheses sont avancées : soit les éleves des pays a haut IDH ont une vision plus négative et
plus méfiante de I'IA générative, soit ils arrétent plus facilement l'usage de cette version de

8 Logiciel accessible au lien suivant : https://www.adaptivmath.fr/
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ChatGPT pour aller interagir avec la version grand public qui peut leur donner des réponses
directement). Par ailleurs, I'étude montre que le score 4 I’examen des participants qui ont adopté
I'usage de GPT-4 était significativement supérieur par rapport a ceux qui ne I’avaient pas utilisé.
Ces résultats, dont certains aspects restent encore difficiles a interpréter, montrent néanmoins
le réle positif que pourrait avoir 'IAGen dans les populations venant de pays dont le systeme
éducatif est peu développé.

Les systemes d’IA générative sont aussi étudiés pour aider a générer des contenus personnalisés
dans les logiciels éducatifs : exercices, indices et feedback personnalisés, et méme
explications. Dans une extension de I’étude ci-dessus, réalisée aupres des 8 762 éleves de 146
pays, les auteurs ont comparé, pour des exercices de programmation, I'efficacité de messages
d’erreurs générés par des méthodes classiques avec des messages d’erreurs générés avec GPT
(Wang et al., 2024). Ils ont montré que les messages d’erreurs générés avec GPT amenaient les
éleves 4 apprendre a résoudre les exercices significativement plus vite.

Un autre exemple est 'étude présentée dans un article d’Abdelghani et al. (2023), qui étudie
l'utilisation de GPT-3 pour entrainer les enfants & poser des questions curieuses (c’est-a-dire des
questions en rapport avec un sujet qu’on leur a introduit et dont ils ne connaissent pas déja la
réponse), ainsi que pour entrainer leurs compétences métacognitives (compétences permettant
de réfléchir a ses propres processus d’apprentissage). Pour réaliser cela, GPT-3 est utilisé pour
pré-générer des exercices et des indices permettant de réaliser cet entrainement. On sait en effet
que ces compétences jouent un role clé dans les apprentissages en général. Ici, le logiciel a été
testé aupres d’un groupe de 75 enfants de 9-10 ans dans des écoles primaires en Nouvelle-
Aquitaine. A partir de courts textes sur des sujets de sciences, les éléves avaient pour objectif de
formuler des questions complexes en lien avec le texte mais dont la réponse n’était pas dans le
texte. L'objectif de 1'étude était de comparer deux types d’indices (des aides ou des repéres pour
aider les éleves a formuler leurs questions) : d'une part, des indices créés manuellement par des
experts humains, et d'autre part, des indices générés automatiquement par GPT-3. L’étude a
montré que les indices créés par GPT-3 étaient au moins aussi bons, voire meilleurs dans
certaines catégories, que ceux créés par des experts humains. GPT-3 a donc eu un impact aussi
positif, voire plus, sur la qualité des questions formulées par les éleves.

Un autre usage de I'IA générative est expérimenté dans le projet GPTeach (Markel et al., 2023) :
simuler le comportement d’éléves divers afin d’entrainer des apprentis enseignants a utiliser des
stratégies pédagogiques. Plus précisément, le systeme étudié simule des étudiants avec des
personnalités, des besoins et des objectifs d’apprentissage vari€s, et scénarise des situations
d’enseignement qui peuvent inclure un groupe d’éleves simulés. Bien que cette étude comporte
un petit nombre de participants (24), les résultats montrent une appréciation treés positive de
ces apprentis enseignants : ces situations d'entrainement leur permettent d’essayer et de répéter
des interventions pédagogiques sans la pression qu’ils pourraient avoir de se retrouver tout de
suite devant des éléves dans une classe réelle.
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D.L'IA generative: une grande variete d'usages, des
sciences aux arts.

Comme mentionné ci-dessus, 'IA générative est aujourd’hui utilisée de maniere grandissante
dans le monde professionnel. Dans les entreprises, un usage majeur est celui de I'aide a la
rédaction. Une étude randomisée, réalisée aupres de 453 professionnels occupants des fonctions
variées (consultants, ressources humaines, analystes de données, managers), a par exemple
montré que l'usage de ChatGPT pour des tiches courantes (emails, rapports de synthése,
communiqués de presse) permettait de réaliser un gain de temps de 40 %, tout en augmentant
la qualité de 18 % en moyenne (Noy and Zhang, 2023). Avec d’autres usages comme ’aide 4 la
décision, oul’acces aux bases de connaissances d’une entreprise, I'IA générative est ainsi en train
de provoquer des transformations majeures du monde du travail, impliquant de nombreux défis
pour les employés et les organisations elles-mémes (GPAIL, 2023).

Au-dela de 'entreprise, les usages sont aussi nombreux dans divers secteurs. Dans le domaine
des sciences, I'IA générative commence a ouvrir des perspectives extraordinaires pour aider
physiciens, chimistes, biologistes, ou mathématiciens a faire de nouvelles découvertes. Par
exemple, de nombreux laboratoires étudient aujourd’hui 'usage de systemes d’IA générative
pour générer efficacement de nouvelles structures chimiques ou physiques (Park et al., 2024),
ouvrant la possibilité de découvrir par exemple des protéines nouvelles et pertinentes pour des
applications en santé ou en agriculture (Zambaldi ez al., 2024), ou de nouveaux matériaux
(Merchant et al., 2023). En mathématiques, des projets récents ont montré comment des
modeles de langages pouvaient permettre d’explorer et de trouver de nouvelles solutions a des
problémes ouverts (Romera-Paredes et al., 2024), comment I'IA générative pouvait aussi étre
utilisée pour aider les mathématiciens a formaliser et développer des preuves de théorémes (Wu
et al.,2022), et des recherches actuelles s’intéressent 4 la manieére dont ces systémes pourraient
générer de nouvelles conjectures intéressantes (Bengio et Malkin, 2023).

L’IA générative peut aussi servir d’autres sciences comme l’archéologie. Dans le cadre du
« Vesuvius Challenge »*°, une équipe a en effet réussi a déchiffrer les restes de textes sur des
rouleaux de papyrus trés endommagés lors de ’éruption du Vésuve. En éthologie, le projet Earth
Species*® explore l'utilisation de I'IA générative pour aider a décoder les signaux de
communication animale, ce qui n’est pas sans poser des difficultés qui restent encore largement
arésoudre (Yovel & Rechavi, 2023).

D’autres domaines dans lesquels les usages de I'IA générative se développent incluent’aide ala
création artistique, en particulier la création d’images, de musiques, de voix et de films avec des

3 Accessible au lien suivant : https://scrollprize.org/

40 Accessible au lien suivant : https://www.earthspecies.org/
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systemes comme MidJourney, DALL-E, HeyGen Suno Al ou Sora - ce qui pose de nombreuses
questions éthiques et juridiques — ou I’aide & la mise au point de jeux vidéo (Bruce et al., 2024).

E. Les enjeux culturels et democratiques.

Ainsi, les opportunités et les défis sociétaux de I'IA générative, en particulier vue comme un
ensemble d’outils de transmission et d’amplification culturelle, sont aujourd'hui tres grands, et
commencent a étre bien décrits et caractérisés dans la littérature. Dans cette perspective, la mise
au point de corpus d'entrainement (et de guidage par le scoring humain) peut étre vue comme
une forme d'« éducation » des modeles d’IAGen, dans le sens ol ces corpus vont définir les
orientations culturelles qui vont y étre encodées. Il y a donc un enjeu émergent qui est tres
similaire a celui de 1'éducation des humains pour les organisations, notamment les Etats:
quelles sont les connaissances et les valeurs, et plus généralement la culture, que nous
souhaitons voir encoder/apprise par les modéeles d’IAGen ? Dans quels buts et pour quels usages
et usagers ? C'est un enjeu principalement politique et culturel, plus que technologique. A court
terme, une premiére étape consiste a comprendre comment les données utilisées pour entrainer
les grands logiciels d’IA générative pourraient étre rendues accessibles, au moins a des
institutions tierces de confiance, afin de pouvoir vérifier un certain nombre de dimensions
culturelles et juridiques associées a ces données : c’est 'un des enjeux de I'application du récent
European Digital AI Act*.

Alors qu'ily a aujourd'hui, dans la plupart des Etats, une longue tradition (théorique et pratique)
de méthodes de mise au point de programmes scolaires (utilisées y compris par des Etats
totalitaires qui souhaitent contréler la pensée de leur population), il n'y a aujourd'hui dans
’écosysteme de I'IA aucune approche globale et organisée de cette problématique. Elle est méme
quasiment absente de la plupart des débats actuels, qui se focalisent sur des enjeux
technologiques, alors que les plus grandes questions au sujet des grands modeles d’IA générative
sont des questions politiques et culturelles.

En pratique, aujourd'hui les grandes organisations privées comme OpenAl constituent des
corpus tres grands, trés hétérogenes, a partir de sources tres variées qu'ils captent sur internet,
et filtrés avec un mélange d'automatisation massive et de travail humain (micro-workers). Pour
le scoring humain, il est fait a tres grande échelle en faisant appel 8 du micro-travail : par exemple
OpenAl fait appel a des travailleurs kenyans, dans des conditions humaines qui sont fort
critiquables (Gray et al., 2019). La constitution de ces corpus, de ces modes de feedbacks, et des
filtres pour « corriger »/« éliminer » les textes ou images générés qui sont évaluées comme
«inacceptables », le sont a partir de valeurs et modeles de cultures qui ne sont pas explicités en
détails par ces organisations. En pratique, elles refletent un mélange entre une vision des valeurs
et de la culture portée par 'industrie «tech » californienne (Soleiman & Dennison, 2021;
Rozado, 2022), et une superposition de valeurs et de cultures présentes sur internet (Kovac et al.,

41 Accessible au lien suivant : https://digital-strategy.ec.europa.eu/en/policies/regulatory-framework-ai
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2023), sans qu'il n'y ait de bonne compréhension de ces valeurs, de ces cultures et de la maniére
dont elles sont encodées.

Plusieurs actions et projets ambitieux ont été développés récemment pour mettre au point des
méthodologies plus solides, et surtout sociétalement plus positives, inclusives et acceptables, de
la constitution de corpus et de modes de feedbacks. En particulier, on peut noter les travaux du
consortium BigScience qui a mis au point une approche pour penser la gouvernance de la
constitution de ces corpus (Jernite et al., 2022), a concu un corpus (ROOTS, Laurencon et al.,
2022) avec cette méthode et 1'a partagé avec la communauté scientifique. Cependant, ce corpus
n'a été congu et analysé que superficiellement d'un point de vue culturel : seule la langue et
quelques biais relativement simples ont été pris en compte. Une exception notable est le travail
présenté par Johnson et al. (2022), qui présente une étude avancée des dimensions culturelles
des corpus utilisés pour entrainer GPT-3 (et les valeurs encodées par le modele).

Globalement, a peu prés tout reste a faire, tant du point de vue scientifique que du point de vue
politique et culturel, pour comprendre comment constituer des corpus et des approches de
feedback humains qui visent a aligner des modeles sur des ensembles de régularités culturelles
bien comprises. Cela pose méme des questions fondamentales en sciences humaines pour
caractériser ces régularités culturelles, qui sont posées de maniere nouvelle avec ces
technologies de transmission et d'amplification culturelle.

Il est aussi essentiel de garder 41’esprit que tous les concepts et les techniques qui visent 4 aligner
les grands modeles de langage sur des valeurs humaines particulieres sont des approches et
techniques qui permettent de controler les valeurs culturelles qui seront transmises. En ce sens,
ces approches peuvent étre autant utiles pour transmettre des valeurs et des connaissances
alignées par exemple avec celles de démocraties occidentales, mais aussi par les organisations,
petites ou grandes, étatiques ou privées, qui souhaitent influencer, voire contrdler, ce que
pensent des populations ciblées.

F. IA et impact environnemental

L’usage massif des systemes d’IA générative pose aussi des enjeux environnementaux majeurs
(Trystram et al., 2021). En effet, chaque logiciel d’IA générative requiert des ressources de calculs
treés grandes a la fois au moment ot il est entrainé, mais aussi chaque fois qu’il est utilisé pour
donner une réponse a un « prompt ». Les centres de calculs qui permettent cela et hébergent des
super-ordinateurs, peuvent avoir une taille gigantesque (plusieurs hectares) : ils occupent des
sols a la place d’espaces verts ou de logements, et consomment des quantités considérables
d’électricité. Dans de nombreux pays ou sont hébergés ces centres de calculs, I'électricité est
produite au moyen d’énergie fossile, ce qui provoque ainsi le rejet de grandes quantités de CO2
et de nombreux polluants. On estime que ces six derniéres années, la consommation électrique
mondiale liée a I'IA a été multipliée par un million, et certaines études estiment qu’elle pourrait
atteindre 10 % de la consommation électrique mondiale en 2030. Pour refroidir les processeurs,
ces centres de calculs consomment aussi de grandes quantités d’eau (Li et al., 2023). Certaines
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estimations évaluent qu’une trentaine de requétes a ChatGPT consomment environ un demi-
litre d’eau, ce qui permet d’avoir un ordre de grandeur de la consommation associée aux
requétes de millions d’utilisateurs chaque jour.

Aux cOtés de ces impacts négatifs, des projets étudient aussi différentes manieres dont 1'IA
générative pourrait contribuer a nous aider a gérer le changement climatique (Cowles et al.,
2023). Certains projets visent & simuler et mieux prédire ’évolution du climat et les événements
extrémes, quand d’autres visent a utiliser 'TAGen pour optimiser la gestion de ’énergie dans les
batiments ou les transports, ou enfin analyser des données satellites pour aider les agriculteurs
a mettre au point des stratégies de culture plus respectueuses de ’environnement.

Par ailleurs, de nombreux projets scientifiques travaillent aujourd’hui 4 comprendre comment
il serait possible de mettre au point des logiciels d’IA générative beaucoup moins cotliteux en
énergie (on parle alors d’IA frugale). Il s’agit par exemple de développer, au lieu d’un grand
modele généraliste, un ensemble de petits modeles d’IA (Touvron et al., 2023), qui peuvent étre
spécialisés pour les besoins particuliers d'un groupe d’utilisateurs (Fu et al., 2023). De maniére
générale, un certain nombre de chercheurs et d'organisations travaillent & augmenter la
transparence des travaux dans ce domaine, en amenant les concepteurs a mesurer et partager le
colt énergétique de la production et de l'utilisation des modeles d’IA générative.

lll. L'eéducation a la litteratie en IA generative : pistes
et outils

Etant donné ces enjeux sociétaux, il apparait ainsi aujourd’hui fondamental de développer
I’éducation a I'IA générative, c’est-a-dire de permettre aux enfants et adolescents (et au-dela)
d’acquérir progressivement une littératie en intelligence artificielle générative, c’est-a-dire une
compréhension générale qui permet d’interpréter les informations sur ce sujet avec un esprit
critique et éclairé. Il ne s’agit pasici d’une éducation technique qui vise a les préparer a un métier
dans ce domaine : il s’agit au contraire de leur permettre d’avoir une culture suffisamment
développée sur les mécanismes, les usages et les enjeux sociétaux, leur permettant d’une part
d’utiliser ces outils 4 bon escient, et d’autre part d’exprimer de maniére éclairée leur opinion de
citoyen pour contribuer aux grandes orientations collectives en rapport avec I'IA générative (et
donc en rapport avec des grands enjeux culturels et démocratiques). Dans cette perspective, il
semble aussi fondamental de développer I’acculturation et la littératie en IA générative chez les
enseignants, et chez les parents en général, a la fois pour équiper conceptuellement les adultes
dans leur réle de citoyen, mais aussi afin qu’ils puissent contribuer a construire ’écosysteme
dans lequel les plus jeunes pourront développer cette littératie. En bref, le développement de la
littératie en IA générative est un enjeu pour tout le monde.

Plusieurs approches et outils pédagogiques commencent a étre développés, mais les efforts en
sont encore au commencement : un travail d’évaluation et d’adaptation de ces outils
pédagogiques sera nécessaire au cours du temps. L’équipe Flowers, au Centre Inria de
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I'université de Bordeaux, a récemment développé plusieurs ressources visant a développer la
littératie en IA générative pour le plus grand nombre, et en particulier pour les collégiens,
lycéens et leurs enseignants. Tout d’abord, la série pédagogique « ChatGPT expliqué en
5 min*? » est constituée d’un ensemble de vidéos courtes (entre 5 et 10 min) visant a introduire
les mécanismes, les usages et les enjeux sociétaux de I'IA générative (Torres-Leguet et al., 2024).
Par exemple, la premiere vidéo introduitla notion de modéle de langage (ce que ¢a fait, comment
on les fabrique), et introduit un résumé de l'ensemble des limites de ces systémes
(connaissances figées, hallucinations, acteurs économiques privés). La seconde vidéo se focalise
sur les limites, et explique plus en détails les notions de biais et d’alignement, les connaissances
statiques et non sourcables, la quantité de données nécessaire a ’entrainement des modéles, les
hallucinations, oule probleme du manque d’ancrage des IA génératives dans le monde physique.
Une autre vidéo présente les forces des modeles de langage, par exemple la grande maitrise des
langues, l'utilisation d’outils externes pour faire des calculs, oula maniere dontils peuvent aider
a brainstormer pour des projets créatifs. Enfin, plusieurs vidéos expliquent les différentes
manieres de construire des prompts et d’amener les IA génératives a simuler et expliquer des
raisonnements, permettant aux apprenants de poser des questions en apportant un contexte qui
leur permettra d’obtenir des réponses pertinentes et de mieux interpréter ces réponses. Enfin,
une vidéo explique les applications dans différents domaines (quotidien, travail, santé,
éducation, sciences, diversité culturelle, etc.). Ces vidéos sont toutes en licence Creative
Commons CC-BY, ce qui autorise de manieére gratuite tous les usages de ces vidéos, y compris les
usages commerciaux ou leur intégration dans des outils pédagogiques plus large, et sont
librement téléchargeables sur le site web*.

Au-dela de la découverte des mécanismes et des enjeux sociétaux de I'IA générative, un enjeu
essentiel est de développer des outils et approches permettant aux adolescents d’entrainer leur
pensée critique, leur capacité a poser des questions curieuses et a remettre en question des
informations qu’ils recoivent, a apprendre de maniére active et par eux-mémes. Ces capacités
sont tres liées aux mécanismes de la curiosité (Oudeyer et al., 2016) ainsi qu’a ceux de la
métacognition (Proust, 2019), qui sont essentiels en général pour les apprentissages, et
particulierement importants quand ceux-ci sont réalisés en interaction avec des systemes d’IA
générative (Abdelghani et al., 2023). Bien que ces compétences transverses soient encore tres
peu prises en compte dans les enseignements scolaires, plusieurs travaux ont commencé a
montrer comment certains exercices et gestes pédagogiques peuvent étre mis a profit afin
d’entrainer la curiosité et la métacognition des enfants dans le contexte scolaire (Abdelghani et
al., 2023b; Guilleray ez al.,, 2024). Cette voie ouvre ainsi non seulement des perspectives
complémentaires et prometteuses pour le développement de la littératie en IA générative, mais
pour I’éducation des futurs citoyens en général.

42 https://developmentalsystems.org/chatgpt_5_minutes/fr/

4 https://developmentalsystems.org/chatgpt_5_minutes/fr/
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Comment (ré)concilier connaissances informelles des
eleves et savoirs scolaires ?

EMMANUEL SANDER

UNIVERSITE DE GENEVE

Cette note porte sur le lien entre les connaissances acquises en dehors de 1'école et celles
développées dans le cadre scolaire. Plusieurs questions sont abordées, notamment la maniére
dont de nouveaux savoirs sont construits. L'articulation entre les connaissances préexistantes
et les apprentissages nouveaux en est le fil directeur. Il s’agira notamment de saisir en quoi ce
phénomene est fondamental pour analyser avec précision les difficultés que peuvent rencontrer
les éleves dans leur parcours scolaire et élaborer des progressions d'apprentissage adaptées. Une
autre question abordée portera sur la nécessité de ne pas introduire de rupture de sens dans les
apprentissages. Il s'agit de s'assurer que les connaissances enseignées a 1'école sont cohérentes
avec celles issues de sphéres extra scolaires afin que des continuités soient pergues pour I’éleve
et que les connaissances nouvelles ne quittent pas la sphére de I’intuition. Enfin, une dernicre
question essentielle sera abordée : comment mobiliser des savoirs qui ne sont pas spontanément
évoqués par les éléves afin de les accompagner dans I'acquisition de nouvelles connaissances ?

Afin d’aborder ces questions, la note est organisée en trois parties. Dans un premier temps, elle
aborde la notion d’analogie et examine pourquoi celle-ci joue un rdle crucial de mise en lien
entre des connaissances extra scolaires et des notions scolaires. Ensuite, elle s’intéresse aux
conceptions intuitives, en montrant qu'elles constituent les analogies premicres sur lesquelles
les ¢éleves s’appuient pour appréhender les notions qu’ils rencontrent a 1’école. Enfin, elle
cherche a montrer comment il est possible de mobiliser des analogies non spontanément
évoquées par les éléves afin de favoriser de nouvelles compréhensions et de nouveaux
apprentissages, autrement dit a emprunter a des domaines de connaissances non spontanément

envisagés les ressorts pour développer des connaissances nouvelles.
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|.  L'analogie, un processus transversal

Toutd’abord, pour aborder le concept d'analogie, il estintéressant de mettre en avant qu'il s'agit
d'un processus transversal (Hofstadter & Sander, 2013 ; Holyoak & Thagard, 1995). L’idée peut
étre défendue que les étres humains passent la plus grande partie de leur vie mentale a établir
des analogies, car c’est en s’appuyant sur ce que l'on connait déja qu’il est possible
d’appréhender le présent et donner du sens 4 la nouveauté. A ce sujet, la citation du physicien
Robert Oppenheimer a propos des sciences, peut étre généralisée al’ensemble de la vie cognitive
humaine: « Qu’il s’agisse de découverte ou d’invention, 'analogie est inévitable dans la pensée
humaine, car nous faisons émerger le nouveau a partir de ce qui existe déja ». Cette citation illustre
parfaitement le role essentiel de ’analogie dans la construction des savoirs. Pourquoi ’analogie
occupe-t-elle une place aussi centrale dans la pensée humaine ?

Tout simplement parce que les individus sont constamment confrontés a de nouvelles situations
qu’ils cherchent spontanément a rapprocher d’expériences passées afin de les appréhender au
mieux. C’est précisément en cela que I’analogie intervient, qui peut étre définie comme une
comparaison mentale fondée sur la ressemblance, permettant de dépasser la singularité d’une
situation donnée en la rattachant a des connaissances préexistantes. Si I'on pose la question :
« Quelle est la tour Eiffel de Genéve ? », une interrogation a laquelle probablement peu des lecteurs
de ce texte ont déja été confrontés, la réponse qui vient spontanément a 1’esprit est certainement
le jet d’eau. Ce simple exemple illustre 4 quel point le processus analogique opére de maniere
naturelle et fluide, y compris lorsqu’il implique un saut contextuel significatif.

Ce mécanisme psychologique posséde une valeur adaptative indéniable (Sander & Hofstadter,
2020), y compris d’un point de vue évolutionniste car il permet de mettre a profit les acquis
antérieurs pour faire face 4 la nouveauté : 'analogie capitalise sur ’expérience. De plus, elle a un
colt cognitif limité, car elle mobilise un existant, évitant la difficulté supplémentaire que
constituerait la construction de connaissances nouvelles. Et elle le fait tout en offrant un fort
pouvoir inférentiel. En effet, en s’appuyant sur des connaissances déja acquises, il est possible
d’inférer un grand nombre d’informations associées. Par exemple, sil’on fait’analogie entre une
pile et un réservoir, il est possible d’en inférer qu’une pile contient quelque chose d’utile et que
ce contenu s’épuise au fur et a mesure qu’il est utilisé.

L’émergence des analogies s’observe dans le langage dés le plus jeune 4ge (Duvignau, 2003;
Raynal et al., 2024). Des corpus ont été relevés, illustrant comment des enfants en plein
apprentissage du lexique de leur langue native, mobilisent spontanément des analogies. Par
exemple, Camille déclare « J’ai déshabillé I'orange » apres avoir épluché ce fruit, transposant ainsi
a un objet une action humaine. Johan, qui souhaite que sa mere ouvre les yeux, exprime cette
idée en lui demandant « d'allumer ses yeux ». De méme, Leni, voyant un camion cassé, s’exclame
qu’« il faut soigner le camion ». Ces formulations témoignent de la maniére dont ces enfants
appréhendent le monde par le biais de rapprochements spontanés, révélant ainsi leur
perception de leur environnement a travers des analogies qui permettent de lui donner sens. Il
est intéressant de noter que ’analogie conduit également a une prise de perspective sur une
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situation. Méme si personne n’a demandé a Camille si, pour elle, la peau de ’orange faisait partie
du fruit, il est fort possible qu’elle ne la considere pas comme telle, car un vétement ne fait pas
partie d’'une personne. Sur le plan de I’éducation, cela pose la question de I’évolution des
représentations et de la maniére dont’apprentissage peut les faire évoluer, car sil’analogie avec
’action de « déshabiller » est d’une certaine maniere tout a fait pertinente pour décrire I’action
d’éplucher, des inférences indésirables sur le plan des conceptions botaniques, telles que 1'idée
que sa peau ne fait pas partie d’un fruit, doivent, et peuvent, étre prises en charge par
I’enseignement.

La tendance a recourir aux analogies ne se limite pas a ’enfance : elle est omniprésente dans le
langage, notamment dans le domaine technologique. L’ancrage matériel du vocabulaire qui
entoure le monde digital est majeur. En effet, pour désigner des concepts du monde digital, les
individus utilisent quotidiennement des termes qui existaient dans les dictionnaires des
décennies voire des siecles avant que les technologies concernées émergent: un bureau, une
fenétre, un site, une corbeille, des classeurs, des documents, des liens, un menu, une page, une
boite aux lettres, un réseau, etc. La présence de ces termes dans le domaine des technologies
numériques illustre la maniére dont le numérique s’est construit en s’appuyant sur des
références au monde tangible, établissant ainsi un pont entre I’ancien et le nouveau par le biais
d’analogies. Sur le plan des inférences induites, il est intéressant de noter qu’il ne s’agit
simplement de susciter une impression de familiarité mais bien de rendre en mesure de
transposer dans des environnements immatériels tout un ensemble d’activités qui étaient
réservées au monde matériel. Par exemple, le bureau informatique est un espace de travail tout
comme un bureau matériel et il est possible poser des documents sur un bureau, que celui-ci soit
matériel ou non. On peut aussi insérer un document dans un classeur, on peut ’envoyer a une
adresse, on peut en faire une copie, le mettre dans la corbeille, etc., qu’il s’agisse des entités
matérielles ou de leurs analogues digitaux. Le monde matériel est ainsi une source d’analogie
quirend un individu en mesure d’agir dans un environnement immatériel du fait de la multitude
d’inférences dont il est pourvoyeur. Il est possible de s’intéresser au réle des analogies dans les
plus grandes découvertes scientifiques. Un exemple parlant est celui de la Lune, qui a perdu sa
majuscule a I'époque de Galilée. En effet, ce dernier a généralisé le terme désignant
originellement le seul satellite naturel de la Terre, considéré comme un nom propre jusqu’alors,
pour en faire, par analogie, un concept plus large : celui de « lune », qui s’est mis a concerner
bien d’autres planétes que la Terre. Le méme phénomene s’est produit pour le Soleil, au fur et a
mesure de la découverte de nouveaux « soleils ».
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Il. Les conceptions intuitives, manifestations du
statut primordial des analogies

A. La notion de conception intuitive

Dans le cadre de l'apprentissage de nouvelles notions scolaires, une premiere question
essentielle concerne justement ces analogies initiales sur lesquelles les éleves s’appuient, que
'on peut qualifier de conceptions intuitives. Une notion nouvelle est nécessairement abordée
par le prisme de conceptions issues d’analogies initiales. Il est question de conception intuitive
lorsqu’une notion est pergue par analogie avec une connaissance familiere, souvent issue de la
vie quotidienne (Lautrey et al., 2008 ; Sander, 2000). Ces conceptions intuitives jouent un rdle
crucial sur le plan de la construction des connaissances. L’adjectif « intuitif » est ici essentiel,
comme l'illustre cette citation d’Henri Poincaré : « La logique est essentielle, mais elle reste stérile si
elle n’est pas fécondée par I'intuition. » Cette articulation entre intuition et raison est au coeur des
apprentissages. Dans ces derniers, il est en effet essentiel que le lien entre intuition et
compréhension ne soit jamais rompu (Fischbein, 1987).

Les conceptions intuitives sont utiles car elles permettent de donner du sens aux notions
introduites dans le cadre scolaire. On peut méme les considérer comme nécessaires, compte
tenu de 'omniprésence des analogies dans I'appréhension de situations nouvelles. Toutefois,
comme 'exemple de l'orange pour Camille I'a illustré, elles sont aussi limitantes. Plus
précisément, les conceptions intuitives ont un domaine de validité (Sander et al., 2024). Le
domaine de validité d’'une conception intuitive concerne l’ensemble de situations pour
lesquelles celle-ci fonctionne correctement, c’est-a-dire que s’y référer conduit a la méme
conclusion que se référer a la notion scolaire. Toutefois, hors de ce domaine de validité, les
conceptions intuitives deviennent inopérantes car sources d’erreurs ou de mécompréhensions.
Prenons ’exemple de la notion de sujet en grammaire : les éleves associent cette notion a un
individu qui réalise une action. Ainsi, s’il est demandé 4 des éleves d’école primaire de repérer le
sujet de différentes phrases, ils identifieront facilement « Théo » au sein de la phrase « Théo
mange le gdteau », car cette phrase s’inscrit a I'intérieur du domaine de validité de la conception
intuitive de la notion de sujet d'une phrase comme individu en train d’agir. En revanche,
d’autres phrases sortiront de ce cadre, ce qui peut étre source de difficulté et objet d’activités de
classe pour que les conceptions des éleves convergent au plus pres de la notion scolaire et ne
soient pas limités au domaine de validité de la conception intuitive. Par exemple, les phrases
« Les valises sont portée par Léa », « Dormir est bon pour la santé » et « Qu’il ait tant travaillé est tout
a son honneur » sont trois exemples qui se situent hors du domaine de validité de la conception
intuitive en question et constituent autant de défis d’apprentissage.

Identifier les conceptions intuitives et distinguer les situations qui se situent a I'intérieur du
domaine de validité de celles qui se situent hors de ce domaine de validité permet d’anticiper les
obstacles potentiels et constitue un soutien pour €élaborer des stratégies d’enseignement afin
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d’amener les éleves a dépasser les limites de leurs conceptions intuitives et a élargir leur champ
de compréhension. L’exemple précédent du sujet grammatical peut étre transposé a I’ensemble
des domaines scolaires, par exemples en mathématiques. Prenons le cas de la soustraction. Si
’on cherche a formuler un probleme dont la solution est « 8 - 3 =5 », le premier scénario qui
vient a I'esprit est celui d’un individu possédant une quantité donnée, ici 8 unités de quelque
chose, qu’il s’agisse de bonbons, de pommes, de billes, etc., puis subissant une perte de 3 de ces
unités, selon une variété possible de scénarios, qu’elles soient mangées, perdues, cassées,
dérobées, etc. et 'objet de la recherche va alors étre de déterminer « Combien en reste-t-il 7 »
(Fischbein, 1989 ; Gvozdic & Sander, 2018 ; Lakoff et Nunez, 2000 ; Rivier et Sander, 2022). Les
situations obéissant a ce schéma délimitent Jedomaine de validité dela conception intuitivede
la soustraction, ou l'opération est percue comme une action de perte, de retrait ou de
diminution, danslaquellela quantitéinitiale est connue, ainsi que la quantitéretranchee, et
unerecherche qui porte sur la valeur dela quantitérestante.

Mais imaginons maintenant qu’il soit & nouveau demandé d’inventer un probléeme de
soustraction se résolvant avec « 8 - 3 = 5 », mais cette fois avec la contrainte supplémentaire
sans qu’il n’y ait pas de perte, et méme uniquement un gain. L’exercice devient immédiatement
bien plus difficile. Pourtant, de tels problemes existent et sont tout aussi concrets. Par exemple :
« Lou a 3 cartes, elle en gagne pendant la récréation et en possede désormais 8. Combien de cartes Lou
a-t-elle gagnées pendant la récréation?» Ici encore, l'opération « 8 -3 =35 » s’applique
parfaitement, mais elle ne s’inscrit plus dans le domaine de validité de la conception intuitive
« Soustraire c’est retirer et chercher ce qui reste ». De méme 1’énoncé « Lou a 3 cartes. Hugo a 8 cartes.
Combien Hugo a-t-il de cartes de plus que Lou ? » est hors du domaine de validité de cette méme
conception intuitive de la soustraction. Ces exemples illustrent a quel point les conceptions
intuitives peuvent étre influentes et contraignantes relativement aux notions scolaires. Parmi
les différentes situations de soustraction possibles, celle qui consiste & chercher ce qui reste
apres avoir retiré ne représente qu’un cas particulier parmi une douzaine d’autres, selon les
typologies de problémes de soustraction qui ont été établies (Riley et al., 1983; Vergnaud,
1982). Pourtant c’est celle qui vient spontanément 4 Iesprit de plus de 90 % des éléves, des
collégiens, des Iycéens et des adultes. Ainsi, la conception intuitive de la soustraction, tout en
rendant intuitive la notion, ’appauvrit également en réduisant considérablementla diversité
des situations mathématiques envisageables comme relevant de cette notion.

Un fort enjeu d’apprentissage s’avere donc étre celui de préserver le sens que les éléves
attribuent a Ia notion, en particulier de ne pas quitter le champ de leur I'intuition, tout en
leur permettant d’élargir leur compréhension au-dela du domaine de validité de leurs
conceptions intuitives. Il s’agit de ne pas rompre avec leur maniére spontanée de penser, mais
de leur donner les moyens de dépasser ces représentations premieres pour intégrer des
approches plus riches et plus variées. L’analyse qui vient d’étre menée pour la soustraction
pourrait étre appliquée 4 I’ensemble des opérations arithmeétiques, ainsi qu’a la grande
diversité des notions scolaires, comme illustré précédemment par le cas du sujet de la phrase.
Par exemple, ’addition est généralement percue comme la recherche du résultat d’un ajout, la
multiplication comme celui d’une addition répétée, et la division comme la détermination de la
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valeur d’'une part dans un contexte de partage équitable. Ces conceptions intuitives sont
valablesdans de nombreux contextes scolaires, mais elles ne couvrent qu’une partie du champ
des situations possibles. Lorsqu’un probleme sort du cadre de ces conceptions premiéres, il
devient plus difficile a appréhender pour les éleves.

Une étude menée avec la direction de I’évaluation, de la prospective et de Ia performance
(Depp) illustre bien cet enjeu. Trois énoncés de problemes de multiplication ont été proposés a
des éleves de CEL Pour la résolution de « Louise achéte 6 paquets de 3 biscuits. Combien de biscuits
a-t-elle achetés ? », une réussite relativement élevée, de 53 % des éleves, est observée. En effet, ce
probleme s’inscrit pleinement dans la conception intuitive de la multiplication comme une
addition répétée. Dans un scénario impliquant des échanges, ot la relation multiplicative est moins
immédiatement identifiable, le taux de réussite est alors largement moindre, de I'ordre d’un
tiers des €léves. Et dans le cas d’un probléme reposant sur un rapport multiplicatif (« combien de fois
plus? »), et se situant donc hors du domaine de validité de la conception intuitive de la
multiplication, il y a cette fois seulement 8 % de réussite. Ces résultats montrent a quel point la
question de 'inscription a I'intérieur ou 4 'extérieur du domaine de validité de Ia conceptions
Intuitives de la notion est cruciale. Tant qu’une situation s’inscrit dans le domaine de validite
elle est relativement accessible, et I’éléve rencontre peu de difficultés. Les performances sont
fréquemment tres élevées. Mais dés lors que l'on se situe hors du domaine de validité de la
conception intuitive, la compréhension devient cette fois plus difficile, révélant la nécessité d'un
enseignement qui soit élaboré pour accompagner les éleves et favoriser ’évolution de leur
conception des concepts scolaires concernés au-dela du domaine de validité de la conception
intuitive.

B. La robustesse des conceptions intuitives

Un autre aspect essentiel des conceptions intuitives concerne leur robustesse (Gros et al., 2019 ;
Gvozdic & Sander, 2018 ; Tirosh & Graeber, 1991). Des travaux menés aupres d’enseignants,
qu’ils soient en formation ou en activité, montrent que ces conceptions demeurent
profondément ancrées, donc y compris chez des professionnels de I'éducation (Gvozdic et al.,
2022). Par exemple, lorsqu’il s’agit de formuler une situation de soustraction ou ’on ne fait que
gagner, la majorité des adultes rencontrent des difficultés, un phénomene révélateur de
I'influence persistante de ces conceptions initiales. De méme lorsqu’il est demandé d’associer
un mot clé a chacune des opérations arithmétiques, cela met en évidence la centration
persistante autour du champ de validité des conceptions intuitives. Spontanément, les
participants associent la soustraction a « enlever », ’addition a « ajouter », la multiplication
a « répéter », et la division a « partager ». Si ces associations sont souvent pertinentes, elles ne
caractérisent qu’'une partie des situations possibles, illustrant ainsi le caractere partiel de ces
conceptions. Ces résultats soulignent un enjeu majeur d’apprentissage : le développement de
connaissances nouvelles n’est pas assimilable au fait d’éradiquer une conception intuitive pour
la remplacer par un savoir scolaire. Cette idée de déconstruction, méme si elle connait une
certaine popularité, est une métaphore trompeuse, car largement contredite par la recherche.
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En réalité, les conceptions intuitives ne disparaissent jamais completement y compris apres
I’enseignement. Elles persistent a influencer la pensée des éleves, et méme des adultes devenus
experts dans leur champ. Simplement, dans le cas des experts, la manifestation de cette
influence va se faire moins radicale, par exemple par le fait qu’il est plus difficile de penser
spontanément a une situation hors du champ de validité de la conception intuitive et qu’il faut
plus de temps pour répondre correctement lorsque la situation se situe hors de ce domaine de
validité. Des lors, un objectif d’enseignement est d’accompagner les éléves pour développer leur
faculté a dépasser les limites de leurs conceptions intuitives. Pour cela, les enseignements
peuvent s’appuyer sur l'introduction d’analogies non spontanées, qu’il est possible de
soumettre aux éléves afin de développer leur compréhension et d’ouvrir de nouvelles
perspectives d’apprentissage.

lll. Depasser les limites des analogies premieres en
suscitant des analogies plus distantes

A. Changer de point de vue par la recategorisation

Prenons quelques exemples extraits de campagnes de communication aux Etats-Unis, qui
reposent sur un mécanisme cognitif commun de recatégorisation. En effet, elles cherchent a
rapprocher des entités habituellement percues comme de natures différentes pour les faire
apparaitre sous des catégories atypiques pour ces entités. Prenons ’exemple d’'une campagne
pour le végétarisme, dans laquelle on peut lire : "Je ne mange pas d’animaux, car mon corps n’est
pas un cimetiére." [Le corps humain recatégorisé comme un cimetiére] ; « Si vous étes préts a manger
une dinde a Noél, pourquoi ne pas manger un chien ?[Recatégorisation d’animaux domestiques en
animaux comestibles| ; "Si vous aimez les chiens, vous ne les mangez pas. Si vous aimez les chats, vous
ne les mangez pas. Alors, si vous aimez les animaux, pourquoi les manger? [Idem]. Ces différents
messages incitent tous a changer de perspective, en amenant ceux qui en prennent connaissance
a voir différemment une situation familiere (Flusberg et al., 2024 ; Sander et al., 2024).

Certes, il s’agit ici de stratégies de communication, visant a influencer une opinion. Toutefois ce
mécanisme de recodage peut aussi étre mobilisé comme levier pédagogique. Les travaux portant
sur le cadrage métaphorique ont montré de maniere expérimentale I'influence de ce phénomene
(Thibodeau & Boroditsky, 2011). Deux groupes de participants ont lu deux versions d’'un méme
texte, décrivant la criminalité dans une ville fictive du Canada, la ville d’Addison. La seule
différence entre les deux versions résidait dans la métaphore employée dans le texte : pour 'un
des deux groupes, le crime était présenté comme une béte sauvage, tandis que pour l'autre il
était comparé a un virus. Les résultats ont été tres clairs : les participants exposés a la métaphore
du virus étaient nettement plus enclins a proposer des politiques de prévention, tandis que ceux
ayant lu la version avec la béte sauvage penchaient davantage pour des mesures répressives.
Cela se comprend pleinement en termes d’inférences suscitées selon la recatégorisation
mobilisée par la métaphore. Le cas du virus évoque la recherche de la possibilité d’un traitement
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en amont, comme le vaccin, alors que celui de la béte sauvage laisse surtoutla place a un contréle
du danger, par exemple en ’enfermant.

B.L'influence des connaissances générales sur
l'interprétation des situations

Le choix des situations influence profondément la maniére dont un probléme est abordé (Bassok
et al., 1998 ; Gros et al., 2020 ; Sander, 2016). Prenons deux énoncés: «]’ai 12 oranges et 4
paniers » et « ]’ai 12 oranges et 4 pommes ». Si I’on demande d’inventer un énoncé de probleme
a partir de ces informations, la plupart des personnes associeront spontanément le premier a
une division tandis que le second évoquera plutot une addition. Pourtant, la seule différence
entre ces deux énoncés réside dans les mots "paniers" et "pommes". Ce phénomene s’explique
par l'influence des connaissances générales sur la perception des objets. Un panier est
spontanément per¢u comme un contenant, ce qui oriente vers une idée de partage ou de
répartition, alors que I’association de pommes et d’oranges évoque plutdt deux sous-ensembles,
pour lesquels il parait adéquat de rechercher une quantité totale.

Des recherches ont montré a quel point ces représentations influencent la compréhension des
opérations mathématiques. Pourtant, rien n’empéche de poser une question différente, comme
« Combien y a-t-il d’oranges par pomme?». Bien que cette approche puisse sembler
inhabituelle, elle joue un réle important dans I'introduction de la notion de rapport a I’école
primaire. Elle permet d’éviter d’enfermer les éleves dans des schémas de pensée rigides et
encourage le développement d’une plus grande flexibilité conceptuelle. En variant les situations
et en proposant des questionnements moins intuitifs, cela élargit le champ d’application des
concepts mathématiques et favorise une compréhension plus approfondie des notions
enseignées.

C. Favoriser le déeveloppement d'une conception plus abstraite
des notions en suscitant un recodage seémantique

Ce phénomene illustre le r6le du recodage sémantique, c’est-a-dire la capacité a modifier la
compréhension d’une situation en adoptant un cadre d’interprétation alternatif (Gamo ez al.,
2010, 2014). Sur le plan pédagogique, cela ouvre la possibilité de favoriser le dépassement des
conceptions intuitives des éleves, fondées sur des expériences quotidiennes restreintes et des
catégorisations limitées. Comme I’ont montré les exemples précédents en arithmétique et en
grammaire, ces conceptions, méme si elles soutiennent ’entrée dans les notions, freinent aussi
I'apprentissage en restreignant la perception de ces notions. En proposant aux éleves des cadres
alternatifs de compréhension, il devient possible d’élargir leur réflexion et de les amener a
construire une vision plus fine et approfondie des concepts. Une maniére d’accompagner les
éleves dans le dépassement de leurs conceptions intuitives est de les amener a attribuer a une
situation des propriétés qui sont habituellement associées a d’autres situations (Fischer et al.,
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2018 ; Gvozdic et Sander, 2020 ; Vilette et al., 2017). C’est précisément le mécanisme observé
dans les exemples précédents, qu’il s’agisse de la campagne pour le végétarisme ou du cadrage
métaphorique du crime comme une béte sauvage ou un virus. Sur le plan pédagogique, cette
approche favorise une compréhension plus abstraite des notions, car elle permet aux éleves
d’envisager plusieurs fagons de catégoriser une méme situation. Ainsi, ils apprennent a établir
des liens entre des situations analogues sur le plan scolaire, méme si elles different sur le plan
des catégorisations quotidiennes.

Prenons I’exemple de la soustraction. En raison de leur conception intuitive de cette notion, les
¢éleves 1’associent principalement a la recherche de ce qui reste aprés une perte. Pourtant,
comme nous 1’avons vu, de nombreuses autres sortes de situations relévent de la soustraction.
Par exemple, lorsqu’il s’agit de déterminer une quantité gagnée en connaissant la quantité
initiale et finale, ou encore pour comparer deux quantités en calculant leur différence.
Recatégoriser les cas de soustraction non plus comme de simples recherches de reste mais
comme des recherches d’écart, permet d’¢élargir et d’unifier la compréhension de cette notion,
rendant son application plus souple et généralisable.

Parfois, il est intéressant d’introduire des caractéristiques spécifiques a une situation pour
susciter ce recodage sémantique. Illustrons cela avec le probléme « Pierre apporte des billes a
I’école. A la récréation, il en perd 39. Il lui en reste 4. Combien avait-il de billes avant la
réecréation ? ». La présence d’une perte pourrait amener a choisir la soustraction. Pourtant, la
résolution repose sur une addition : il faut additionner les billes perdues et celles restantes pour
retrouver la quantité initiale. Un tel énoncé se situe hors du domaine de validité de la conception
intuitive de 1’addition ou celle-ci est percue uniquement comme une recherche du résultat d’un
ajout. Toutefois un recodage de la situation est possible. Plutot que de chercher une quantité
initiale a partir de ce qui a été perdu et de ce qui reste, on peut réinterpréter le probléme en
termes de composition d’un tout a partir de ses parties, I’une d’entre elles étant la quantité otée
et ’autre la quantité restante. Dans la terminologie de la typologie des problémes arithmétiques
a énonceés a une étape, il s’agit de recoder une situation de transformation avec recherche de la
quantité initiale en une situation de combinaison dans laquelle le tout est recherché connaissant
chacune des deux parties qui le composent. Ce recodage facilite la résolution car de tels
problémes de combinaison sont bien mieux réussis que ceux de transformation (Riley et al.,
1983).

Une simple modification de ’énoncé peut grandement faciliter la compréhension des éleves et
tavoriser ’adoption de ce codage alternatif en termes de probléeme de combinaison. Par exemple,
si’on précise que les billes perdues sont rouges et celles restantes sont bleues (« Pierre apporte
des billes bleues et des billes rouges & I’école. A la récréation, il perd ses 39 billes rouges. Il lui
reste ses 4 billes bleues. Combien avait-il de billes avantlarécréation ? »), il devient plus évident
que la quantité cherchée correspond a la réunion des billes rouges et bleues, rendantla situation
compatible avec la conception intuitive de ’addition (Dénervaud et al., soumis). Ce type
d’ajustement pédagogique permet de réconcilier I'intuition des éleves avec la rigueur du

127



raisonnement mathématique. En leur offrant un nouveau cadre de compréhension, il soutient
un dépassement de leurs conceptions initiales et un plus fort alignement avec les conceptions
visées des notions scolaires.

D. Recherches interventionnelles sur le dépassement des
conceptions intuitives

Des recherches ont été menées en milieu scolaire pour explorer les stratégies permettant de
dépasser les conceptions intuitives. Le projet RAIFLEX, pour RAlsonnement FLEXible
(Scheibling-Seve et al., 2017, 2022), s’est intéressé a ces questions en mathématiques et en
sciences, en mettant en relation les conceptions intuitives des €leves, les connaissances visées
par l'enseignement et les activités de recodage sémantique, considérées comme un levier
essentiel pour faire évoluer la compréhension. L’expérimentation a été menée aupres d’éleves
de CM1 et CM2 4 I'aide d’un dispositif pré-test/post-test prenant en compte le niveau scolaire,
’origine des éleves et les compétences mobilisées, notamment en raisonnement proportionnel
et en sciences. Chaque séance d’apprentissage portait sur une notion scolaire en lien avec les
conceptions intuitives associées. L’objectif était d’amener les éléves & prendre conscience de
leurs conceptions spontanées, puis a découvrir et mettre en place des stratégies leur permettant

de dépasser ces représentations a travers des activités poussant au recodage sémantique.

Durant les séances, les éleves étaient encouragés a recoder les situations en explicitant un
changement de point de vue, ce qui les conduisait a envisager un méme probleéme sous différents
angles. Par exemple, en raison de la conception intuitive de la multiplication comme une
addition répétée, il est fréquent qu’ils éprouvent des difficultés a percevoir les relations entre
addition, soustraction, multiplication et division. Spontanément, ils associent davantage la
multiplication a I’addition qu’a la division. L'un des objectifs était donc de les aider a différencier
les structures additives des structures multiplicatives a travers différents types de problémes, en
commencant par des situations simples avant d’aborder des énoncés plus complexes combinant
les deux structures, comme avec des problemes de distributivité (Scheibling-Seve et al., 2020).
L’enjeu était notamment que les éleéves parviennent a identifier et utiliser correctement les
différentes formes de comparaison, qu’elles soient additives ou multiplicatives. Lorsqu’un éleve
compare deux quantités, il peut adopter un point de vue fondé sur une différence, comme dans
«J'ai 9 billes de plus que toi » ou «J'ai 9 billes de moins que toi », mais aussi un point de vue fondé
sur un rapport, comme dans « J’ai trois fois plus de billes que toi » ou « J’ai trois fois moins de billes
que toi». Ces différentes perspectives sont ensuite traduites en écritures mathématiques,
permettant aux éléves d’associer ’addition et la soustraction comme des opérations réciproques
d’une part, et la multiplication et la division comme des opérations réciproques d’autre part.

Le groupe expérimental a enregistré un gain d’apprentissage équivalent a sept mois de scolarité
supplémentaire par rapport au groupe controle, avec des écarts significatifs pour I’ensemble des
compétences travaillées. Cela suggere que le dispositif fondé sur le recodage sémantique a
permis aux éléves du groupe expérimental d’atteindre un niveau supérieur a celui du groupe
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controle, un résultat confirmé a différents niveaux d’analyse. Cette progression se traduit par
une plus grande capacité a ne pas rester figé sur un point de vue unique et a mobiliser différentes
stratégies de résolution. Dans le domaine du raisonnement proportionnel, les éléves du groupe
expérimental ont montré une meilleure compréhension du sens des opérations, s’appuyant
moins sur leurs intuitions initiales et explorant davantage plusieurs stratégies de résolution. Les
¢léves de CM1 du groupe expérimental ont atteint un niveau comparable a celui des CM2 du
groupe contrdle, ce qui suggere que le dispositif a eu un effet notable sur leur progression.
L’expérimentation a également révélé un effet positif sur la réduction des écarts entre
¢tablissements. Si des différences de performances subsistent selon le type d’établissement, les
¢carts entre les groupes expérimentaux et les groupes controles se sont réduits. Ainsi, le groupe
expérimental issu d’un établissement ordinaire a atteint un niveau comparable au groupe
controle issu d’un établissement favorisé, tandis que le groupe expérimental issu d’un
¢tablissement en réseau d’éducation prioritaire a dépassé le groupe contréle issu d’un
¢tablissement ordinaire. Ces résultats suggerent que le dispositif contribue a réduire les
inégalités scolaires, en favorisant la progression des €léves les moins avantagés socialement.

Le projet AIR? acronyme de Analogies Intuitives, Recodage et Résolution, a exploré trois
formes d'analogie en s’appuyant sur un dispositif structuré, visant a concevoir et mettre en
ceuvre en classe une progression pédagogique intégrant un nombre contrélé d'énoncés de
problémes présentant des concordances et des discordances selon ces différentes formes
d’analogie, alors qu’une telle diversité est rare dans les manuels scolaires, comme une étude
dédiée a cette question I’a montré (Rivier et al., 2022). L’objectif est d’évaluer I'impact de cette
progression sur la réussite des éléves. Plus précisément, la séquence AIR? comprend 15 séances
de 45 minutes a 1 heure, du CP au CM2, a raison d’une séance hebdomadaire. La progression
pédagogique s’appuie sur les compétences visées par les instructions officielles et se compose
de problémes arithmétiques a énoncés verbaux : ceux du champ additif (addition et
soustraction) pour tous les niveaux, et ceux du champ multiplicatif (multiplication et division)
apartir du CE1. L'organisation de la progression permet d’étudier les différents types d’énoncés
selon D’opération impliquée et un cadre de concordance-discordance par rapport aux
conceptions intuitives. Ainsi, chaque sé€ance introduit un nouveau type d’énoncé tout en
proposant un entralnement sur ceux déja étudiés. Au total, les éleves résolvent entre 120 et
180 énoncés sur I’ensemble de la progression, soit 8 a 12 par séance. Le dispositif AIR? dans
son ensemble comprend également une formation des enseignants, incluant un
approfondissement du cadre théorique, un protocole pré-test/post-test pour évaluer 1I’impact des
interventions, ainsi qu’une structuration des séances accompagnée d’outils de modélisation
facilitant 1’apprentissage. Par "modé¢lisation", nous entendons une représentation schématisée
des énoncés rendant visibles les relations mathématiques pertinentes entre les variables. Les
résultats en termes de progres des éleves sont trés encourageants : deux études ont déja été
réalisées, dont 'une est publiée (Rivier et Sander, 2022) et ’autre en préparation. Une troisiéme
étude, actuellement en phase d’analyse, révele également des résultats prometteurs. Une
ressource pédagogique a été élaborée pour un usage effectif en classe (Rivier & Sander, 2024).

129



Conclusion

A 1'école, un éléve mobilise des connaissances de natures diverses, parmi lesquelles figurent
celles qu’il a construites en dehors du cadre scolaire. Ainsi, lorsqu'une nouvelle notion du
programme est présentée, il s’appuie sur un ensemble de savoirs préexistants qui interagissent
avec 'enseignement recu. Ces connaissances proviennent de son quotidien, de ses échanges
avec ses pairs, de son environnement familial et social, ainsi que de ses expériences personnelles.
Elles influencent son apprentissage, au méme titre que les savoirs acquis précédemment a
’école, que ce soit dans d’autres disciplines ou au sein du méme domaine. Identifier ces
connaissances et comprendre leur impact sur les processus d’apprentissage est une étape
essentielle, voire fondamentale, pour favoriser la réussite scolaire. Comment se construisent-
elles ? Constituent-elles un frein a I’acquisition des notions enseignées, ou peuvent-elles au
contraire en faciliter I'appropriation ? Peuvent-elles coexister avec les connaissances formelles
acquises en classe? Prendre en compte ces dynamiques permet non seulement de mieux
appréhender les difficultés rencontrées par les éléves, mais aussi de structurer des progressions
d’apprentissage adaptées et d’évaluer efficacementles acquisitions. Ce texte visait en particulier
a mettre en lumiere le réle central de ’analogie dans la construction de nouveaux savoirs. En
établissant des ponts entre 'informel et le formel, I’analogie s’appuie sur les conceptions
intuitives des apprenants. L’enjeu n’est pas d’éliminer ces conceptions, mais de les dépasser
progressivement et qu’elles constituent des leviers d’apprentissage. Des progressions
pédagogiques peuvent étre élaborées pour accompagner cette évolution et favoriser une
compréhension plus approfondie, dans la perspective de faire évoluer les intuitions premieres
pour qu’elles convergent vers les conceptions visées des notions scolaires.
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Introduction

Les premiéres années d’école représentent une période importante pour promouvoir la réussite
scolaire des jeunes enfants. En effet, le contexte scolaire fait partie des facteurs
environnementaux influencant le développement psychobiologique de l'enfant (Fourneret &
Gentaz, 2022). Il s’agit des lors de recenser les recherches qui visent & examiner les objets
d’apprentissages fondamentaux a soutenir précocement dans le développement psychologique
de lenfant. Parmi ces apprentissages, les compétences socio-émotionnelles et le jeu (en
particulier le jeu de faire semblant) occupent une place centrale.

Dans le cadre de cette note, nous présenterons une synthese des approches pédagogiques qui
ont été implémentées en contexte scolaire (dans le premier degré) en vue de favoriser le
développement des compétences socio-émotionnelles. Nous ferons la distinction entre les
approches pédagogiques directes qui misent sur des interventions explicites et structurées de
compétences socio-émotionnelles et les approches pédagogiques indirectes qui misent sur
I'utilisation explicite du jeu de faire semblant.

L'objectif de cette note est de présenter une sélection d’interventions basées sur deux types
d’approches pédagogiques (directes et indirectes) testées pour la plupart d’entre elles dans des
contextes scolaires francais ou suisse et discuter leurs effets bénéfiques sur les compétences
socio-émotionnelles.
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|.  Les approches pedagogiques directes

A. Lesapports desrecherches internationales sur les effets
des interventions

Au cours de leur scolarité, les enfants seront amenés a développer leurs compétences a avoir
conscience d’eux-mémes et des autres (comme la compréhension des émotions, 'empathie), de
prendre des décisions responsables (au travers, par exemple de la résolution de problémes
interpersonnels), de gérer leurs émotions et d’établir et maintenir des relations sociales positives
(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning, n.d. ; Zins et al., 2007). Ces différentes
compétences dites « socio-émotionnelles » travaillent en synergie et doivent faire 'objet d'un
apprentissage (SEL-Socio-Emotional Learning), car elles influencent positivement la suite de la
scolarité de 'enfant ainsi que son bien-étre psychique (voir quatre méta-analyses ciblant la
période préscolaire chez les enfants de 2 4 6 ans : Blewitt et al., 2018 ; Luo et al., 2022 ; Murano et
al. ;2020 ; Yang et al., 2019).

Récemment, Durlak ez al. (2022) ont conduit une revue systématique de 12 méta-analyses
(comprenant environ ainsi 1 million d’éleves 4gés de 2 a 19 ans) examinant les effets
d’interventions visant a soutenir le développement des compétences socio-émotionnelles. Les
résultats montrent que le fait de les enseigner améliore ces compétences ainsi que les
performances scolaires. Les résultats indiquent également une réduction des comportements
problématiques, de la détresse émotionnelle et de la consommation de drogues.

De maniere générale, les interventions utilisent du matériel varié (livres, posters, marionnettes,
cartes, boite & émotions) et des situations pédagogiques différentes au cours des séances
proposées aux enfants (jeux interactifs, jeux en groupe, jeux de rbles). La majorité des
interventions examinées dans ces études a été implémentée dans des pays anglo-saxons (Durlak
et al., 2022). Dans la méta-analyse de Cipriano et al. (2023), les pays les plus fréquemment
rapportés sont les Etats-Unis (46,9 %), et dans une moindre mesure, l'Australie (6,4 %),
I'Espagne (2,6 %), 1'Angleterre (1,9 %), la Turquie (1,7 %), le Canada (1,7 %), Hong Kong (1,7 %) et
la Norvege (1,7 %).

De surcroit, il semble que les interventions développées dans le méme pays d’implémentation
améliorent  significativement  plus  certaines  compétences  socio-émotionnelles
comparativement a des interventions implémentées dans un pays différent de celui dans lequel
le programme a été congu (Cipriano et al., 2023). A titre d’exemples, dans les pays anglo-saxons,
les interventions PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies, Domitrovich et al., 2007),
Second Step (McMahon et al.,2000) ou EBP (Emotion Based Program, I1zard et al.,2008) ont montré
leur efficacité pour améliorer les compétences socio-émotionnelles. Dans d’autres pays, comme
en Espagne, Giménez-Dasi et al. (2017) ont implémenté 'intervention « Thinking Emotions »
chez des jeunes enfants de quatre et cinq ans inspirée du programme « La philosophie pour les
enfants » de Lipman et al. (1980) dont l'efficacité a été établie.
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Etant donné ces limites liées 2 la langue et au contexte culturel et scolaire, différentes
interventions ont été congues et réalisées en France ou en Suisse (région francophone). Elles ont
fait I'objet de recherches interventionnelles et participatives (co-construction chercheurs-
enseignants) selon un paradigme de type pré-test, intervention (groupe expérimental), post-test
et une comparaison des progres respectifs avec un groupe n’ayant pas bénéficié de 'intervention
(groupe contrdle) (Gentaz, 2022).

B. L'intervention « Emotimat » pour les éléves de 3 a 6 ans
en Savoie

L’intervention « Emotimat » a été co-construite par une équipe de chercheurs, de formateurs et
d’enseignants et implémentée dans des classes d’écoles publiques maternelles en Savoie en
France. Elle comprenait trois séquences distinctes axées sur : 1. 'identification des émotions
primaires, 2. la compréhension des causes de ses propres émotions et de celles des autres, 3.
I'expression des émotions. Chaque séquence comportait trois a4 quatre séances (une par
semaine) incluant des activités spécifiques et structurées. La premiére séquence (identification
des émotions) abordait la labellisation des émotions primaires, la reconnaissance visuelle des
expressions faciales émotionnelles, et 'identification visuelle des postures corporelles. La
deuxiéme séquence (compréhension des causes des émotions) visait a4 développer la
correspondance entre des images d’objets, d’animaux ou d’actions et des émotions spécifiques
al’aide de cartes « smiley ». La verbalisation était soutenue sur la base d’émotions produites par
’enseignant, illustrées par des personnages ou encore générées par des extraits musicaux. La
troisieme séquence (expression des émotions) travaillait 'expression des émotions en ciblant le
visage (mimes et poses émotionnelles), la voix (expression verbale et prosodie émotionnelle), les
postures corporelles (visages masqués).

L’évaluation des effets de cette intervention montre que les éleves de petite section et de
moyenne section maternelle ayant bénéficié de Emotimat (groupe expérimental ; N = 316) ont
davantage augmenté leur compréhension des émotions en parvenant a mieux dénommer les
émotions primaires (joie, colére, peur, surprise) que ceux (N = 286) du groupe contrdle (Lafay, ez
al., 2022). De plus, les éleves les plus jeunes parviennent aussi & mieux comprendre ce qui est &
I'origine des émotions. Cependant, chez les éléves de grande section maternelle, aucune
différence significative n’est observée entre ceux du groupe expérimental et du groupe contrdle.

Les séances et outils de cette intervention sont en acces libre** (un travail actuel est cours pour
proposer des séances complémentaires sur la régulation émotionnelle).

“https://www.polepilote-pegase.fr/wp-content/uploads/2023/10/EMOTIMAT_Livret.pdf

https://www.polepilote-pegase.fr/wpcontent/uploads/2023/10/EMOTIMAT_Livret_Annexes.pdf
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C. L'intervention « Emoty » pour les eleves de 4 a 12 ans a
Geneve

L'intervention « Emoty» * créé par Lachavanne permet d’aborder quatre dimensions
différentes d’apprentissage du traitement socio-émotionnel selon I’Age des éleves a travers des
cartes de différentes couleurs et différents matériels. Les quatre dimensions sont présentées
dans I'ordre des compétences les plus simples a celles les plus complexes.

La premiére dimension d’apprentissage traite les aspects perceptifs des émotions, c’est-a-dire la
capacité a reconnaitre une émotion chez soi ou chez I'autre en analysant les indices faciaux,
corporels et le ton de la voix spécifiques a chaque émotion.

e Les cartes 4 fond blanc représentent un homme ou une femme exprimant les différentes
émotions (joie, colere, tristesse, surprise, peur, honte, sérénité) avec différentes
intensités (faible, forte). Les éléves doivent identifier I'émotion sur chaque carte et
peuvent s’auto-corriger en regardant la réponse au verso. D’autres cartes a fond blanc
citent plusieurs synonymes associés a chacune des émotions traitées. Chacune des cartes
disposent de la réponse correcte au verso.

e Les cartes a fond jaune représentent les différents indices faciaux, paraverbaux et
corporels spécifiques a chaque émotion. La réponse, sous forme de smileys, se trouvent
au recto de chaque carte. Les éleéves sont amenés a décrire, imiter les différents indices
pour faire deviner au reste du groupe I’émotion sur la carte. Ils peuvent également utiliser
des miroirs ou le dessin pour prendre conscience des changements qui s’operent au
niveau du visage et du corps lorsqu’ils expriment des émotions. Un document affichant
un thermometre complete cette partie afin d’aborder avec les enfants 'importance
d’analyser l'intensité des émotions. En effet, grice a ce support, les enseignants peuvent
sensibiliser les enfants aux différences d’expression des émotions en fonction de leur
intensité. Cette notion d’intensité permet aussi d’aborder la prévisibilité d'un
comportement et des conséquences sur autrui et sur soi-méme. Grice a ce support, les
éleves parviennent mieux a cerner a quel niveau d’intensité émotionnelle I’éleve peut
mettre en place une stratégie de régulation pour qu’elle soit efficace. Afin de développer
le vocabulaire émotionnel un jeu sous forme d’étiquettes est proposé aux éleves pour les
émotions de joie, colere, tristesse et peur. Des phrases représentant des expressions
émotionnelles sont découpées en deux, (exemple : « avoir » « la chair de poule », « voir
la vie » « en rose », « faire les gros » « yeux »). Les éleves doivent réussir & recomposer
les phrases correctes.

La deuxieme dimension d’apprentissage se centre sur les aspects associatifs de '’émotion, c’est-

\ .

a-dire la capacité i identifier les déclencheurs des réactions émotionnelles. Des cartes

4 https://www.emotygame.fr
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représentent des personnages dans diverses situations dans lesquelles les enfants doivent établir
un lien de causalité entre un événement et une ou plusieurs émotions. Un dé représentant les
différentes émotions traitées dans le programme est également proposé aux enfants, a la place
des cartes. Chacun a son tour lance le dé et doit décrire une situation vécue ou imaginée au reste
du groupe qui serait la source de '’émotion en question. Ces situations peuvent ensuite étre
décrites ou dessinées sur des cartes vierges disponibles.

La troisieme dimension d’apprentissage cible les aspects de régulation, c’est-a-dire la capacité a
utiliser des stratégies fonctionnelles pour exprimer ses émotions de maniere adaptée
socialement en tenant compte des régles sociales. Les éleves seront donc sensibilisés aux
conséquences de leur comportement sur eux-mémes et sur les autres s’ils ne parviennent pas a
se réguler émotionnellement.

e Les cartes a fond bleu foncé représentent différentes stratégies de régulation que les
éleves peuvent mettre en place lorsque l'intensité d’'une émotion devient trop forte en
termes d’intensité, de durée ou de fréquence.

e Les cartes a fond bleu clair représentent différentes stratégies que les enfants peuvent
mettre en place pour collaborer et aider autrui a se réguler.

e Des cartes a fond bleu foncé et bleu clair vierges completent cette partie pour que les
éleves puissent inscrire ou dessinent leurs propres stratégies de régulation.

La quatrieme dimension d’apprentissage se centre sur les aspects conceptuels, c’est-a-dire la
capacité a comprendre 'utilité et la fonction des émotions en identifiant le besoin sous-jacent
non satisfait. Des cartes représentent des mots relatifs a des concepts pouvant déclencher des
émotions, telles que I'injustice ou le manque de reconnaissance. Lorsqu’un €léve s’exprime sur
une situation ayant entrainé une émotion, 'enseignant demande a I’éléve en se basant sur les
cartes d’identifier quelle est son interprétation de la situation et son besoin. Sile besoin de I'éleve
ne fait pas partie des cartes disponibles, il peut alors I’écrire sur une carte vierge. La notion de
différences interindividuelles est abordée tout au long du jeu, que cela soit en termes de maniere
d’expression ou de ressenti des émotions. Les éléves sont encouragés a donner des exemples
personnels. En fonction de 1'age des éleves, les différentes dimensions sont plus ou moins
rapidement abordées.

Une recherche interventionnelle a été menée en collaboration avec les enseignants et
comprenant 81 éleves dans le groupe expérimental et 81 éleves dans le groupe contrdle dans des
écoles publiques du canton de Geneéve (Lejeune, Lachavanne, De Reynal & Gentaz 2023). Apres
des formations et un suivi spécifique dispensés tout au long du l'intervention, les enseignants
ont directement implémenté le jeu Emoty dans leur classe avec leurs éleves sur la quasi-totalité
de ’année scolaire. Les résultats ont montré plus particulierement pour les enfants de 4 a2 6 ans
ayant bénéficié de I'intervention comparativement au groupe contrdle une amélioration de la
reconnaissance émotionnelle (désignation et labellisation). Pour tous les éléves, les résultats ont
indiqué une amélioration du sentiment d’auto-efficacité de régulation émotionnelle. Ainsi, le
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programme Emotyleur a permis de se sentir plus compétents pour identifier et réguler leurs
émotions dans différents contextes, mais également pour aider les autres (leurs amis) a identifier
et réguler leurs émotions.

D. Discussion

L’ensemble de ces interventions directes montre qu’il est possible d’améliorer des compétences
émotionnelles en contexte scolaire francophone avec une approche pédagogique tres formalisée
par l'enseignant. Cette approche pédagogique repose sur une succession de courtes séances
principalement structurée et dirigée par I'enseignant. Cependant, proposer majoritairement ce
type d’approche pendant la période préscolaire qui valorise principalement 1'enseignement
dirigé par l'enseignant avec peu de temps pour les expériences et les initiatives des éleves (y
compris 'opportunité de jouer), présente le risque de ne pas renforcer leur réussite scolaire &
long terme ainsi que leur développement socio-émotionnel (Marcon, 2002 ; National Institute of
Child Health and Human Development Early Child Care Research Network, 2003 ; Schweinhart &
Weikart, 1997).

Cette nécessité de laisser du temps aux enfants pour s’engager dans des jeux dans lesquels ils
possedent une marge décisionnelle, une part créative, est renforcée par le fait que
malheureusement, d'une part, selon certaines études, les jeunes enfants auraient moins
d'opportunités de s'engager dans des jeux a leur initiative (du type jeu de faire semblant, de
construction, locomoteurs, etc.) dans leur vie quotidienne (Sandberg & Hofferth, 2001). Ce
temps serait actuellement remplacé par du temps d'écran et des activités parascolaires plus
structurées. D'autre part, concernant la place du jeu de faire semblant 4 I'école maternelle, dans
les pays francophones, un rapport qualitatif suggére que les écoles maternelles en France
tendaient & devenir plus «académiques/formelles ». Ce rapport aborde en particulier
I'importance donnée au travail sous forme d'ateliers et 'augmentation du travail sur fiches
(papier-crayon). En ce qui concerne le jeu de faire semblant, les auteurs rapportent que cette
forme de jeu ne serait plus aussi fréquente qu'auparavant et que dans certaines classes, 1'espace,
le temps et les matériaux pour ce jeu n'existent pas (Bouysse et al., 2011). Bien qu’en 2015, en
France, le programme d’enseignement de ’école maternelle présente le jeu « libre » (dont le jeu
de faire semblant fait partie) comme une modalité spécifique d’apprentissage, a4 notre
connaissance, aucun autre rapport n’a été réalisé (suite a celui de Bouysse et collaborateurs) sur
notamment la place réellement accordée a cette forme de jeu dans les écoles maternelles en
France ainsi que sur I’accompagnement mis en ceuvre par les enseignants. Dans le contexte
suisse francophone & 1'école maternelle, une tendance vers une pédagogie plus
« académique/formelle », ou encore « transmissive », a également été signalée (Gilliéron Giroud
et al., 2013). En revanche, comparativement a la France, en Suisse francophone actuellement
encore, le plan d’études pour le préscolaire ne fait référence 4 aucun moment au jeu librement
initié par les enfants. Il n’est ni considéré comme une modalité de travail pour les enseignants,
ni comme une modalité d’apprentissage pour les éleves (Clerc-Georgy & Kappeler, 2020). Dans
les pays anglo-saxons, aux Etats-Unis par exemple, une étude menée 2 grande échelle a
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également montré que les enfants & ’école maternelle passent par jour seulement 13 % de leur
temps dans des activités a leur initiative et 8 % de leur temps a I'extérieur (Ansari & Purtell,
2017). Dans cette perspective, I"American Academy of Pediatrics a souligné que les programmes de
la petite enfance sont sous pression pour ajouter plus d’enseignement dirigé et structuré par
’enseignant et moins d'apprentissage qui s’appuie sur le jeu initié par 'enfant (Yogman et al.,
2018). Une revue systématique menée sur la perception des enseignants maternelle releve
d’ailleurs leurs préoccupations quant aux nombreux objectifs d’apprentissage scolaires a
atteindre au préscolaire qui tendent a générer des tensions entre accorder de la place au jeu et
mobiliser une approche plus structurée/dirigée par 'enseignant (Bubikova-Moan et al., 2019).

Enfin, il semble qu’encore aujourd’hui 'accompagnement prodigué par les enseignants pour
soutenir cette forme de jeu dans le but de I'enrichir et générer des apprentissages scolaires ou
socio-émotionnels demeure complexe a réaliser (Marinova et al., 2020 ; Pramling Samuelsson &
Bjorklund, 2022). Différentes études internationales montrent d’ailleurs que les enseignants
soutiennent peu cette forme de jeu (en participant peu au jeu des enfants et en ayant de la
difficulté a se rendre compte du réle qu’ils peuvent tenir) (Bouchard et al., 2020 ; Bubikova-Moan
et al., 2019 ; Clerc-Georgy et al., 2024 ; Duval et al., 2023 ; Gaviria-Loaiza et al., 2017 ; Han et al.,
2023 ; Ivrendi, 2020 ; Stavholm et al., 2024 ; Vu et al., 2015).

En conclusion, il apparait donc essentiel de pouvoir également penser une approche
pédagogique indirecte, complémentaire aux approches directes, qui fait un usage explicite du
jeu dans les interventions qui ciblent ces compétences, et comme nous le verrons dans cette note
en particulier en misant sur le jeu de faire semblant.

Il. Les approches pedagogiques indirectes avec le
jeu de faire semblant

Jouer a faire semblant représente une activité dans laquelle les enfants créent une situation
imaginaire (on fait « comme si... », « croire que... »), interpretent des réles et s’appliquent des
regles de comportement qui correspondent aux réles choisis et aux scénarios mis en scene
(Vygotsky, 2016). Cette forme de jeu est considérée comme une activité centrale du
développement psychologique des enfants de 3 a 6 ans et nécessite d’étre soutenue afin qu’elle
devienne plus mature (Landry & Mélancon, 2020). En effet, comme nous l'avons vu
précédemment, bien que le temps consacré ajouer soit reconnu comme étant une caractéristique
essentielle au développement de certaines compétences, comme 1’auto-régulation, la qualité du
jeu de faire semblant est également importante (Bredikyte & Brandisauskiene, 2023). D’une
part, unjeu de faire semblant développé est positivement lié au développement des compétences
cognitives, en particulier des fonctions exécutives telles que le contrble inhibiteur et des
compétences socio-émotionnelles (Richard & Gentaz, 2020; White et al., 2021). Plus
précisément, un jeu de faire semblant plus avancé serait lié a de meilleures capacités a
comprendre, réguler les émotions et agir de maniere prosociale. D’autre part, au fur et & mesure
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que le jeu de faire semblant se sophistique, 1'enfant en interaction avec les adultes et les autres
enfants (Jaggy et al., 2020) utilisera de plus en plus le langage oral (par exemple, pour négocier
le scénario, s'exprimer en tant que personnage incarné) et le langage écrit (par exemple, écrire
ou faire semblant & travers une écriture émergente) (Bouchard et al., 2020). Les connaissances
mathématiques peuvent également étre mobilisées, telles que la correspondance terme a terme,
la classification, lorsque les enfants jouent au marchand , par exemple (Van Oers, 1996).

En résumé, les situations de jeu de faire semblant plus matures offrent a 1'enfant 1'opportunité
de mettre en ceuvre diverses compétences émergentes. En ce sens, cette forme de jeu crée une
zone de développement proximal en lui permettant de dépasser son niveau de développement
actuel au travers des roles qu’il incarne (outils médiateurs). Il est donc crucial de promouvoir son
développement, en particulier dans le cadre scolaire.

Nous allons présenter maintenant certaines interventions qui misent explicitement sur la
nécessité d’étayer le jeu de faire semblant en proposant des pistes d’interventions ciblées, et
d’autres faisant usage du jeu de faire semblant sans explicitement miser sur le développement
de sa maturité, méme si les interventions proposées dans les deux dernieres approches
contribuent aussi a élever le niveau de jeu des enfants.

A. Intervention « Tools of the mind - les outils de la
pensée » avec un étayage explicite+®

En nous appuyant sur certaines méta-analyses d’études (Murano et al., 2020 ; Nesbitt & Farran,
2021) ayant fourni des preuves de leur efficacité sur le développement des compétences socio-
émotionnelles, & notre connaissance, seule l'intervention Tools of the Mind propose d’étayer
spécifiquement le jeu de faire semblant en classe au quotidien et ce dans la perspective de
développer conjointement les fonctions exécutives et les compétences socio-émotionnelles.
Cette intervention a été développé par deux psychologues (Bodrova & Leong, 2012, 2001) et
inspiré de la théorie historico-culturelle de Vygotski selon laquelle les enfants construisent des
connaissances a ’aide d’outils culturels qui deviennent grice aux interactions sociales des
« outils de la pensée ».

Sa premiere caractéristique essentielle inclut le soutien au développement d’un jeu de faire
semblant mature (développé), & savoir un jeu dans lequel 'enfant : peut occuper plusieurs rbles
a la fois; prend part a de longues discussions avec ses camarades de jeu sur le déroulement du
scénario, les roles et le scénario avant et pendant le jeu; fait usage du langage pour décrire les
accessoires, expliquer les actions, jouer les roles (fagon de parler du personnage) et contréler le
comportement des autres joueurs; n’a plus forcément besoin des objets pour symboliser ses

46 https://www.toolsofthemind.org/
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actions et joue plus d’une heure. Ces auteures proposent alors différentes stratégies spécifiques
pour développer la maturité du jeu des enfants (Bodrova, 2008).

Sa seconde caractéristique essentielle met en lumiere 'importance des interactions sociales dans
les activités d’apprentissage. L'étayage a ’aide du langage par 'enseignante et par les pairs est
alors crucial. En effet, le langage facilite le partage des expériences nécessaires a la construction
des processus cognitifs. Il représente également un outil important pour s’approprier les outils
mentaux des autres (Bodrova & Leong, 2012 ; Vygotski, 1997).

B. Jouer a faire semblant avec les émotions

En Suisse francophone, une intervention faisant usage du jeu de faire semblant a été implémenté
dans les écoles maternelles (Richard et al., 2023). La structure générale de ce dernier comprenait
des sessions de jeux de faire semblant associées a des phases d’enseignement/apprentissage plus
systématisées avec les enfants autour de certaines compétences socio-émotionnelles. Les
compétences ciblées sont les suivantes : compréhension des émotions, régulation des émotions
et comportement prosocial. Ces séances sont en partie adaptées de Landry (2014) qui s’appuie
sur (Bodrova & Leong, 2012) et le programme Second Step (Committee for children, 2002).
L'objectif général est que les enfants réinvestissent les éléments de compétences travaillés au
préalable avec 'enseignant de maniére dirigée dans les moments de jeux de faire semblant qui
sont simultanément étayés dans le but de créer des opportunités relationnelles permettant la
mise en ceuvre de ces compétences. Un livret pédagogique comprenant des repéres pratiques et
théoriques sur l'étayage du jeu de faire semblant de maniére générale accompagne les
planifications. Onze séances d’environ 60 minutes ont ainsi été implémentées dans des classes
de deuxieéme année Harmos (5-6 ans), a raison d’une séance par semaine. Dans le cadre des
séances, le jeu est soutenu de différentes manieres, au niveau du scénario, des roles, du langage,
de l'utilisation symbolique d’accessoires et du temps de jeu (plus important dans les derniéres
séances). Les phases de jeu comprennent des défis (socio-émotionnels) proposés aux éléves au
niveau de leur jeu, comme imaginer une histoire dans laquelle les personnages seront amenés a
jouer a faire semblant d’éprouver une grande joie ou de résoudre un probleéme interpersonnel.
Au travers de trois études (étude pilote, implémentation par un petit groupe d’enseignants et
étude a plus grande échelle), les chercheurs ont ainsi pu montrer des effets bénéfiques en
particulier pour le développement de la compréhension des émotions (Richard et al., 2019, 2021,
2023):

e Lesjeux etles apprentissages:
O Versun jeu mature : 10 conseils clés
O Observer/évaluer les jeux

o Provoquer et saisir des opportunités d'apprentissage dans le jeu de faire
semblant
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Développer les compétences socio-émotionnelles ainsi que la compétence a jouer

d’enfantsde 5 a 6 ans : Implémentation d’un programme basé sur le jeu de faire semblant

en milieu scolaire.

Reperes pratiques/théoriques pour étayer le jeu de faire semblant des enfants de 4 &

7 ans.

C. Les playwords - la création des mondes ludiques

Fleer et Hammer (2013) proposent une approche pour développer i la fois le jeu de faire

semblant, mais également ce que les auteurs nomment la réflexion émotionnelle, ou d’autres

contenus scolaires. Selon cette perspective, les enfants participent 4 la mise en scéne de contes

de fées et a la régulation émotionnelle collective (avec le groupe classe) liée a ces contes de fées.

Fleer et ses collegues” (voir p.ex., Fleer et al., 2024) mettent en évidence différentes

caractéristiques faisant partie de la création de ces « mondes ludiques » :

Créer une situation imaginaire au travers d’un album jeunesse :

@)

Sélectionner une intrigue qui se préte a l'introduction d'une situation
problématique pour les enfants (si 'enseignant choisit I’histoire du Chaperon
rouge, p. ex comment assurer la sécurité du Chaperon rouge ?) Etre clair sur le
concept, les objectifs travaillés et leur relation avec l'histoire et l'intrigue a
développer (p. ex. autour des émotions, apprendre a explorer différentes
manieres d’exprimer de la peur dans le role, a réguler ses émotions) ;

Définir un espace pour entrer dans le monde imaginaire :

@)

Créer des espaces différents qui permettent 'exploration des objectifs/concepts
(cartographier les différentes routes possibles pour aller chez la grand-meére,
s’entrainer a l'auto-défense: mathématiques, corps et mouvement, mais
également stratégie de régulation des émotions) et de la vie sociale et
émotionnelle (empathie pour le personnage en endossant le role du chaperon
rouge ou du loup ; développer 'intrigue, ’exagération des expressions faciales et
corporelles émotionnelles en créant des marionnettes qui expriment les
émotions des personnages de I'histoire)

Définir un sas : entrer et sortir du monde imaginaire (p. ex. porte imaginaire) :

4

Lien

vers

le site du Play lab dirigé par Marilyn Fleer & [l'université Monash:

https://www.monash.edu/education/research/projects/conceptual-playlab

ainsi que le lien vers le livre de Fleer ez al. (2024) qui propose des pistes pratiques pour développer des Playworlds :
https://oercollective.caul.edu.au/why-play-works/
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o Lorsque les enfants et l'enseignant le franchissent, ils choisissent leurs
personnages et tout le monde se trouve plongé dans la méme situation
imaginaire (p. ex. dans la forét).

e Introduire un défi 4 relever engageant pour les enfants (intrigue/probléme a résoudre) :

o Lescénario du probléme est dramatique et engageant (Garder le Chaperon rouge
al’abri du loup).

o Le scénario du probleme n'est pas scénarisé en détail, mais une idée générale du
probleme est planifiée.

e Planifier les interactions avec l'enseignant (roles & définir entre les enfants et
’enseignant) :

o Lesr0les ne sont pas scriptés. Ils sont évolutifs. Par exemple, l'enseignant joue
le réle du loup et invite certains enfants a faire partie du groupe des loups.
Puis, il peut changer de role et montrer comment jouer le réle du loup au
groupe d’enfants jouant les loups, en planifiant avec eux une maniere
d’attraper le Chaperon rouge.

Ces mondes ludiques constitueraient une approche intéressante pour fournir de riches
opportunités et conditions permettant aux enfants d’expérimenter différentes expériences
émotionnelles (Utami et al., 2023).

D. 'Play-Responsive Teaching', approche imbriquée « faire
semblant » et « apports culturels »

A travers une série d’analyses de cas, 'équipe de Pramling et al. (2019) montre comment
’enseignant peut enseigner des contenus scolaires en utilisant le « faire semblant » et de quelle
maniére il parvient & coordonner deux modes d’interaction : le « faire semblant » (‘as if’) et le
« comme c’est » (‘as is’, 'orientation vers les connaissances culturelles établies en prenant en
compte de réels probleémes conceptuels qui surviennent dans une trame imaginaire). Les auteurs
montrent différentes approches permettant aux enfants de s’engager dans des activités partagées
au cours desquelles ils relevent des défis conceptuels (p.ex. en lecture ou sur le plan socio-
émotionnel) de maniére active et en collaboration avec les pairs et ’enseignant.

La notion de « play-responsive teaching » renvoie en d’autres termes a un enseignement qui prend
en compte le jeu, qui est réceptif a cette modalité de travail pour 'enseignant et d’apprentissage
pour les enfants. Pour résumer, cette approche consiste 4 enseigner un savoir en contexte de jeu
de faire semblant. L'enseignant et les enfants s’impliquent et participent. L’activité peut étre
initiée par les enfants et/ou 'enseignant. Dans 'encadré 1, nous présentons la syntheése d’un
exemple analysé par ’équipe de Pramling et al. (2019).
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Encadré : « Quand Kroko le crocodile tombe malade »

Quatre enfants (4gés de 4 4 5 ans) jouent au postier et ont demandé a 'enseignante d'écrire une lettre.
L’enseignante prend en compte la demande des enfants et décide de laisser un mot dans la boite aux
lettres de la classe.

Elle entre alors dans la trame de jeu des enfants. Le mot concerne un crocodile en peluche du nom de
Kroko, un jouet tres familier pour les enfants.

L'enseignante frappe a la porte de la salle de classe. Les enfants expriment alors de ’enthousiasme a
I'idée de découvrir la lettre du postier (« faire semblant ») et doivent alors lire les icones et les symboles
graphiques (« as is ») pour jouer (le mot faisant partie intégrante du jeu).

Les enfants se rassemblent autour du mot et veulent savoir ce qu’il dit. L’enseignante a alors réussi a
proposer un probléme réel, 4 savoir comment décoder la note (ses icones et son texte).

La lecture du mot devient un objectif commun (avec ’enseignant) a résoudre qui nécessite alors des
capacités a collaborer. Les enfants prennent alors conscience du texte comme quelque chose de
particulier (un message envoyé et recu). Le mot a une fonction.

Lorsque les enfants comprennent le message « Kroko est tombé ». Ils repartent alors en mode « faire
semblant » et se précipitent vers leur peluche Kroko. Ils décident de le soigner en utilisant la mallette
du docteur.

En résumé, l'enseignant a su générer une accroche émotionnelle en proposant un défi a relever
(apprendre a lire) dans un contexte de jeu de faire semblant. La lecture du mot a alors apporté une
nouvelle direction possible pour le jeu, puisque les enfants s’engagent sur le theme de ’hopital.

Sur le plan socio-émotionnel, différentes émotions ont alors été éprouvées et exprimées tout au long de
cette activité: surprise, enthousiasme, exaltation, intérét, tristesse pour Kroko, doute lors de la
résolution du probleme etc. Une stratégie de régulation des émotions a également été utilisée pour étre
moins triste et venir en aide 4 Kroko (comportement prosocial également mis en ceuvre), a savoir « la

modification de la situation » en décidant de soigner Kroko.

En conclusion, ’ensemble de ces approches misant explicitement sur le jeu de faire semblant et sur son
étayage offrent des pistes d’interventions prometteuses pour les enseignants du premier degré. 11
semble qu’elles influencent aussi positivement le développement des compétences socio-
émotionnelles et devraient étre intégrées aux pratiques quotidiennes des enseignants.
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E. Discussion genérale et perspectives

Le but principal de cette note était de présenter d’une part différentes interventions directes,
structurées et dirigées, par ’enseignant qui ont été implémentées dans le premier degré scolaire
francophone et ayant fait l'objet de recherches visant a examiner leur impact sur le
développement des compétences socio-émotionnelles. D’autre part, nous souhaitions rendre
davantage visibles d’autres approches pédagogiques indirectes qui misent explicitement sur le
jeu de faire semblant pour développer ces compétences.

Cette note offre des pistes de réflexion intéressantes qui pourraient permettre aux enseignants
d’utiliser de maniere complémentaire ces différentes facons d’intervenir dans le but de soutenir
ces compétences socio-émotionnelles. En effet, il importe de fournir aux enseignants des outils
qui offrent des repéres pratiques et théoriques pour développer ces éléments en classe, a la fois
sur le jeu de faire semblant et sur les compétences socio-émotionnelles. Malheureusement, il
existe peu d’interventions validées avec une méthode expérimentale dans le premier degré qui
soutiennent explicitement et simultanément le jeu de faire semblant et les compétences socio-
émotionnelles et ayant fait l'objet d'études interventionnelles et participatives, et plus
particulierement dans le contexte francophone.

De plus, une autre perspective nous semble essentielle & mettre évidence afin d’améliorer
I’accompagnement des apprentissages socio-émotionnels chez les enfants de 3 a 7 ans. Bien que
la poursuite dans la conception d’interventions adaptées aux jeunes enfants en contexte
francophone soit nécessaire, il est tout autant essentiel de rendre visible la formation que les
enseignants recoivent sur les approches pédagogiques mises en ceuvre pour développer ces
compétences. Et ce d’autant plus que l'effet des interventions implémentées par les enseignants
eux-mémes semble étre plus important sur certaines compétences socio-émotionnelles
comparativement a l'effet généré par 'implémentation d’interventions délivrées par des
personnes ne faisant pas partie du cadre scolaire (Cipriano et al., 2023). Or, les études abordent
rarement en détail la qualité ou 1'efficacité de la formation regue par le personnel scolaire avant
le débutde 'implémentation d’un programme ou pendant sa mise en ceuvre (Durlak et al., 2022).
Ces éléments restent souvent en arriere-plan, mais sont importants pour une implémentation
efficace et le succes ultérieur d’'une intervention ciblée a court ou a long terme (intégrée aux
pratiques quotidiennes). En conséquence, il est essentiel de renseigner plus précisément les
éléments liés a la formation des enseignants dans de futures recherches.

Enfin, I'implication des parents dans le développement de ces compétences constitue aussi une
ressource externe centrale. En effet, le renforcement des compétences parentales*® représente
une dimension validée par la recherche sur laquelle il est possible d’agir pour soutenir le
développement socio-émotionnel de 'enfant. Seulement quatre programmes ont été évalués

8 Les compétences parentales englobent un ensemble de comportements, de pratiques et d'attitudes qui
soutiennent le développement physique, émotionnel, social et intellectuel des enfants. (Ministére des Solidarités et
de la Santé, 2018)
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avec une méthode expérimentale (Evidence-Based Intervention): « Helping the Noncompliant
Child » (HNC), « Parent-Child Interaction Therapy » (PCIT), « The Incredible Years: Early Childhood
BASIC Parent Training Program » (BASIC) et le « Triple P-Positive Parenting Program » (Triple P).
Ces programmes d’entralnement présentent en outre des effets préventifs significatifs sur
’apparition de conduites ultérieures problématiques. Ceux-ci ont des effets a plusieurs niveaux.
IIs aident les parents & adapter leurs pratiques parentales face a un enfant présentant des
difficultés comportementales, & améliorer la communication intrafamiliale et a réduire les
comportements agressifs. Ils diminuent le stress parental, accroissent le sentiment de
compétence parentale et améliorent la relation parents-enfants (Amstad et al., 2022 ; Maigret et

al., 2021).

En conséquence, agir de maniere complémentaire sur la formation des enseignants ainsi que sur
le renforcement de la place donnée aux parents dans le développement socio-émotionnel de
I’enfant constitue une voie efficace pour soutenir ces compétences et une avenue de recherche a
développer.
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Comment la coopération peut-elle permettre de
valoriser les compétences informelles des éléves ?
Lexemple des activités coopératives plurilingues

Introduction

Un défi de I'éducation inclusive est de proposer une éducation équitable et de qualité a tous les
éleves (Unesco, 2009). Cela implique, non seulement de garantir I'acces a 1'éducation, mais
également de favoriser la participation pleine et entiére a la vie scolaire et d'assurer des
expériences éducatives réussies. Soutenir la participation de chaque éléve est donc une priorité
(Forslund Frykedal & Hammar Chiriac, 2018), qui nécessite un enseignement dans la classe
réguliere (Hymel & Katz, 2019), répondant aux besoins de tous les éleves, en accordant une
attention particuliére 4 ceux et celles qui sont plus fragiles (Farmer et al., 2019). Dans les classes,
offrir des opportunités d'apprentissage de qualité pour tous repose 2 la fois sur des interactions
positives entre les éleves et groupes d'éleves (Cafiabate et al., 2021), et sur une approche
pédagogique qui encourage et se saisit de la diversité (Ainscow, 2020).

La pédagogie coopérative s’avere pertinente dans cette optique, d’autant plus lorsqu’elle
mobilise, dans les activités scolaires, les habiletés que les éleves, notamment les plus fragilisés,
ont pu développer a I'extérieur de 1'école. S’appuyer sur des habiletés spécifiques des éleves et
les rendre nécessaires pour réaliser les activités coopératives en classe est un moyen de valoriser
les contributions de 'ensemble des éleves et de soutenir la participation des éléves plus fragiles.
Apres avoir développé les cadres théoriques soutenant ces propositions, nous présenterons un
dispositif développé et testé dans I'enseignement primaire dans un contexte de forte diversité
sociolinguistique dans le Canton de Geneve.
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|. La pédagogie cooperative

A. Une approche pedagogique pour soutenir la qualite des
interactions en classe

Les enseignants- sont garants d’un climat de classe propice aux relations et aux apprentissage
(Wang et al., 2020) permettant aux éleves d’interagir de maniére sereine sur les contenus
scolaires. La littérature scientifique sur l'apprentissage coopératif propose des principes pour
structurer efficacement le travail en groupe (voir Davidson, 2021 pour une vue d'ensemble des
principales méthodes coopératives ; et Gillies et al., 2023a pour une présentation actuelle de la
littérature). La pédagogie coopérative propose de préparer les éléves a coopérer. Cette
préparation est particulierement importante compte tenu des valeurs de compétition promues
par la société et de 1'accent mis sur la sélection scolaire (Filippou et al., 2022). Les éléves ne sont
pas habitués a coopérer et peuvent facilement endosser des comportements compétitifs malgré
les consignes coopératives (Buchs et al., 2021). Etablir un environnement ot les éléves se sentent
en confiance et en sécurité pour coopérer et apprennent progressivement a le faire est essentiel.
La pédagogie coopérative propose trois €léments spécifiques : 'explicitation des regles et des
normes sociales de comportement lors du travail en groupe (Lotan, 2022), un travail spécifique
des habiletés coopératives nécessaires a la communication et & la collaboration (Gillies, 2020),
et un retour réflexif sur le fonctionnement du groupe et dans le groupe (Bertucci et al., 2012;
Erbil, 2020). Cette préparation contribue au développement de compétences sociales et de
comportements prosociaux (Van Ryzin, Roseth & Biglan, 2020) qui soutiennent l'inclusivité
(Nishina et al., 2019) en favorisant un sentiment de communauté (Sharan, 2017) essentiel dans
un contexte de diversité. Cette préparation crée ainsi des conditions permettant aux éleves de
participer (Batelaan & van Hoof, 2006).

L'apprentissage coopératif propose également des principes pour soutenir I’engagement de tous
les éleves lors des échanges en petits groupes (Davidson, 1994 ; Gillies et al., 2023a ; Johnson et
al, 1998; Kagan & Kagan, 2009). Il s’agit en premier lieu de créer une structure
d’interdépendance positive dans laquelle les éleves travaillent vers un objectif d’apprentissage
commun (par exemple soutenir ’apprentissage de tous, échanger pour se mettre d’accord sur
une proposition) et percoivent une relation positive dans 'atteinte de leur objectif (Butera &
Buchs, 2019) : plus un éleve progresse dans les objectifs, plus cela aide les autres a progresser. 11
est important que les éleves ne restent pas focalisés sur la réalisation de la tiche en oubliant les
objectifs d’apprentissage. En d’autres termes faire comprendre que I'apprentissage des uns
soutient 'apprentissage des autres. Pour faire apparaitre cette complémentarité, 'enseignant
précise pourquoi et comment coopérer dans les activités proposées (sur la base de la distribution
des tiches, roles et ressources au sein du groupe). L'enseignant doit également renforcer la
responsabilisation individuelle en rendant possible (en accompagnant ou étayant si besoin) et
nécessaire la contribution de chacun (Topping et al., 2017). Pour ce faire, 'enseignant peut
indiquer les manieres dont chaque éléve peut contribuer a 'activité (qui fait quoi quand, et
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comment), tout en soulignant que tous les éléves sont responsables du travail produit et doivent
pouvoir 'expliquer et répondre a des questions pour indiquer ce qu’ils ont compris.

B. Une pedagogie qui soutient des experiences educatives
reussies en prenant en compte la diversite

La pédagogie coopérative est consensuellement recommandée pour soutenir la participation de
tous les éleves dans une visée inclusive (Fabes et al., 2019 ; Ferguson-Patrick, 2020 ; Forslund
Frykedal & Hammar Chiriac, 2018 ; Hymel & Katz, 2019 ; Nishina et al., 2019 ; Sharan, 2010). Elle
s’inscrit dans les pédagogies sensibles et adaptées a la culture, c’est-a-dire qui integrent les
connaissances préalables des éleves ainsi que les expériences familiales dans le programme
d’études et dansles expériences d’enseignement et d’apprentissage en classe (Gay, 2002 ; Muiliz,
2020), ce qui est particulierement pertinent pour les classes aux contextes culturels et
linguistiques diversifiés (Gillies et al., 2023b ; Sharan, 2017).

En plus des bénéfices sur les apprentissages dans I'ensemble des disciplines scolaires (Juvonen
et al,, 2019 ; Kyndt et al., 2013), les syntheses et méta-analyses indiquent que la pédagogie
coopérative améliore la motivation (Johnson et al., 2014), 'intérét pour I’école (Slavin, 2015),
favorise des relations positives entre les éleves (Roseth et al., 2008 ; Van Ryzin, Roseth & Biglan,
2020) & et le développement des compétences sociales (Gillies, 2020). Plus spécifiquement, des
études expérimentales indiquent que 'apprentissage coopératif renforce les liens entre éleves
(Van Ryzin & Roseth, 2018 ; Van Ryzin, Roseth & Biglan, 2020), ce qui réduit les problémes
émotionnels et le stress (Van Ryzin & Roseth, 2020). L’apprentissage coopératif renforce
également ’empathie (Van Ryzin & Roseth, 2019), ainsi que les comportements prosociaux, en
partie grice a "augmentation des liens entre éléves (Van Ryzin, Roseth & Biglan, 2020). Ces
bénéfices sont documentés pour I'ensemble des éleves et sont particuliérement pertinents pour
I’engagement des éleves plus fragilisés qui pergoivent une augmentation du soutien recu de la
part des pairs (Van Ryzin, Roseth & McClure, 2020). De plus, 'organisation coopérative des
apprentissages réduit le harcelement, la victimisation et le stress ressenti par les éleves
marginalisés (Van Ryzin & Roseth, 2018).

ll. Des propositions pour soutenir une participation
equitable en classe

Dans ce contexte de diversité, la prise en compte du statut des éléves dans la classe (statut parmi
les pairs, Cohen, 2002) est un enjeu majeur pour assurer la participation de tous dans les
activités scolaires (Ferguson-Patrick & Jolliffe, 2018). Le statut parmi les pairs renvoie a la place
que chaque éleve occupe dans la classe. Les caractéristiques locales de statut (le statut scolaire
se basant sur le fait d’étre plus ou moins bon éléve, la popularité), les caractéristiques diffuses de
statut (genre, origines culturelles et sociales) tout comme les caractéristiques spécifiques de
statut (habiletés spécifiques contribuant & la tiche, par exemple étre bon- en calcul dans une
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tache de math) contribuent 4 déterminer les statuts parmi les pairs dans la classe (Cohen, 1994 ;
Lotan, 2022). Ce statut parmi les pairs crée des attentes de compétences qui amenent les éleves
a étre plus ou moins sollicités et a plus ou moins s’autoriser a intervenir lors des travaux
interactifs. Le statut parmi les pairs influence donc la participation qui, elle-méme, détermine
les apprentissages (Cohen, 1994 ; Lotan, 2022 ; Mercer, 2008 ; Webb et al., 2021). Ces travaux
soulignent que la participation active des éleves est primordiale pour leurs apprentissages en
classe.

Ainsi, si aucune précaution n’est prise dans les travaux de groupes, un cercle vertueux/vicieux
peut contribuer & réduire/creuser les écarts initiaux dans les apprentissages. C’est notamment
un risque pour les éléves qui n’ont pas acquis 'ensemble des compétences sociales et/ou
scolaires, ou qui maitrisent mal lalangue d’enseignement (Cohen et al.,1999). Les recherches sur
’apprentissage coopératif dans les classes hétérogenes (Cohen, 1994) soulignent la nécessité de
traiter la question de la participation inéquitable (Cohen et al., 2004) pour soutenir les
apprentissages de ceux et celles qui sont fragilisés, de par leur appartenance a des groupes
sociaux (Farmer et al., 2019 ; Killen ez al., 2010) et leur statut parmi les pairs dans la classe (Cohen
etal., 2004 ; Lotan, 2022 ; Lotan & Holthuis, 2021).

Les travaux dans le cadre de I’approche Complex instruction (Cohen, 1994 ; Lotan, 2022 ; Lotan &
Holthuis, 2021) proposent deux éléments pour soutenir la participation des éleves fragilisés dans
leur statut parmi les pairs. Le premier élément consiste a concevoir des activités qui integrent
des habiletés multiples, permettant a chaque éléve de démontrer des habiletés spécifiques. On
parleici d’habiletés en lien avec la maitrise de contenus ou de procédures plus spécifiques qu’une
compétence dans un domaine. L'enseignant s’appuie alors sur sa connaissance de ses éléves
pour introduire des activités qui valorisent des habiletés que les éleves plus fragilisés ont
développées en dehors de ’école et qui sont pertinentes pour 1’activité scolaire proposée. En
pointant la nécessité de mobiliser de multiples habiletés scolaires, cognitives et sociales, pour
accomplir l’activité, ’enseignant permet a tous les éleves d’apporter des contributions
importantes (Lotan & Holthuis, 2021).

Le deuxieéme élément consiste a reconnaitre et rendre visibles les habiletés spécifiques lorsque
les éleves fragilisés les mettent en ceuvre. Organiser I’activité de maniere a rendre indispensable
les contributions s’appuyant sur ces habiletés permet de valoriser ces contributions. De plus,
’enseignant observant et écoutant les éléves pendant les activités coopératives met en lumiere
la pertinence des contributions individuelles des éleves plus vulnérables. En soulignant et
valorisant leur contribution, I'enseignant renforce les caractéristiques spécifiques de statut qui
renforcent les attentes de compétences que les camarades ont vis-a-vis des éleves fragilisés.
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1. Un dispositif pédagogique pour soutenir la
participation de tous les eleves dans un contexte
de forte diversité sociolinguistique et culturelle

Sur la base des propositions théoriques présentées, nous avons élaboré un dispositif
pédagogique afin de soutenir la participation de tous les éleves dans des contextes de forte
diversité. Ce programme adopte une pédagogie sensible et adaptée a la culture en intégrant des
éléments d’ouverture a la diversité linguistique et culturelle, avec des activités requérant des
apports culturels et artistiques ainsi que des habiletés et connaissances linguistiques multiples
(dans la langue d'instruction et la ou les langues familiales). Les activités sont structurées avec
les principes de pédagogie coopérative (interdépendance positive et responsabilisation au sein
de petites équipes, avec des habiletés linguistiques variées) pour rendre les contributions de tous
les éleves possibles, nécessaires, visibles et les valoriser.

A. Un dispositif en 3 étapes

Le programme a été développé sous la forme d’une recherche-action en collaboration avec des
enseignants et des enseignantes du premier degré dans le canton de Geneve® et a été ajusté
durant 4 années (2014-2018) grice aux retours des différents acteurs avant d’étre testé dans une
quasi-expérience comparant des classes avec le programme et des classes sans le programme
(2018-2019)*°. Nous synthétisons ici la version finale ajustée pour des classes de 5° et 6° années
de primaire (équivalent CE1-CE2) comprenant 3 étapes (voir la Figure 1).

# L’élaboration du dispositif a été soutenu par un subside de ’Office fédéral de la Culture dans le cadre d’un projet
Olang « Activités plurilingues dans une perspective coopérative ».

%0 L’évaluation du dispositif a été soutenu par le fonds national de larecherche suisse avec le subside 100019_173025
/1« L’intégration des éléves en contexte hétérogene. De I'accueil des primo-arrivants a la coopération plurilingue
et interculturelle dans les classes ordinaires ».
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Figure 9 : Présentation des 3 étapes du dispositif
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La premiere étape du dispositif s’appuie sur les principes de pédagogie coopérative pour
favoriser un environnement d'apprentissage inclusif (Buchs, 2017). Les activités ont pour
objectif de promouvoir des relations positives entre les éleves, de développer des habiletés
coopératives et de créer un sentiment d'appartenance au sein du collectif. Nous avons proposé
aux enseignants et aux enseignantes d’introduire la coopération dans différentes activités en lien
avec le programme scolaire.

La deuxieme étape propose des activités pour valoriser la diversité linguistique et culturelle des
éleves de la classe. En plus de 'ouverture aux langues de maniére générale, les recherches
recommandent de valoriser les langues d’origine des éléves (Armand & Dagenais, 2012 ; Coste,
2013). Lorsque ces dispositifs mobilisent 'ensemble des langues parlées par les familles, ils
mettent sur un pied d’égalité la langue d’enseignement et de celles des familles et traduisent la
valorisation par l'institution scolaire des langues des éléves allophones et plurilingues (Buchs,
Sanchez-Mazas & Zurbriggen, 2019). & Nous nous sommes appuyés sur les propositions
d’EOLE® (Perregaux et al., 2003) et sur les moyens didactiques a disposition dans le canton de
Geneve (voir Buchs, Sanchez-Mazas & Zurbriggen, 2019, pour une synthése). Les activités
s’appuient sur l'écoute, 1'observation et la comparaison de corpus oraux ou écrits dans
différentes langues. Une caractéristique des dispositifs proposés par le Département de
'instruction publique genevois est de favoriser les allers-retours entre le francais, langue de

' L'Education et I'ouverture aux langues 4 1'école (EOLE) vise 4 développer chez les éléves des attitudes d'ouverture
face ala diversité linguistique et culturelle présente aussi bien a l'intérieur qu'a l'extérieur de la classe. Elle entend
ainsi favoriser la construction de capacités d'observation et d'analyse utiles aux apprentissages linguistiques. Dans
les cantons romands en Suisse, des moyens d'enseignement romands sont proposés pour aborder les langues dans
la classe. Les activités EOLE du volume 1 et 2 sont disponibles en ligne, sur www.irdp.ch.
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’école et la/les langue/s de la maison afin de renforcer les liens avec les familles. Les éléves sont
encouragés a utiliser les langues et dialectes présents dans leur famille. Les activités visent le
développement des savoirs et savoir-faire utiles pour appréhender des langues nouvelles et
inconnues des éleves. Au-dela du travail linguistique, ces activités permettent de développer les
compétences interculturelles via 'imprégnation d’autres facons de dire, de faire, de penser ainsi
que des attitudes positives face aux langues et aux locuteurs qui les parlent (Candelier, 2003).

La troisieme étape est axée sur des activités plurilingues coopératives autour d’une lecture suivie
basée sur une version simplifiée du conte «Les musiciens de Bréme » traduite dans les
différentes langues et dialectes sous la responsabilité de ’équipe de recherche (voir Buchs,
Sanchez-Mazas, Margas et al., 2019, pour une présentation synthétique). Les activités proposent
des tiches qui requierent des habiletés multiples, garantissant que tous les éleves peuvent
apporter des contributions précieuses : elles offrent la possibilité de contribuer en fonction des
habiletés linguistiques (dans la langue d’enseignement et d’origine) et de des connaissances
culturelles. Elles requiérent ainsi des habiletés multiples que ni les éleves ni les enseignants ne
possédent en totalité, alors que chacun en posseéde quelques-unes. Ainsi chaque éleve peut
contribuer avec des habiletés ou connaissances spécifiques, essentielles pour accomplir les
objectifs de I'équipe. Pour que les éléves soient 4 I’aise, nous avons introduit une préparation en
classe et/ou a la maison. Un total de vingt-trois activités et un jeu final ont été proposés. Ces
activités proposent une combinaison de préparation individuelle, de préparation en famille, de
discussions avec l'ensemble de la classe, de lecture interactive, et de travail coopératif structuré
en petites équipes. Elles permettent de valoriser les contributions de chaque éleve et de
développer des compétences métalinguistiques a travers 1'observation, 1'analyse et la réflexion
sur la langue et les langues.

Pour construire les activités plurilingues, nous avons adressé un questionnaire détaillé aux
tamilles pour connaitre le contexte linguistique de chaque éleve®. Le questionnaire demande la
langue ou le dialecte spécifique que les éleves souhaitent utiliser dans les activités en classe, leur
niveau de maitrise (lecture, compréhension, expression orale et écrite), et si quelqu'un peut aider
pour les devoirs dans la langue/dialecte indiqué. Certains éleves ontidentifié des langues parlées
par des proches au-dela de leur famille immédiate (par exemple, des cousins, des tantes ou des
oncles). Ainsi, le dispositif englobe les langues familiales dans un sens large. Lorsque les éleves
ont indiqué plusieurs langues/dialectes, nous avons accueilli toutes les langues/dialectes pour
les activités de 'étape 2, mais nous leur avons proposé d'en choisir un ou une pour les activités
coopératives multilingues de 'étape 3. Autrement dit, pour les activités liées a 'ouverture a la
diversité linguistique, toutes les propositions ont été mobilisées, mais nous avons ciblé une seule

2Selon les contextes, 85 % des éléves ont une autre langue et 10 % en ont deux, avec jusqu'a 13 langues en plus de
lalangue d'instruction pour 20 éléves(Buchs ez al., 2015) ; 67 % avec une autre langue et 17 % avec deux ou plusieurs
autres langues, jusqu'a 16 langues pour 24 éleves (Buchs et al., 2018); 35 % avec une autre langue et 40 % avec deux
ou plusieurs autres langues, 13 langues pour 20 éleves (Buchs et al., 2019a ; Buchs et Maradan, 2021) ; 53 % avec une
autre langue et 18 % avec deux autres langues, jusqu'a 14 langues pour 83 éleves (Buchs et al., 2023).

158



langue/un seul dialecte par éléve pour traduire le matériel nécessaire aux activités coopératives
multilingues.

B. Perception du dispositif et évaluation de son impact sur
la participation équitable

A Tlissue de la construction du dispositif pédagogique, nous avons construit des supports
pédagogiques présentant les consignes et le matériel et proposé a 4 enseignants et enseignantes
de mettre en ceuvre ce dispositif dans leur classe. Le questionnaire sur le contexte linguistique a
mis en évidence une diversité linguistique qui reste importante. Pour les classes concernées par
les interventions de 2018-19, les questionnaire révelent un total de 28 langues en plus du
francais® (albanais, allemand, amharique, anglais, arabe, chinois, cingalais, créole haitien, dari,
espagnol, hongrois, italien, japonais, kinyarwanda, konkani, kurde, luganda, norvégien,
portugais, roumain, russe, slovaque, somalien, suisse-allemand, tcheque, thailandais, tigrina et
turc), et des variations en fonction des régions dans lesquelles les langues ou dialectes sont
parlées, jusqu’a 14 langues différentes par classe. Sur les 4 classes concernées, nous avons traduit
le matériel pour les activités de ’étape 3 dans 14 langues**.

L’objectif était de poursuivre 'analyse du dispositif inclusif lorsque de nouveaux enseignants et
nouvelles enseignantes s’approprient de maniere autonome les activités, le matériel et les
supports élaborés. Nous avons documenté la perception des actrices et acteurs impliqués dans
les classes projet. La quasi-expérience mise en place (comparaison des 4 classes projet et avec
4 classes controle) vise a tester les effets du dispositif inclusif en comparant les statuts des éleves
parmi les pairs et I’évolution des dynamiques interactives en classe, avec et sans le dispositif
inclusif.

1. Retours des enseignants et des enseignantes

Les enseignants et les enseignantes qui ont mis en ceuvre ces activités les ont appréciées et ont
pris plaisir a les introduire. Ils ont signalé un effet positif sur I'engagement des éleves, leurs
relations en classe, leur collaboration et leur apprentissage. Selon eux, ces activités ont permis
d’ouvrir les éleves a la diversité linguistique et de découvrir leurs camarades sous un autre angle.
Les enseignants et les enseignantes soulignent cependant que le dispositif est exigeant,
notamment en termes de temps.

** Vingt-sept éléves sont unilingues francais, 44 éléves ont deux langues dans leur environnement, 15 éléves ont
trois langues.

** albanais, allemand, anglais, arabe, créole haitien, espagnol, italien, japonais, norvégien, portugais, roumain,
russe, suisse-allemand des Grisons, tchéque.
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2. Retours des éleves

Soixante-quinze éleves provenant des 4 classes projet ont répondu aux questionnaires avec
’accord des parents. Plus de 89 % des éleves ont aimé jouer au jeu sur les langues consistant a
trouver des camarades dans la classe qui partagent des caractéristiques ou des connaissances
linguistiques spécifiques et plus de 63 % ont aimé discuter des formules de politesse dans
différentes langues. Les activités d’ouverture aux langues ont permis non seulement de
découvrir que leurs camarades parlaient d’autres langues (69 %), mais également que des
camarades parlaient la méme langue qu’eux (47 %) alors que ces activités ont pris place apres
plus de 2 mois d’école. Presque que trois quarts des éléves (72 %) rapportent avoir compris que
c’est difficile d’étudier en francais lorsque ce n’est pas sa langue.

Les activités coopératives plurilingues sur « Les musiciens de Bréme » ont été appréciées
positivement par 65 %, et négativement par 16 % des éleves. Le jeu final pour lequel les éleves ont
construit le matériel (memory coopératif des langues) a été largement apprécié (91 %).

La majorité des éléves pensent avoir appris des choses sur d’autres langues (71 %), notamment
des mots (69 %) ; les éleves rapportent avoir envie d’apprendre d’autres choses sur les langues
(65 %) et d’apprendre d’autres langues (69 %). Prés de la moitié des éléves pensent avoir pu
réfléchir a la langue francaise & partir d’autres langues (46 %), et avoir appris des choses sur le
groupe nominal dans différentes langues. Davantage d’éleves pensent avoir compris des choses
sur le groupe nominal en francais (58 %) ou sur la construction des phrases dans d’autres
langues (51 %).

3. Retours des familles

Dans I’ensemble, les parents rapportent que les activités ont été appréciées, par eux-mémes
(65 %), leur enfant (80 %) et 'entourage (77 %), et qu’elles sont adaptées i leur enfant (77 %) et
la moitié pensent que ces activités plurilingues sont fondamentales dans le cursus de I'éleve a
’école primaire (54 %).

Les parents déclarent majoritairement que les activités leur ont permis de s’impliquer dans les
devoirs (91 %) et dans une moindre mesure d’échanger en famille autour des langues (43 %). Les
familles reconnaissent que les activités permettent aux éléves d’apprendre des choses sur les
langues (74 %) sans pour autant rendre les éleves plus a l'aise avec les langues (46 %).
L’ouverture a la diversité est percue par les parents qui sont d’accord que les activités permettent
de développer des attitudes positives envers la diversité des langues (71 %) et des cultures (72 %),
et de mieux comprendre la difficulté qu’un enfant peut avoir lorsqu’il ne parle pas la langue de
’école (74 %). Certaines familles percoivent les aspects psychosociaux, répondant que les
activités ont permis de valoriser leur enfant (50,7 %) et ont favorisé la qualité des relations dans
la classe (52 %). En revanche, ces activités ne sont pas pergues comme ayant particulierement
favorisé les échanges avec ’enseignant ou ’enseignante au cours des activités (7 %) ; un quart
des parents pensent que cela pourrait étre le cas a ’avenir (26 %).
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4. Evolution du statut parmi les pairs et participation équitable

Le statut scolaire et social des éleves a été mesuré en début d’année et en fin d’année dans les
4 classes participant au projet et les 4 classes contrble (N = 139) : les éléves ont indiqué avec qui
ils aimaient un peu ou beaucoup travailler et jouer. Les résultats indiquent que le statut parmi
les pairs (&tre choisi comme camarade pour jouer et travailler) progresse de maniére importante
dans les classes projet qui ont introduit le dispositif inclusif (M = +7,17) alors qu’il diminue dans
les classes contrdle (M = -5,05). En termes d’équité, ce sont les éléves qui avaient initialement un
statut plus faible qui progressent davantage dans les classes projet.

Une activité non structurée a été filmée en début et fin d’année afin d’étudier le type de
participation des éleves lorsqu’ils travaillent en trios. En début d’année, les éleves de faible statut
sont davantage exclus et discrets, témoignant d’une participation inéquitable. En fin d’année,
dans les classes controle, ces €leves restent en retrait alors que les éleves qui avaient initialement
un statut plus élevé accentuent leur leadership. Dans les classes projet, avec le dispositif inclusif,
les statuts ne prédisent plus la participation en fin d’année, témoignant d’une participation plus
équitable.

Conclusion

En conclusion, ce dispositif inclusif en trois étapes qui propose de mobiliser les habiletés et
connaissances linguistiques construites en dehors de I’école dans les activités scolaires soutient
I'engagement des éleves, en particulier celles et ceux qui sont fragilisés dans leur statut parmi
les pairs. S'appuyer sur des activités coopératives plurilingues, basées sur les langues parlées
dans l’environnement familial des éleves dans des classes tres diversifiées sur le plan
sociolinguistique constitue un moyen efficace de créer des activités nécessitant des habiletés
multiples et de valoriser des compétences aux éleves. Ce dispositif a permis de soutenir une
participation équitable dans ces classes, c'est-a-dire une participation qui n'est plus liée au
statut parmi les pairs des €leves. Cette intervention, si elle permet de soutenir une visée inclusive
reste cependant exigeant dans la construction et la mise en place du dispositif.
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Comment concilier concepts quotidiens et concepts
scolaires dans le cadre de lapprentissage des
sciences ?

CECILE DE HOSSON

UNIVERSITE DE PARIS CITE

Les recherches francaises et internationales sur les apprentissages scientifiques s'accordent
globalement sur le fait que 1'enfant construit trés tdt des manieres de penser le monde qui
'entoure. Treés tdt dans le développement cognitif, des explications émergent qui permettent au
jeune individu de trouver des raisons au mouvement des objets, a I'éclairement d'une lampe, a
la diversité des espéces vivantes, aux phénomenes géologiques, etc. L'entrée dans les
apprentissages scientifiques, en particulier en contexte scolaire, va placer 1'enfant au sein d'un
espace, au pire de cohabitation, au mieux de confrontation entre ces explications premieres et
des explications fondées sur la science. Mais cette confrontation ne va pas sans poser certaines
difficultés, qui sont autant d'enjeux pour l'enseignement. Lors de cette intervention, je
m’attacherai, dans un premier temps, a dessiner les traits de ce que jappelle « explications
premieres ». Je m’appuierai pour cela sur les travaux de 1’école piagétienne en psychologie du
développement et sur ceux développés dans leur sillage par les premiers chercheurs en
didactique des sciences a partir de la fin des années 1970. Je montrerai, en appui sur quelques
exemples, que ces explications se présentent avec un certain degré de cohérence qui leur assure
une certaine robustesse face au changement. C’est dans ce cadre qu’émergera la notion de
« concept quotidien » que j'emprunterai au psychologue russe Lev Vygostkyi, notion que je
mettrai en perspective avec celle de « concept scientifique® ». Dans un deuxieéme temps, je
montrerai ce que ’enseignement scientifique a 4 gagner a concilier « concepts quotidiens » et
« concepts scientifiques », en particulier dans la perspective d’une éducation citoyenne. Enfin,
dans une troisieme et derniere partie, je présenterai quelques approches pointées dans la
littérature scientifique comme favorables au développement d’une pensée scientifique.

** Dans cette note, nous assimilons «concept scolaire » a «concept scientifique », dans la mesure ou
I’enseignement des sciences repose sur ’acquisition de ces derniers.
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|.  Explications premieres, concepts quotidiens:
points de reperes

Imaginons un objet posé sur une table. Un jouet d’enfant, une voiture miniature. Si je souhaite
mettre cette voiture en mouvement, il va falloir que je la pousse. Si je suis un enfant de trois ans
et que je répete ce geste plusieurs fois, sur plusieurs objets immobiles, je vais associer I’action
« pousser » et la mise en mouvement de ces objets. A force de répétitions, avec des objets plus
ou moins lourds, une autre association se fera jour. Elle consiste & rapprocher mise en
mouvement et effort physique a fournir : si c’est lourd, alors il faut que je pousse plus fort. Petit
a petit, une explication émerge : si je pousse, ¢a bouge ; si c’est lourd, il faut que je pousse fort,
une explication que Piaget et ses collaborateurs qualifient de « causale » et qui, au long du
développement de I'enfant, prendra les traits d’une association entre deux mots : mouvement et
force, dontla sémantique estici portée par I'interaction directe de ’enfant avec le monde. Selon
la pensée vygotskienne, que nous adaptons a notre exemple, les mots « mouvement » et
« force » renvoient ici a des concepts quotidiens en ce qu’ils sont contextuels, spécifiques a des
situations particulieres, et limités par la portée de l'expérience personnelle de l'enfant,
indépendamment de tout enseignement formel (Vygotsky, 2019). L'Ecole viendra y confronter
une sémantique nouvelle dans le contexte d’un enseignement de physique (par exemple), des
mots nouveaux, et a 'explication causale: «la force est la cause du mouvement » devrait se
substituer (ou s’ajouter) une loi ou force et mouvement perdront leur sens premier, faisant
également disparaitre toute idée de causalité entre le premier et le second®. Mais, nous le
verrons plus avant, les efforts consentis par l'institution scolaire sont loin d’étre payants, et les
explications premieres, celles du sens commun, fondées sur des articulations entre concepts
quotidiens perdurent, y compris apres plusieurs années d’enseignements scientifiques. Ainsi, les
études menées de part et d’autre de ’Atlantique par les chercheurs en didactique de la physique
ont montré qu’a la fin du lycée et en premier cycle universitaire (Viennot, 1979 ; McDermott,
1984 ; Halloun & Hestenes, 1985), les étudiants confondent vitesse et accélération et associent
presque systématiquement aux mouvements d'un objet une force dirigée dans le sens du
mouvement de 'objet (c’est-a-dire dans le sens de la vitesse de ’objet que celle-ci soit uniforme,
croissante ou décroissante). Sij’ai pris le temps de développer cet exemple, c’est pour illustrer la
robustesse et I’auto-cohérence des explications premieres qui tiennent, pour une large part, a
'opérationnalité des concepts sur lesquels elles reposent. En I'occurrence, le concept quotidien
de force reste mobilisable dans toutes les situations dynamiques® ; lui substituer un sens
physique, celui promu par I'Ecole, reviendrait, par exemple, 3 imaginer des mouvements vers le

*¢ 11 existe une relation entre force et mouvement sil’on considére le mouvement au sens d’accélération. Il s’agit de
la2¢loi de Newton YF=ma. Le signe « = » indique le caractére fonctionnel de la relation et ne permet pas de conclure
que la force précederait 'accélération et qu’elle en serait donc la cause, dans la mesure ol « = » renvoie au principe
de simultanéité.

57 A noter : le concept quotidien de force n’admet pas de définition stabilisée. Il pourrait méme étre assimilé, dans
la téte de certains étudiants, a celui d’énergie, et dans ce cas, la distance avec la physique ne serait plus si grande.
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haut associés a des forces dirigées vers le bas*®, ce qui apparait pour le moins contre-intuitif. De
méme semble contre-intuitive I'idée de placer de la laine sous le toit de sa maison pour éviter la
chaleur des étés caniculaires tant les pulls en laine nous tiennent chaud en hiver. Il ne vient
d’ailleurs a I'idée d’aucun éleve de primaire de placer un glagon dans une chaussette de laine
pour qu’il fonde moins rapidement que s’il était a4 I’air libre. Ici, 'expérience quotidienne (je mets
des pulls en laine lorsqu’il fait froid) devient théorie : la laine, c’est chaud (Tiberghien, 2004,
p.38), théorie qui sera peut-étre a confronter, un jour ou l'autre, au concept scientifique
d'isolation. Entre les deux, la distance est parfois grande notamment parce que les concepts
quotidiens sont pour ainsi dire prélevés par I'individu lors de son interaction directe avec le
monde, et souvent considérés en tant qu’attributs (sensibles) des objets (ce qui leur confere
souvent un caractére intuitif, mais aussi fragmentaire et par conséquent, faiblement
généralisateur) 12 ou les concepts scientifiques sont vites plus abstraits (c’est-a-dire sans lien
direct avec le monde empirique), mais aussi plus englobants®. Le psychologue Michel Brossard
précise que:

« Chaque groupe de concepts (concepts quotidiens, concepts scientifique) a sa force et sa faiblesse :
les concepts quotidiens sont « forts » en ce qu'ils sont saturés d’expériences concrétes (ils sont
« gorgés » d’expériences concrétes...) mais ils ont un faible degré de généralité (la est leur
faiblesse). Inversement, les concepts scientifiques ont un haut degré de généralité et sont mis en
ceuvre consciemment et volontairement (la est leur force) mais au moment de leur transmission,
du fait de leur pure généralité, ils ne permettent pas encore de conceptualiser les expériences
concrétes (la réside leur faiblesse). » (Brossard, 2008, p. 76).

Comme 'illustre Brossard ensuite, comprendre qu'un pull en laine permet de se réchauffer en
hiver n'apporte pas nécessairement de solution lorsqu'il s'agit de se maintenir au chaud en
pratiquant le surf. En revanche, une compréhension du concept d'isolation permettrait de
considérer ensemble le role de la combinaison en néopréne et du pull en laine. La liste des
concepts qui, pris au sens quotidien, pourraient heurter le sens que leur conféerent les sciences®
serait longue. C’est donc un fait, les concepts quotidiens existent. Ce constat, rapporté au
contexte éducatif, pose au moins trois questions : doit-on les prendre en charge ? Pourquoi ? Et
sioui, comment ?

8 C’est le cas par exemple des mouvements décélérés vers le haut (ex: un ascenseur a I'approche de I'étage
programmsé).

%% Cela n’oblitere en rien leur robustesse pas plus que leur 1égitimité, voir a ce sujet Schiele (1987).

% Je situe mon propos dans les sciences dites « de lanature » (natural sciences) qui incluent les sciences de la matiere
(physique et chimie), les sciences de la vie et les sciences de la Terre et de 'univers, mais la plupart de mes constats
s’appliquent tout aussi bien aux sciences humaines et sociales.
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Il. En finir avec les concepts quotidiens ?

S’il est bien un résultat consensuel dans le monde de la recherche (psychologique, éducative,
didactique), c’est que « I’on construit ses connaissances [scientifiques| avec et contre celles que
'on posséde déja » (Viennot, 1996, p. 12). Mais derriére le consensus académique, se cache une
réalité pédagogique contrastée. La plupart des programmes de sciences des écoles primaires et
secondaires, en France et ailleurs, incitent explicitement les enseignants a recueillir les
« conceptions® » des éleves pour penser leur action pédagogique. Sur le terrain de la pratique
effective, cette étape, lorsqu’elle existe, est utilisée par la plupart des enseignants pour opérer
un classement entre conceptions « vraies » et conceptions « fausses® » (Cross et al., 2019).
L’éléve devra ensuite accepter que sa vision des choses (qu’elle ait été ou non rendue explicite)
n’est pas celle attendue, sans nécessairement en comprendre la raison, puis faire en sorte que
cette vision ne se manifeste pas lors des évaluations, par exemple. Des générations d’éleves ont
appris les sciences de cette maniere et cela n’a pas empéché un bon nombre d’entre eux de
rejoindre les filieres scientifiques de I’enseignement supérieur. Voila qui pourrait expliquer, au
moins en partie, la raison pour laquelle on observe fréquemment des résurgences de concepts
quotidiens dans les raisonnements mis en ceuvre par les étudiants y compris les plus
scientifiquement éduqués. Que ce soit en didactique, en psychologie, en neurosciences, toutes
les études convergent aujourd’hui vers ce résultat :

The possibility that an old, incorrect conception is reactivated at any time is foreseen in science
education research. [...] in the last years, behavioral and neuroscientific evidence has indicated
that alternative conceptions are not extinguished but continue to coexist in long-term memory
with the more recently acquired scientific conceptions and can be easily reactivated from long-
term to working memory. In other words, the former compete with the latter63 (Mason &
Zaccoletti, 2022).

Que les éleves et les étudiants confondent vitesse et accélération, qu’ils imaginent qu’un
mouvement implique nécessairement une force, est certes contrariant pour les enseignants de
physique mais sera sans grande conséquence dans la vie quotidienne de ces éleves. La situation
peut devenir un peu plus préoccupante si les concepts quotidiens et les raisonnements associés
viennent entraver la formation de I’éleve en tant que citoyen éclairé. Les deux exemples qui vont

¢! Ce mot est & prendre ici au sens commun du terme et pourrait prendre pour synonyme : idées préalables, idées
initiales, prérequis, voire opinions. Les concepts quotidiens relevent de cette catégorie.

62 L’étude conduite par Cross et ses collaborateurs (2019) sur les pratiques déclarées de 130 enseignants de primaire
en France précise que ce choix est trés fortement contraint par le temps dont ils et elles disposent.

¢ « La possibilité qu'une vieille et incorrecte conception soit réactivée & tout moment a été anticipée par les sciences
de I'éducation. [..] Ces derniéres années, des résultats en neurosciences et en sciences comportementales ont
indiqué que les conceptions alternatives ne disparaissent pas mais continuent de coexister, dans la mémoire de
long-terme, avec les conceptions scientifiques acquises plus récemment, et qu’elles peuvent facilement étre
réactivées depuis la mémoire de long-terme vers la mémoire de travail. Autrement dit, les anciennes conceptions
concurrencent les plus récentes. »
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suivre vont me permettre d’illustrer mon propos. Le concept d'évolution présente une dualité
intéressante entre son usage courant et son interprétation scientifique. Dans le langage
quotidien, 1'évolution est souvent associée a des notions de progres, de finalité ou
d'intentionnalité, ce qui peut conduire a une vision erronée du processus évolutif. Par exemple,
on peut penser a tort que l'évolution est un processus rapide ou chaque changement est
nécessairement bénéfique pour l'espeéce, ou encore que les especes évoluent vers un état de
perfection ou de complexité accrue (Coupaud et al., 2019 ; Fortin & Reier-Rgberg, 2016 ; Gobert
& Lhoste, 2023 ; Pedersen & Halldén, 1994). En revanche, dans la théorie de I'évolution en
biologie, le processus évolutif s’inscrit sur un temps (tres) long et se voit marqué par le hasard,
les incertitudes, et la contingence. La sélection naturelle agit sur des variations aléatoires sans
but intrinseque, et seuls les traits qui augmentent la survie et la reproduction tendent a se
répandre dans une population. Contrairement a la pensée finaliste (qui conduit 4 des énoncés
du type: «la vie humaine est trop complexe pour étre le fruit du hasard »), il n'existe pas de
dessein ou d'objectif prédéterminé dans1'évolution. L'idée que 1'évolution pourrait étre orientée
vers un progres ou une perfection fait le jeu de pseudo-théories comme celle de U'intelligent
design®* qui sévit dans les écoles nord-américaines depuis pres de 40 ans et exclut, par extension,
le hasard de toute élaboration explicative.

L’exemple du changement climatique est également intéressant a examiner. Dans une étude de
2020, Jarrett et Takacs montrent que les difficultés rencontrées par les éleves pour construire les
connaissances nécessaires a la compréhension du changement climatique sont tres largement
lies au sens qu’ils donnent aux concepts qui lui sont associés. Le concept de climat se confond
par exemple a celui, quotidien, de météo ou de « temps qu’il fait » ici et maintenant. Une vision
court-termiste, fondée sur les variations au jour le jour des conditions météorologiques en un
lieu donné peut alors contrarier une approche plus globale et inscrite sur un temps long. Une
inondation sera alors vue comme la conséquence d’un temps ponctuellement pluvieux, d'une
météo défavorable. Cette causalité étant établie, il sera tres cognitivement cotliteux pour 1’éleve
de penser 'inondation comme une des conséquences d’un changement plus global, impliquant
un grand nombre de facteurs covariants sur des échelles de temps de ’ordre de décennies. Il lui
sera également colteux d’y relier le concept d'anthropocéne®. On comprend alors le succes
encore réel des affirmations climato-sceptiques. D’une maniere plus générale, le sens commun,
pour peu qu'il n'ait pas été éclairé par les principes et les lois de la science, constitue le filtre a
travers lequel les éleves vont lire et interpréter les informations, véhiculées a la fois par les
médias et les réseaux sociaux sur des questions aussi vives que le changement climatique, la
forme et1'4dge de la Terre, la théorie de I'évolution, la vaccination, etc., le risque étant que soient
placées sous une méme rationalité science et pseudo-science. Or, I'Ecole et en particulier

¢ La théorie pseudo-scientifique de l'intelligent design selon laquelle « certaines observations de 1'Univers et du
monde du vivant sont mieux expliquées par une cause « intelligente » que par des processus non dirigés tels que la
sélection naturelle » selon le site du Discovery institute
http://www.discovery.org/csc/topQuestions.php#questionsAboutintelligentDesign

¢ Le terme « anthropocéne » renvoie au début de I’ére & partir de laquelle l'influence de 1'étre humain sur la géologie
et les écosystemes est devenue significative & 1'échelle de 1'histoire de la Terre.
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I’enseignement scientifique se doivent d’équiper les éleves d’outils leur permettant de saisir les
termes de certains enjeux sociétaux (environnement, santé publique) et d’exercer une pensée
critique fondée sur les principes de la science et sur les concepts qui la fondent®.

lll. Faire bouger les lignes: comment concilier
concepts quotidiens et concepts scolaires dans
les apprentissages scientifiques ?

Je n’ai pas les moyens d’apporter une réponse ferme et définitive a cette question. Et je ne peux
pas non plus me faire témoin de ’ensemble des travaux qui ont pris cette question pour cible. Ce
qui va suivre est donc l’effet d’un choix opéré au sein de centaines de publications et porté par
ma propre expérience de chercheuse en didactique des sciences. La question que 'on m’a
demandé d’éclairer engage I'idée de « conciliation ». Cela n’a rien d’anodin. Je vais donc partir
du principe, comme d’autres 'ont fait avant moi, que I’on ne se départit jamais vraiment de ses
concepts quotidiens. Il faudrait donc apprendre a « faire avec ». Et faire avec, c’est d’abord ne
pas les ignorer. Mais ’on a vu plus haut qu’il ne suffit pas de dire aI’éleve que ce qu’il pense est
«juste » ou « faux » pour que le « faux » s’efface devant le «juste ». Les concepts quotidiens
doivent étre mis au travail et c’est dans cette perspective que les théories du changement
conceptuel ont été pensées. Pour en présenter les traits principaux, je m’appuierai sur la méta-
analyse proposée par Pacaci et ses collaborateurs qui, dans un article récent, étudient les
résultats de 218 études se donnant pour objectif d’aider les éleves a accéder aux concepts
scientifiques tout en tenant compte de ceux construits sous l’effet de leurs interactions directes
avec le monde qui les entoure (Pacaci et al., 2024). s identifient, dans les recherches consultées,
trois stratégies payantes: le conflit cognitif (cognitive conflict), le rapprochement cognitif
(cognitive bridging) et le changement de catégorie ontologique (ontological category shift). ]’en
ajouterai une quatrieme, inspirée des développements récents en neurosciences : I'inhibition.

A. Le conflit cognitif

\

Placer I’éleve en situation de conflit cognitif consiste & le mettre dans une situation
d’insatisfaction cognitive. Celle-ci fait référence a un état mental de dissonance entre ce a quoi
I’éleve pourrait s’attendre (un résultat d’expérience, un relevé de données, etc.) compte-tenu de
ses connaissances, et ce qu’il observe réellement. D'apreés Posner et al. (1982), le processus de
changement conceptuel s’amorce lorsque ’éleve est confronté a des données, des observations
ou a des connaissances que les concepts quotidiens ne parviennent pas a expliquer ou a prédire.
On attend de l'insatisfaction qu’elle débouche sur une adaptation du raisonnement structurée
autour de nouveaux concepts. En d'autres termes, on espére que cette insatisfaction poussera

¢ Ces compétences sont d’ailleurs le cceur de cible de ’évaluation PISA « culture scientifique » depuis quelques
années.
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1'éleve a ajuster son raisonnement en intégrant de nouveaux concepts/nouvelles idées. Pour que
cela soit possible, il est nécessaire que les nouveaux concepts soient intelligibles : I’éleve doit
pouvoir en saisir la signification pour les intégrer dans son cadre de pensée. Cela inclut une
bonne compréhension des mots, des symboles et des représentations associées a ces concepts.
Il faut également que ces concepts soient opérants, c'est-a-dire qu’ils permettent des
explications fécondes et susceptibles d’expliquer d’autres situations.

Exemple

Par un raisonnement causal du type «le plus... le plus » appliqué au concept quotidien de
température, un jeune éleve pourra prédire que plus 'on chauffe de 'eau liquide et plus sa
température augmente. L’expérience de mesure de I’évolution de la température de I’eau que
I'on chauffe montre qu’il existe un seuil au-dela duquel la température n’augmente plus
(environ 100°C) alors méme que I’eau continue de recevoir de la « chaleur ». Ce seuil correspond
au moment ou I’eau se met a bouillir. Face ce constat, I’éleve devrait pouvoir reconsidérer le lien
spontané qu’il avait établi entre chaleur et température (qui ne lui permet pas de prédire que
malgré 'apport de chaleur, la température de ’eau cesse d’augmenter) en faisant le lien entre le

phénomene d’ébullition et la stabilité de la température.

B. Le rapprochement cognitif

L’approche par conflit cognitif ne fait pas 'unanimité au sein de la communauté de la recherche
en éducation scientifique. Selon diSessa (2002), il n'est pas toujours productif de se concentrer
uniquement sur l'insatisfaction pour favoriser le changement conceptuel. Cela peut engendrer
une forme de contrariété et bloquer le processus d’apprentissage. diSessa et son équipe
préferent 'idée de « pont cognitif », stratégie consistant a utiliser les ressources conceptuelles
des éléves et A les transformer pour qu’elles acquierent petit A petit le sens que I'Ecole leur
confere. De ce point de vue, les raisonnements par analogie (on parle d’analogie d’ancrage,
d’analogie de pontage) semblent faire leurs preuves (Brown, 1992). Les fondements théoriques
du rapprochement cognitif ne sont pas étrangers a la théorie de I'étayage (scaffolding) de Bruner
(1987) ou de celle de zone proximale de développement (ZPD) de Vygotski (2019). Brossard
(2008) rappelle que la ZPD est un espace de développement cognitif délimité par deux bornes :
d’une part ce que I'éléve sait faire seul (son niveau de développement actuel dans un domaine)
et d’autre part ce qu’il est capable de faire avec 'aide de l'enseignant (son niveau de
développement potentiel dans ce méme domaine). L’apprentissage se joue 4 'intérieur de la ZPD
et se déroule de maniere optimale lorsque 1'enseignant ou le pair offre un soutien temporaire,
adapté (étayage), qui est progressivement retiré 3 mesure que l'éleve gagne en compétence (Blat
et al., 2024). L'interaction sociale joue un réle crucial dans ce processus et les concepts
quotidiens fournissent une base concrete et intuitive sur laquelle les concepts scientifiques
peuvent étre construits, a condition toutefois que les concepts de 1'Ecole ne soient pas dissociés
de la pratique quotidienne. L’efficacité d’une telle approche est soutenue par de nombreuses
recherches mentionnées dans la revue de littérature proposée par van de Pol et ses
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collaborateurs (2010). Les travaux de Ravanis (2010) autour de l’approche par « modele
précurseur » vont également dans ce sens. Elle consiste a introduire aupres des éleves des
modeles ou concepts simplifiés, qui ne sont pas encore completement en accord avec les théories
scientifiques établies, mais qui servent de point de départ pour la construction de connaissances
plus complexes.

Exemple

Le fonctionnement d’une chaine de vélo constitue une analogie d’ancrage intéressante pour
approcher la notion de circulation du courant électrique. Comment, en effet, concilier le fait que
le courant résulte du mouvement de petites particules (des électrons) se déplagant plutbt
lentement alors méme que les lampes s’allument instantanément lorsque 1’on appuie sur un
interrupteur ? Sil’on se place dans le cadre analogique de la chaine de vélo, on constate qu'un
coup de pédale fait bouger la chaine mais aussi, que tous les maillons de la chaine se mettent a
bouger en méme temps (que la chaine bouge vite oulentement, celan’a pas d’importance). Cette
analogie repose sur I’assimilation des maillons aux petites particules, de la chaine au courant
électrique. La situation familiere de la bicyclette sert de point d’ancrage a la conceptualisation

par analogie.

C. Le changement de catégorie ontologique

Selon certains chercheurs, les stratégies présentées précédemment apparaissent insuffisantes
car elles ne prennent suffisamment en compte le fait que les concepts quotidiens sont organisés
en systemes cohérents capables d’expliquer (peu importe que les explications soient correctes
ou non) une multitude de situations quotidiennes. Pour Vosniadou et ses collaborateurs (2014),
modifier la signification d’un concept quotidien ou le remplacer par un concept plus opérant (ou
plus proche du concept scolaire) ne modifie que faiblement ’architecture cognitive des éléves
(je peux remplacer le mot « vitesse » par le mot « accélération », associer correctement « force »
et «accélération » et continuer a penser qu’il faut que « quelque chose » soit la cause du
mouvement). Le changement conceptuel apparait difficile lorsque 1'on se concentre uniquement
sur des concepts considérés isolément. La stratégie du changement de catégorie ontologique
(Chi, 2008) se fonde sur l'idée que tous les concepts appartiennent a différentes catégories
ontologiques, telles que la matiere ou les processus, par exemple. Un changement conceptuel
peut se produire lorsque les éleves sont aidés a repositionner un concept mal classé dans sa
catégorie ontologique correcte. L'enseignant doit donc d'abord comprendre les attributs
ontologiques des concepts considérés dans leur contexte « quotidien », puis les guider soit vers
la réassignation a une catégorie appropriée, soit vers la création d'une nouvelle catégorie si
nécessaire.
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Exemple

L’entité « feu » en tant que concept quotidien est souvent per¢gu comme une substance ou une
chose concrete. Par exemple, on parle de "faire du feu" ou d’"éteindre un feu", comme s'il
s'agissait d'une entité matérielle que 'on peut toucher (ou éviter), qui fait disparaitre des
combustibles comme le bois. Le sens commun place donc le feu dans la catégorie ontologique
« matiére ». Au plan scientifique, le feu appartient a la catégorie ontologique « processus » dans
la mesure ou il s’agit du résultat lumineux et thermique d’une combustion. Laisser le feu dans la
catégorie ontologique « matiére» conduit a considérer le feu comme un produit de la
combustion au méme titre que le CO2, par exemple. Cela peut également compromettre la

compréhension du role de ’eau pour la lutte contre les incendies de forét.

Par extension, il apparait également intéressant de se référer ici aux travaux placés sous le
courant nord-américains Nature of science - NOS (Lederman, 1992) visant un enseignement qui
prendrait en charge ce qu’est la science « par nature » et ce qu’elle n’est pas. Sous cette
perspective, concepts quotidiens et concepts scientifiques devraient pouvoir cohabiter, a
condition que chacun devienne capable d'apprécier pour quels phénomenes, situations, ils sont,
ou non, appropriés/valides.

Finalement, est-ce qu’il ne serait pas plus fructueux de faire en sorte que ces concepts quotidiens
ne se manifestent tout simplement pas, ou, en tout cas, pas dans le contexte scolaire ? C’est un
peu le parti pris de ’approche par inhibition par laquelle je conclurai.

D. Linhibition

L'inhibition est une fonction exécutive cognitive qui permet a un individu de contréler ou de
supprimer des réponses automatiques, dominantes, ou habituelles, en faveur d'une réponse
plus appropriée ou adaptée a la situation. Sans entrer dans les détails (je vous invite & consulter
la méta-analyse trés compléte de Mason & Zaccoletti (2021)), les recherches en neurosciences
tendent & montrer que des régions cérébrales associées a l'inhibition s’activent chez les experts
lorsque ceux-ci sont placés en situation de résoudre des problemes susceptibles d’étre
approchés de maniere scientifique ou de maniére plus commune® (Vaughn et al., 2020).
Favoriser la fonction d’inhibition chez les éléves pourrait donc constituer une voie prometteuse
pour les apprentissages scientifiques. Cela pourrait passer par le développement d’un regard
réflexif de 1’éleve sur ses propres actions (métacognition) (Zohar & David, 2008) ou par

¢ L'une des maniéres de mesurer la capacité d’inhibition des individus est le test Stop-Signal (SST). Lors de ce test,
I'individu doit accomplir une tiche simple de réaction rapide, souvent consistant & appuyer sur un bouton dés qu'il
voit un stimulus visuel particulier (comme une fleche orientée & gauche ou a droite) apparaitre a 1'écran. Dans
certains essais, aprés 1'apparition du stimulus de réponse, un signal d'arrét (souvent un son ou un autre stimulus
visuel, comme un "X") apparait aprés un délai variable. Lorsque ce signal d'arrét est présenté, le participant doit
inhiber sa réponse et s'abstenir d'appuyer sur le bouton. Dans certaines études sur le changement conceptuel en
sciences, il a été montré que la capacité d’inhibition est directement liée 4 la capacité d’appropriation des concepts
scientifiques.
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I’examen critique d’énoncés contradictoires ou réfutatifs (Mason et al., 2018) & condition que
ceux-ci contiennent non seulement des idées représentatives de celles, erronées, des éleves mais
également les idées et les concepts scientifiques. Peu d’études existent a ce jour qui placent les
éleves en situation d’activer d’inhiber des énoncés relatifs a des savoirs scientifiques. On peut
toutefois citer la recherche conduite en 2018 par Willam et Snauwaert sur le calcul de la
concentration d’un soluté en solution. Les chercheurs comparent les performances de deux
groupes d'éleves de 10° année (15-17 ans) : 'un confronté & une activité de remédiation
impliquant un conflit percepto-cognitif seul, et I'autre réalisant la méme activité, mais suivie
d'un entrainement a l'inhibition des conceptions non pertinentes dans le cadre de la dissolution
d'un sel dans 1'eau (en particulier le fait que pour la plupart des éleves, le volume de 'eau salée
reste identique a celui de ’eau avant dissolution du sel) °®. Les résultats montrent un effet positif
du conflit cognitif, associé a un apprentissage métacognitif de l'inhibition, sur I'acquisition d'un
concept de chimie (la concentration) chez ces éléves du secondaire.

V. OQuverture: et si les concepts quotidiens
devenaient des leviers ?

Dans cette contribution, j’ai pris le parti d’une dialectique entre concepts quotidiens et concepts
scientifiques. Ce faisant, j’ai tenté de montrer en quoi les premiers pouvaient contrarier ’acces
aux seconds tout en dégageant quelques pistes pour une appropriation plus durable et plus
efficace des concepts enseignés a ’école. Toutes ces pistes reposent sur un méme constat : les
concepts quotidiens, ceux avec lesquels les éleves arrivent en classe de science, ne peuvent pas
étre ignorés et devraient pouvoir étre mis au travail, explicités, discutés, dans une perspective
réflexive.

Cela dit, tous les concepts quotidiens ne constituent pas nécessairement des freins a
I’apprentissage scientifique. Certains peuvent méme étre des leviers. Prenons ’exemple de la
forme de la Terre. Notre perception quotidienne ne nous donne aucune indication relative a sa
sphéricité. Et de fait, al’échelle de quelques kilometres et 2 hauteur d’Homme, la Terre est plate.
Cet état de fait pourrait servir d’appui pour travailler les notions d’échelles et de modele. La
vision localement « platiste » de la forme de la Terre ne serait plus un savoir 4 déconstruire mais
a replacer au sein d’'une démarche plus globale de modélisation sous certaines conditions
d’échelles de distances. On assurerait ainsi une forme de continuité entre savoir quotidien et

68 A partir de 'exemple de la dissolution du sel dans I’eau, la tiche d’inhibition consistait a placer les éleves face 2
un énoncé susceptible d’activer soit le savoir pertinent «le calcul se fait sur le volume total de la solution »
(raisonnement du type « plus de A donne plus de B ») soit le savoir non pertinent « le calcul se fait sur le volume de
solvant » (raisonnement de type « conservation du volume »). Pour chaque énoncé, ils devaient décider quel
raisonnement était impliqué. Par exemple, pour I’énoncé « la concentration en sel est le rapport entre la quantité
de sel et le volume d’eau » devait étre associé le savoir non pertinent.
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savoir scientifique tout en travaillant les principes de la démarche de modélisation et du role des
modeéles, aux fondements de I’élaboration des savoirs de science.

\

Un probleme assez similaire se pose a propos de l'enseignement de I'énergie. Au plan
scientifique, I’énergie est une grandeur physique qui se conserve. Autrement dit, en classe de
science, on préférera éviter de parler de « perte d’énergie ». Il s’agit pourtant d’une expression
bien courante et somme toute, assez légitime. D’ailleurs, elle est a I'origine des incitations a
I’économie d’énergie. Or, pourquoi devrait-on économiser ’énergie si celle-ci ne se conserve ?
Pour résoudre cette apparente contradiction et concilier « énergie du quotidien » et « énergie
scientifique », une piste pourrait étre de partir du constat que les dispositifs nécessitant de
I’énergie pour fonctionner ne sont pas efficaces a 100 % au sens ou 1’énergie nécessaire au
fonctionnement n’est pas restituée dans son intégralité en tant qu’énergie «utile ». Par
exemple, 'énergie thermique (la chaleur) dégagée par une ampoule électrique peut étre percue
comme de I’énergie perdue (ou « inutile »), car elle ne contribue pas directement a I'éclairage et
qu’a priori on ne va pas récupérer cette chaleur pour l'utiliser & d’autres fins. Sous cette
perspective, il devient possible de concilier conservation de 1’énergie et perte d’énergie en
expliquant que la quantité qui se conserve est la somme de ’énergie utile et de ’énergie inutile.
On comprend alors que plus on réduira la quantité d’énergie inutile produite (4 énergie utile
constante), plus on réduira la quantité d’énergie nécessaire au bon fonctionnement de nos
appareils®. La causalité est importante, en particulier parce qu'une large part de I'énergie que
nous consommons provient de sources fossiles (donc carbonées) qui, lorsqu’elles sont utilisées,
produisent du dioxyde de carbone dont le réle sur le réchauffement climatique n’est plus a
démontrer. Cet argument environnemental conduit évidemment a s’interroger sur nos
habitudes de consommation au quotidien”.

Sij’ai décidé de conclure mon propos par cet exemple, c’est pour illustrer le fait qu’au-dela des
seuls apprentissages conceptuels, ’enseignement des sciences doit pouvoir donner au quotidien
des éleves un sens scientifique. C’est sous cette rationalité qu’ils et elles pourront traiter les
informations qui leur parviennent de maniere critique, sous cette rationalité qu’ils et elles
agiront de maniére éclairée pour la durabilité du monde qui nous entoure.

¢ Une ampoule dite « basse consommation » produit autant d’énergie lumineuse qu’une ampoule 4 incandescence
classique mais produit nettement moins de chaleur. Au total, la quantité d’énergie consommeée par cette lampe est
donc inférieure a celle consommeée par la lampe classique.

70 L’enjeu n’est pas seulement de fabriquer des dispositifs plus efficaces énergétiquement mais plus globalement,
de réduire la part des dispositifs fonctionnant a partir de sources carbonées et ce, 4 ’échelle mondiale et a court
terme.
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Comment UEcole peut-elle favoriser le
developpement de leco-citoyennete des eleves ?

{ EVELYNE BOIS

UNIVERSITE D'ORLEANS

Alors que la biodiversité diminue (réduction des milieux humides, 25 % d’oiseaux en moins en
40 ans, augmentation de la déforestation des foréts primaires tropicales etc.), qu’il y a de
nombreuses catastrophes naturelles, que le climat change, les Etats (Pays-Bas, 2019” ; France,
2021,20237*; Suisse, 2024 etc.) et les entreprises (Shell, Total énergie etc.) sont attaqués pour
inaction climatique par des associations dont des ONG, des communes, des citoyens. En 2023,
2500 affaires judiciaires étaient engagées pour inaction climatique des Etats™. La crise
écologique, dont les conséquences sont déja largement observables, impactera de maniére
croissante a terme I'ensemble de la société. Victimes des choix des générations précédentes, les
jeunes ne sont et ne seront pas épargnés, ils sont déja ou seront les plus impactés par le
changement climatique. A 'image des marches pour le climat’, ils ont montré leur capacité a se
mobiliser, a s’engager, 4 manifester pour les problématiques environnementales et climatiques.
Beaucoup d’entre eux sont conscients des conséquences de la crise écologique et de la nécessité
d’apporter des changements dans le rapport humain-environnement et dans le rapport de
I’humain a la vie sociale (Barroca-Paccard et Demers, 2021). Au sein des établissements
scolaires, un des objectifs de 'Education nationale est justement de développer ’engagement

"En 2019, L’Etat des Pays-Bas est condamné pour inaction climatique. C’est le premier procés gagné par les citoyens
contre leur Etat. La Cour supréme néerlandaise a confirmé que 1'Etat devait réduire ses émissions de gaz  effet de
serre d'au moins 25 % par rapport aux années 1990 d’ici 4 2000. https://www.liberation.fr/planete/2019/12/20/les-
pays-bas-definitivement-condamnes-pour-inaction-climatique_1770386/

> En 2021, la France a été condamnée dans le cadre de I'Affaire du Siécle, ou un tribunal administratif a reconnu la
responsabilité de 'Etat pour son incapacité  respecter ses engagements en matiere de réduction des émissions de
gaz A effet de serre (https://laffairedusiecle.net/qui-sommes-nous/)

7 La Suisse a fait la méme démarche en 2024 (https://www.heidi.news/climat/la-suisse-condamnee-pour-
inaction-climatique-pourquoi-c-est-un-coup-de-tonnerre)

7* D’aprés un rapport du le Programme des Nations unies pour 'environnement (PNUE) et le Sabin Center for Climate
Change Law de 'Université de Columbia,

75 Les marches pour le climat sont des manifestations visant a exiger des actions contre le réchauffement climatique.
Elles ont pris une ampleur internationale, notamment avec les gréves scolaires initiées par Greta Thunberg en 2018,
qui ont inspiré des millions de jeunes a travers le mouvement "Fridays for Future". Ces mobilisations sont devenues
un symbole de la demande croissante des citoyens pour une justice climatique urgente et efficace
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citoyen des éléves a travers plusieurs dispositifs (labellisation E3D des établissements,
renforcement des enseignements relatifs au changement climatique, a la biodiversité et au
développement durable, élection d’éleves éco-délégués, prix de l'action éco-délégué etc.)
mobilisant au sein des établissements la communauté éducative et les éleves. Comment cet
engagement se manifeste-t-il dans le cadre scolaire ? Ces dispositifs sont-ils adaptés a 'urgence
de la situation, aux attentes de la société, aux possibilités de la communauté éducative, aux
attentes des éleves ? Quel est 'impact de cet engagement citoyen des jeunes ? Dépasse-t-il
’Ecole?

|. Citoyennete environnementale, ecocitoyennete :
de quoi parle-t-on ?

Un préfixe évocateur : « Eco » quoi ? Le préfixe « éco » associé & de nombreux noms envahit la
sphere publique via différents médias : écoresponsable, écocitoyenneté, écogestes, écomobilité,
écolabels, écoformation, écocide, écocup jusqu’au terme écoterrorisme (terme évoquant des
menaces, des intimidations ou des actes de violence contre des biens ou des personnes au nom
de la lutte écologiste). L’ajout de ce préfixe permet donc de créer de nouveaux mots constitués,
du terme grec oikos (signifiant maison ou habitat, faisant référence au milieu de vie). Son
importance dans les médias fait de ce préfixe un gage de qualité environnementale, un
engagement pour la planete, une bonne conscience environnementale ou juste un outil de
communication voire de marketing. L'une des premieres définitions de I'écocitoyenneté est
fournie par le juriste Alexandre Kiss en 2003: « L’écocitoyenneté, c’est 'émergence d’une
conscience généralisée incitant les individus a prendre en compte dans leurs actions
quotidiennes les conséquences que leurs actes sont susceptibles de produire sur
I'environnement, dans le présent, mais aussi 2 moyen et a long terme. »’*. Cette approche
centrée sur l'individu sera par la suite complétée par des chercheurs incluant la dimension
collective, la responsabilité et l'agir. Ainsi pour la chercheuse en éducation relative a
I'environnement (ERE), Lucie Sauvé, «|’écocitoyenneté correspond a la sphére politique de
notre rapport a 'environnement. » (2017). Elle définit notre « engagement personnel et collectif
au cceur des questions socio-écologiques ». La maison, oikos, est donc encore élargie a
I’ensemble des humains dans toute leur diversité, mais également a ’ensemble des autres
formes et systemes de vie (Sauvé, 2017). Ainsi, les problématiques humaines (santé, faim, soif,
énergie, etc.) sont associées aux réalités écologiques, ce qui permet d’inclure les notions de santé
environnementale, d’équité socio-écologique, de justice environnementale et plus récemment,
dejustice climatique. Les liens entre les spheres écologique et sociale et leur dimension politique
sont donc réaffirmés, renforcés dans cette définition. 11 s’agit de responsabilité et d’agir ici et
maintenant. Si la citoyenneté correspond a vivre ensemble dans la cité avec la participation
politique, alors ’écocitoyenneté est incluse dans la citoyenneté. En effet, « si’'on considére que

7¢ Cette définition a été donnée par Alexandre Kiss lors d’une conférence sur 'environnement, le développement
durable et I’éthique au Palais de ’Europe, les 14-15 avril 2003.
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toute véritable citoyenneté implique l'indispensable partage d’un bien commun élargi a
’altérité intergénérationnelle, intercommunautaire, interspécifique » (Martinez et Poydenot,
2009, §20), alors la notion d’écocitoyenneté pourrait méme étre considérée comme redondante
(ibid). Cependant, est-elle tres présente dans les préoccupations de la cité? N’est-elle pas
toujours reléguée apres les problématiques liées au chdmage, au pouvoir d’achat, a la sécurité, a
la santé etc. ? Les différents accords pour le climat en sont la preuve : leur ratification n’est pas
toujours suivie par tous les Etats, les objectifs sont souvent revus 2 la baisse ou non atteints.
L’écocitoyenneté est une forme nouvelle de citoyenneté, « une citoyenneté consciente des liens
entre société et nature, une citoyenneté critique, créative et engagée, capable et désireuse de
participer aux débats publics et 4 la transformation des politiques et des pratiques écosociales »
(Sauvé, 2017, p).

A. Deux approches de lécocitoyenneteé

L’écocitoyenneté peut étre appréhendée selon deux approches (Sauvé, 2000). La premiere fait
écho a ce que Lucie Sauvé (2000) appelle la « responsabilité de surface » qui renvoie aux bonnes
pratiques, aux écogestes et donc a I’écocivisme : « une approche normative axée sur les devoirs
etresponsabilités du citoyen a1'égard surtout des ressources collectives ». Un écocitoyen réalise
donc un certain nombre de bons gestes, de bons comportements : tri des déchets, diminution de
la température de son logement, réduction du gaspillage alimentaire, compostage, etc. Sans
négliger 'importance et la réalisation de ces comportements, il est admis qu’ils ne sont pas
suffisants pour remédier aux problemes environnementaux, a part ancrer ’écocitoyenneté dans
une vision normative (Ginsburger, 2020). La deuxiéme approche de I’écocitoyenneté renvoie a
la « responsabilité intégrale » (Sauvé, 2000) vis-a-vis de tous les &tres vivants et des systémes
de vie. Elle implique donc la réflexion critique, le pouvoir d’agir et la participation a la vie
démocratique (Reaidi, 2015 ; Sauvé, 2017). L’éducation a I'écocitoyenneté nécessite donc le
développement de compétences critique, éthique et heuristique qui convergent vers le
développement d’une compétence politique (Sauvé, 2017) incluant des savoirs, des savoir-faire
et des savoir-&tre (Sauvé, 2017; Rober-Mazaye et al., 2022). L’écocitoyen peut exprimer
I’ensemble de ces compétences « dans différents contextes de vie et [...] démontre, d’une part,
(1) sa conscience de l'interdépendance entre les personnes et leur milieu de vie et (2)le
sentiment de sa responsabilité portée envers le vivant et la préservation de ’environnement
naturel, mais également (3) la reconnaissance de son pouvoir d’action et de la nécessité d’agir
pour répondre aux enjeux environnementaux présents et construire un avenir durable »
(Robert-Mazaye et al., 2022, p.3). Il s’agit donc de faire des changements dans la société en
situation de crise environnementale: « L’écocitoyenneté ne participe a rien d’autre qu’un
nouveau projet de société » (Roesch, 2003). Mais comment se développe-t-elle ? Comment
faciliter cette prise de conscience, ce sentiment de responsabilité vis-a-vis de la nature et cet agir
indispensable ?
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B. Un lien avec la nature indispensable pour construire
'ecocitoyennete

Dans nos sociétés urbanisées, hyper-connectées, souvent éloignées de la nature, un « déficit
nature » émerge chez les enfants (Louv, 2005) qui s’accompagne d’une perte de connexion au
milieu naturel (Braus et Milligan-Toffler, 2018 ; Spencer et Wooley, 2000 cités dans Robert-
Mazaye et al., 2021). D’autres auteurs vont jusqu’a évoquer une « amnésie environnementale
générationnelle » chez les jeunes (Kahn, 2002) pour lesquels I'état de ’environnement de leur
génération est la référence car c’est la seule qu’ils connaissent. Ces deux éléments, « déficit
nature » et « amnésie environnementale générationnelle », ne permettraient pas de développer
un sentiment d’appartenance a ’environnement naturel. Or I'écocitoyenneté se construit dés la
plus jeune enfance et s’appuie sur toutes les expériences permettant le développement d’un
rapport 4 ’environnement, c’est ce que Berryman (2003) appelle ’éco-ontogénése : le processus
de « genese d’un étre humain dans ses relations avec ’environnement et, plus particulierement,
[aux] incidences de ces relations 4 l’environnement dans son développement, dans son
ontogenese » (87). Ainsi, ce rapport a ’environnement se développerait au cours de la jeunesse,
permettant un attachement a ’environnement dés la petite enfance, base de ’engagement pour
I’environnement, qui se concrétiserait par un sentiment de responsabilité et une envie d’agir a
I’Age adulte. Les émotions positives développées dans la petite enfance vis-a-vis de
I’environnement se consolideraient au cours de ’enfance par le développement de compétences
pro-environnementales. A ’adolescence, ce lien avec la nature prendrait une dimension plus
intellectuelle, permettant de poser un regard critique sur la place de 'Homme dans les
problématiques environnementales (Berryman, 2003). De plus, « a cette étape, les relations que
les jeunes entretiennent avec le monde naturel vont se cristalliser au plan identitaire et
participer au développement de certaines valeurs qui pourront nourrir leur sentiment, leur
conscience et leur action écocitoyenne » (Robert-Mazaye et al., 2022, §11). La création d’un lien
avec la nature est donc essentielle pour susciter 'engagement des jeunes vis-a-vis des problemes
environnementaux, alors que son importance est souvent sous-estimée (Grégoire-Labreque,
2023), ce qui pourrait expliquer le «déficit de nature», '« amnésie environnementale
générationnelle » et donc le moindre engagement des jeunes sur les questions
environnementales. Qu’en-est-il vraiment ? Les jeunes sont-ils engagés pour la protection de la
nature, alors que certains auteurs parlent d’un « déficit d’engagement » (Morin et al., 2022) ?
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ll. L'engagement des jeunes: les jeunes plus
engages que le reste de la population ?

Dans une étude réalisée sur le rapport des jeunes aux enjeux environnementaux en France,
Lachance et Man (2022) ont montré que les personnes interrogées sont préoccupées par
I’environnement et ont le sentiment de devoir agir pour celui-ci et ceci sans distinction d’4ge. En
revanche, les jeunes (15-24 ans) se sentent plus responsables de I’état de la planéte que le reste
de la population frangaise (60 % contre 36 %). Ils se heurtent toutefois 4 de nombreuses
difficultés dans ’expression de leur engagement au quotidien : moqueries, honte, conflits, etc.
avec leurs pairs. Selon Lachance (2021), il y a un risque & exposer ses opinions, ses engagements
en faveur de ’environnement, ce qui peut étre un frein a4 ’engagement ou a son expression en
public. De plus, les actions radicales sont plus souvent citées comme possibles par les jeunes que
par lereste dela population interrogée, par exemple 30 % des jeunes se disent préts 4 commettre
un crime ou un délit pour ’environnement contre 17 % de ’ensemble de la population (Lachance
et Mane, 2022). Ces auteurs mettent également en avant que les jeunes ont « le sentiment que
les politiques ne prennent pas [...] la pleine mesure de 'urgence qui s’impose et que selon
plusieurs répondants les gestes individuels ne sauraient a eux seuls renverser la tendance vers
la dégradation de I'état de la planete » (p.51). Ces résultats rejoignent d’autres études qui
constatent une augmentation de '’engagement citoyen des jeunes pour diverses causes dont
celles liées a ’environnement et surtout des formes alternatives de 'engagement via les réseaux
sociaux, le boycott de marques, le changement de régime alimentaire, I'implication dans des
associations militantes, la signature de pétitions, les manifestations, etc. (Schulz et al., 2018 ;
Cnesco, 2018 ; Muxel, 2015). La plus grande preuve de ’engagement de la jeunesse pour les
problématiques environnementales et climatiques reste la « marche du siecle pour le climat »
en 2019 qui a vu la jeunesse manifester dans le monde entier pour alerter sur le changement
climatique et agir en conséquence. Cependant, d’autres études parlent au contraire, d'un
désengagement des jeunes, notamment face aux thématiques environnementales (Bader,
Jeziorski et Thierrault, 2013 ; Zeyer et Kelsey, 2013, in Bader et al., 2017). Il est méme question
d’un sentiment d’impuissance, de paralysie voire de cynisme. Morin et al. (2022) proposent
d’expliquer cet éventuel « déficit d’engagement » en fonction du faible « sentiment de pouvoir
agir » des jeunes. Si les jeunes pensent qu’ils ont la possibilité d’agir pour une cause, icila cause
environnementale, qu’ils peuvent faire des choix, ils pourront s’engager en agissant. En
revanche, si toutes les actions leur sont imposées et qu’ils doivent juste appliquer des normes,
ils se désengagent. En effet, diverses conditions sont nécessaires pour favoriser les expériences
d’engagement écocitoyen : se sentir concerné, avoir des connaissances environnementales,
comprendre les enjeux globaux, agir au sein d'une communauté, partager des expériences
positives (Chawla et Derr, 2012 ; Bader et al., 2014) et agir localement (Morin et al., 2022), dans
une visée d’amélioration de ’environnement (Bois et al., 2021 ; Lange et Barthes, 2021).
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lll. Des lieux divers d'exercice de l'engagement
ecocitoyen

Selon Sauvé et Asselin (2017), I'écocitoyenneté est 'affaire de tous, et son exercice devient un
vaste chantier d’apprentissages, depuis 1’école ou le college, 'atelier, 'usine, le quartier, le
village, voire I’ensemble du territoire partagé, localement et globalement. Ce qui implique un
engagement collectif pour les problématiques environnementales permettant la reconstruction
des liens entre nature et société. Dans quelles sphéres se développe cet engagement en faveur de
I'environnement? Au sein des familles? A 1’école ? Ces actions sont-elles vectrices de
changements ? De nombreuses études sur I’écocitoyenneté au sein des familles concernent les
écogestes et donc renvoient i la « responsabilité de surface » (Sauvé, 2000) ou I'écocivisme.
Selon Lefebvre et al. (2023), ’écocitoyenneté s’exerce dés le plus jeune 4ge dans les familles par
la mise en place des habitudes de types écogestes, voire de transmissions intergénérationnelles
(Langlois, 2023). Les familles jouent en effet un rdle privilégié sur les habitudes écocitoyennes
qui sont plus ou moins imposées par le contexte économique ou local. Si les jeunes connaissent
des écogestes a réaliser, ils ne les appliquent pas toujours (Gloméron et al., 2017). Cependant
I’écocivisme peut étre dépassé dans la mesure ou ces habitudes peuvent étre questionnées,
remises en cause par les enfants, ce qui va engendrer des débats, des conflits, des négociations
au sein méme des familles (Grégoire-Labrecque, 2023 ; Nemoz, 2023 ; Langlois, 2023). Les
adolescents peuvent ainsi étre des vecteurs de changements aupres de leurs familles, malgré leur
pouvoir d’agir limité, puisque les décisions sont au final prises par les adultes (Grégoire-
Labreque, 2023). L’école est un autre lieu privilégié pour le développement de la citoyenneté des
jeunes (HuetGueye et Rouyer, 2017) et donc leur écocitoyenneté. Dans diverses études, il a été
montré que les éleves se préoccupent des questions environnementales et qu’ils souhaitent agir
au sein des établissements scolaires (Blanchet-Cohen et Di Mambro, 2016 ; Grégoire-Labreque,
2023 ; Bois et al., 2021) de maniere collective et/ou individuelle. Cependant, I'écocivisme et les
petits gestes associés sont tres souvent prédominants dans ce que les éleves souhaitent et
réalisent. Des actions plus collectives peuvent-étre proposées, mais elles ne sont pas forcément
mises en place, puisque comme dans les familles, seul ’adulte prend les décisions. La place de
’adulte, des adultes qui accompagnent les éleves dans le développement de leur écocitoyenneté
a ’Ecole est donc essentielle & questionner. Leur influence peut étre trés différente en fonction
de leur propre représentation de ce qu’est un €leve : un futur citoyen en devenir, un citoyen a
part entiere (Huet et Rouyer, 2017), cela nécessite de repenser la définition classique de la
citoyenneté et celle de I’éleve. En effet, dans le cadre scolaire, 'engagement des éleves se définit
dans ’action mais également en fonction de ’accompagnement par un adulte (Denny et Braun,
2021). L’impact de ’école sur le développement de I’écocitoyenneté des éleves n’est donc pas a
négliger, puisqu’elle peut jouer un rdle de facilitateur et de légitimation des valeurs et pratiques
que les parents tentent d’inculquer a leurs enfants (Langlois, 2023). En effet, les différents lieux
de vie des éléves s’influencent dans une certaine mesure (Gloméron et al., 2017 ; Bois et al., 2021).
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IV. Des dispositifs écocitoyens a 'Ecole

A. L'éducation au developpement durable dans les
etablissements scolaires

A partir de 2004, le développement durable (DD) est entré progressivement dans tous les
curricula scolaires, d’abord sous l’appellation d’« éducation 4 l'environnement pour un
développement durable » puis, a partir de 2007, sous celle « d’éducation au développement
durable (EDD) ». En France, l'instauration de 'EDD a été encadrée par différentes circulaires,
publiées en 2004, 2007, 2011, 2015, qui incitent a I'intégration de I’EDD dans les projets des
établissements scolaires, dans les pratiques enseignantes en diversifiant les modalités
pédagogiques et dansla formation des enseignants. Les derniéres circulaires (MEN]J, 2019, 2020)
ne font que renforcer les précédentes prescriptions ministérielles en proposant des types
d’actions dans chaque école ou établissement : actions pour la biodiversité, généralisation des
éco-délégués, tri des déchets, lutte contre le gaspillage alimentaire ainsi que la labellisation E3D
des établissements. Les trés nombreuses circulaires et le renforcement des programmes
scolaires sur la biodiversité, le climat et le DD en 2020 témoignent de I'importance de 'EDD au
sein des établissements scolaires. Ces prescriptions institutionnelles découlent de d’impulsions
internationales principalement de ’Organisation des Nations unies (ONU). Ainsi, en 2015, les
Etats membres de ’'ONU ont adopté I’Agenda 2030 qui fixe 17 objectifs de développement
durable (ODD) (Unesco, 2016). Ces ODD sont omniprésents dans les documents
accompagnants la mise en place de ’EDD dans les établissements scolaires (guides des éco-
délégués, vadémécum EDD). IlIs peuvent étre vus comme des objets de communication
mondialisée et normée permettantla mise en place de « bons gestes » au sein des établissements
car avec les ODD, 'ambition onusienne est de « transformer » voire de « sauver le monde »
(Zwang, 2022).

B. La labellisation E3D des établissements scolaires

Depuis 2007, les rectorats distinguent les établissements en démarche de développement
durable par un label E3D, I’établissement scolaire devenant le lieu d’exercice de 'EDD : « Peut
étre considéré comme « E3D - Ecole/Etablissement en démarche de développement durable »
tout établissement scolaire ou toute école engagés dans un projet de développement durable
fondé sur la mise en ceuvre d'un projet établissant une continuité entre les enseignements, la vie
scolaire, la gestion et la maintenance de la structure scolaire tout en s'ouvrant sur l'extérieur par
le partenariat » (MEN], 2013). Au sein de ces dossiers de labellisation, il s’agit de mettre en valeur
les actions en faveur du développement durable menées dans les établissements. La labellisation
est nationale, mais les critéres peuvent étre déclinés différemment dans les académies (degré de
labellisation, criteres). Dans le cadre de ’analyse de dossiers de labellisation au sein de colleges,
Badier et al. (2023) ont pu mettre en évidence que 'EDD revét différentes formes au sein des
établissements scolaires par la mise en place de projets, de clubs, d’ateliers, de sorties etc., ce qui
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rejoint la diversité pédagogique de ’EDD mise en avant par Redondo et Ladage (2017). La finalité
des actions mises en ceuvre sont majoritairement des écogestes: gestion des déchets, lutte
contre le gaspillage, tri, recyclage, ce qui rejoint ’écocivisme décrit par Sauvé (2000). Il
semblerait que familles et écoles peinent a dépasser ces écogestes et restent dans une
«responsabilité de surface » qui ne permet pas forcément un engagement collectif, une
réflexion critique sur les questions environnementales. En effet, dans les dossiers de
labellisation, des questions vives environnementales sont traitées, mais les termes débat et
esprit critique sont peu cités (Badier et al., 2023). Par le prisme des dossiers de labellisation,
«’EDD dans les établissements semblent se réduire a une éducation comportementaliste qui
n’interroge pas le sens accordé aux actions avec une approche limitée de 1’écocitoyenneté, qui
n’inclut pas I’éducation a ’esprit critique, au doute, a la complexité, au choix, comme le
recommandent de nombreux chercheurs » (Badier ez al., 2023, p.9). L’analyse des données
recueillies dans ces dossiers de labellisation n’est certes pas suffisante, mais elle suggere une
vision de 'EDD normée, peu questionnée. En effet, les écogestes dans le cadre 6 de 'EDD sont
vus comme peu efficaces (Lange, 2014 ; Martinez & Chamboredon, 2011), méme s’ils sont
nécessaires. Selon Lange (2020), ils relevent d’une éducation au développement durable plutdt
« faible », avec une stratégie dite d’« atténuation » et non une vision transformatrice critique de
la société, ici a 1’échelle de I'établissement. Pourtant, ce dernier pourrait-étre un «lieu
d’innovation et d’expérimentation, comme laboratoire de nouveaux rapports
Nature/Sciences/Société » (Lange, 2020) permettant une « éducation forte » ayant comme
objectif une « transformation sociétale » basée sur une « attitude critique et proactive » des
éleves et de 'ensemble des adultes d’un établissement scolaire (Lange, 2020). L'impact de la
labellisation E3D n’est cependant pas négligeable, c’est une vitrine pour un établissement, elle
peut montrer le dynamisme de I’établissement en termes de DD. Elle devrait permettre de
travailler 'EDD au niveau local, au niveau du territoire comme cela est préconisé par de
nombreux chercheurs (Gibert, 2021; Barthes et al, 2019). De plus, le nombre d’établissements
labellisés est un indicateur de ’'ODD4 (Education de qualité) qui remonte au ministére (site
Insee), c’est donc également une vitrine pour une académie, voire un pays. En revanche, sil'on
se situe du point de vue des éléves, « 'EDD au sein de I’établissement ne risque-t-elle pas d’étre
vécue comme une somme d’actions, d’activités sans lien précis, sans problématisation ? » En
effet, « en quoi les collectes de bouchons, de papier, de piles, le recyclage et le tri favorisent-ils
un mouvement de masse susceptible de contribuer 4 un changement global ? » (Badier et al.,
2023, p.10), susceptible de développer 'engagement écocitoyen des jeunes, alors que seule la
premiere approche de l’écocitoyenneté est appréhendée.
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C. Eco-délégués : un dispositif pour apprendre lengagement ?

Depuis 2020, I'élection d’éco-délégués est réalisée chaque année, dans les écoles, les colleges et
les lycées francais (MEN], 2020). Ces éleves élus éco-délégués sont vus comme des
ambassadeurs de ’EDD, afin de contribuer au déploiement de 'EDD au sein des établissements :
« Leur rdle constitue un facteur déterminant de déploiement d’une culture de '’engagement et
de Paction au sein des établissements » (Vadémécum EDD, 2021). Les équipes éducatives
peuvent s’appuyer sur des documents officiels qui fixent des missions aux éco-délégués:
« porter des projets ; étre ambassadeur ; restituer, évaluer et valoriser les actions ; transmettre
celles-ci a leurs camarades dans le cadre de ’'EDD » (Guide des éco-délégués, 2020 et 2022;
Vadémécum EDD, 2021). Les attentes de ’Education nationale sont donc fortes par rapport aux
actions possibles de ces éléves au sein des classes et des établissements scolaires (Bois et al.,
2023). Afin d’accompagner ces éleves, des référents EDD adultes au sein de chaque
établissement sont présents. Dans notre étude aupres d’éleves élus éco-délégués, nous avons pu
montrer que la motivation des éléves a s’engager provient de valeurs personnelles et/ou de
valeurs familiales (Bois et al., 2021). En effet, ils se sentent trés concernés par ’environnement
et le changement climatique, ils souhaitent agir pour « aider/préserver la planéte » ou encore
pour «rendre leur établissement plus écolo ». Le sens de leur engagement rejoint donc «la
responsabilité intégrale » de I’écocitoyenneté puisque le collectif est sous-jacent a leur propos
ainsi que la participation a la vie démocratique de 1’établissement. Pourtant, les actions mises
en place lors de leur mandat correspondent, dans la majorité des cas, & des écogestes (tri,
recyclage des piles, installation de poubelles jaunes, etc.), alors qu’ils sont en demande de
réalisation d’actions plus importantes, qui se feraient de facon collective, allant au-dela de
’établissement (Bois et al.,, 2021). Lors des entretiens réalisés, les éleves éco-délégués ont
identifié de nombreux freins a leur engagement : difficulté a mobiliser les autres éléves, absence
de reconnaissance de leur rdle, manque de soutien et d’accompagnement des adultes de
’établissement, manque de connaissances. Dans d’autres établissements, ils ont identifié les
adultes comme des leviers a leurs projets (Bois et al., 2021). Ces freins et leviers avaient déja été
identifiés au début de la mise en place d’éco-délégués dans les établissements scolaires
(Lebatteux et Legardez, 2010 ; Nouvelot et Droyer, 2012). Ces obstacles récurrents questionnent
la place laissée aux éleves élus éco-délégués. L’engagement des éco-délégués se réalise donc
dans 'action au sein des établissements scolaires, actions qui peuvent donc revétir différentes
dimensions : majoritairement des écogestes qui relevent donc de 'individu et quelques projets
qui peuvent prendre une dimension plus collective. Cependant, leur engagement devrait leur
permettre d’aller plus loin que des écogestes, en agissant de facon collective pour changer la
société (Lange et Barthes, 2021), société représentée ici 4 une moindre échelle par
|’établissement scolaire. Il existe donc un décalage entre les attentes de ces éleves engagés, le
sens qu’ils accordent a leur engagement comme éco-délégués et leurs réalisations au sein des
établissements scolaires. En effet, en quoi, ramasser les poubelles de tri, mettre en place des
cendriers devant le lycée va permettre aux éleves d’atteindre leurs aspirations de changement,
de sauvegarde de la planéte? Plusieurs auteurs ont montré ce type de décalage dans des
dispositifs impliquant des enfants ou adolescents, c’est le cas de Buttier et De Mestral (2021)
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pour des éleves élus délégués et de Rouyer et al. (2020) et Hugon et al. (2024) pour les éleves élus
au conseil municipal des enfants. Buttier et De Mestral questionnent d’ailleurs 'engagement en
milieu scolaire : est-il normé, puisqu’il va impliquer la mise en place de normes (les écogestes
par exemple), voire institutionnalisé car répondant aux préconisations ministérielles? Les
éleves éco-délégués se voient donc plus ou moins contraints a4 mettre en place des actions en
deca de leurs ambitions pour leur établissement scolaire. Certains peuvent alors se désengager
(Morin et al., 2022) ou s’engager sous d’autres formes, au sein d’associations par exemple qui
répondent plus i leurs attentes (Corbin et al., 2021). D’autres en revanche vont réaliser de
nombreux projets au sein de leur établissement, étre reconnus par leurs pairs et ’équipe
éducative et pourront participer au prix de I'action de ’écodélégué”, nouvelle vitrine pour un
établissement scolaire en termes de DD.

Conclusion

L’engagement écocitoyen des éleves au sein des établissements scolaires est un des objectifs de
I’Education nationale, cette premiére expérience peut donc étre vectrice de changement
permettant aux éleves engagés d’agir pour la société, pour leur propre existence (Robert-Mazaye
et al. 2017), de se construire une identité dans un rapport  soi, aux autres et au monde (Pleyers,
2016 ; Sauvé et Van Steenberghe, 2015). Cependant, les actions mises en ceuvre par les éco-
délégués (Bois et al., 2021) se rapprochent plus de l’écocivisme que de lexercice d’une
écocitoyenneté critique, créative et engagée (Sauvé, 2017). Au sein des établissements scolaires,
I’engagement écocitoyen qui peut s’exprimer y semble donc normé voire institutionnalisé
(Buttier et De Mestral, 2021). Cependant, Bois et al. (2021) précisent que l'effet établissement est
important et que I’accompagnement par les adultes va influencer ’expression de ’engagement
des éleves. L’établissement scolaire, lieu de vie des jeunes, devrait permettre aux éleves d’étre
« auteurs » au sens d’Ardoino, c’est-a-dire combiner le faire et le dire, 'action et la réflexion,
pour qu’ils puissent créer leur propre histoire. « Cela implique qu’ils puissent avoir la liberté de
créer, de modifier et d’influencer les événements » (Morin et al. 2019, §36), mais également de
modifier leur rapport a l’environnement, base de l’engagement pour l’environnement
(Berryman, 2003). Ce changement de paradigme leur permettrait d’exercer leur écocitoyenneté
en développant une compétence politique « indissociable du développement d’'une compétence
d’ordre critique, éthique et heuristique » (Sauvé, 2017), mais est-ce vraiment ce que souhaite
I'institution scolaire ? La société ?

" https://www.education.gouv.fr/prix-de-l-action-eco-deleguee-de-l-annee-307360
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Comment encourager les comportements pro-
environnementaux chez les éléves en renforcant leur
connexion a la nature ?

GLADYS BARRAGAN-JASON

CENTRE NATIONAL DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE (CNRS)
OCCITANIE-OUEST

Cette note explore les enjeux liés a la connexion humain-nature a travers plusieurs axes. Une
premiere partie analyse 'importance de l'interdépendance entre la santé humaine et celle des
écosystemes, en soulignant l'impact de l'activité humaine sur les systémes naturels et en
présentant les différentes stratégies de conservation qui permettront de renforcer cette relation.
La seconde partie met l'accent sur les programmes éducatifs visant 2 maintenir et développer
cette connexion chez les enfants et les adolescents et qui favoriseront la santé humaine et
I'engagement en faveur de l'environnement. Enfin, des initiatives concretes et notamment
I'importance d'améliorer a la fois la connexion physique et psychologique avec la nature a
travers des projets de recherche et des interventions futures, sont présentées.

. Comprendre linterdependance entre sante
humaine et santé des ecosystemes: un levier
pour répondre aux defis environnementaux

Du changement climatique a la perte de la biodiversité, I'impact négatif de I’activité humaine
sur les systémes naturels est désormais irréfutable (Barlow et al., 2016 ; Hautier et al., 2015) et
constitue une menace majeure pour la survie de I’ensemble des étres vivants, y compris des
humains (Brondizio et al., 2019 ; Diaz et al., 2019 ; Pachauri et al., 2014 ; Shukla et al., 2019). Au
cours des 50 derniéres années, plusieurs actions visant a conserver les écosystemes naturels ont
été proposées. Ces différentes actions peuvent étre classées en quatre grandes stratégies de
conservation (Mace, 2014 ; Figure 1) : (1) La premiere appelée « nature pour elle-méme » a pour
but de protéger la nature de l'intervention humaine (ex: aires protégées, nature «sous
cloche»); (2) La seconde appelée «nature malgré les humains » vise a restaurer les
environnements dégradés méme aux endroits ou vivent les humains (ex : arrét des pesticides,
végétalisation des villes) ; (3) La troisieme stratégie est appelée « nature pour les humains » et
cherche a estimer la valeur monétaire de la nature en terme de services rendus pour les humains
(ex: services écosystémiques comme par exemple le traitement de l'air, de 'eau ou la
pollinisation) ; (4) La stratégie de conservation la plus récente est appelée « humains et nature »

194



et se concentre sur la relation bidirectionnelle entre les humains et les autres étres vivants (ex :
situations gagnant-gagnant entre le bien-étre humain et la conservation de la nature ; Howe et
al., 2014).

Figure 10 : Les quatre stratégies de conservation des écosystémes

Nature pour elle-méme

Nature malgré les humains Nature pour les humains Humains et nature

£ ’

Stratégie de
conservation
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Source : Adaptation de la figure de Mace et al. (2014) décrivant les 4 stratégies de conservation des écosystémes ainsi que la date
d’apparition, les idées et concepts clés et les disciplines scientifiques associées a chacune d’elles.

La stratégie « humains et nature » est multidisciplinaire par essence (Mace, 2014), puisqu'elle
inclut non seulement1'étude des liens écologiques et biologiques entre les humains et la nature,
mais aussi les composantes psychologiques, sociétales et culturelles des interactions humains-
nature dans le but d'établir une relation durable (Barragan-Jason et al., 2021; Whitburn et al.,
2020), synergique (Barragan-Jason et al., 2021 ; Howe et al., 2014) etrésiliente (Mace, 2014) entre
les humains et les autres étres vivants. C’est dans ce cadre que la connexion humain-nature
(CHN) — définie comme le sentiment d’appartenance au monde naturel — s’inscrit comme un
levier prometteur pour faciliter le développement d’une relation plus durable et synergique
entre les humains et la nature.

Malgré la mise en place d’'un consensus international pour mieux préserver la nature (ex:
Convention sur la diversité biologique ; CBD 2011), limiter le réchauffement climatique (ex:
Accords de Paris) et créer un monde durable et équitable (ex: Objectifs de développement
durable), les objectifs de durabilité n’ont jusqu’a présent pas été atteints (Adenle, 2012;
Buchanan et al., 2020). Il est donc urgent pour les scientifiques de trouver des moyens efficaces
pour développer et promouvoir des relations plus durables entre '’humain et la nature (Encadré
1). Les grands groupes d’experts internationaux tels le Groupe d’experts intergouvernemental
sur I'évolution du climat (GIEC) et la Plateforme intergouvernementale scientifique et politique
sur la biodiversité et les services écosystémiques (IPBES) affirment que les objectifs durables ne
seront pas atteints sans un «changement transformatif » des valeurs et des pratiques
comprenant une augmentation de « la prise de conscience du lien entre la lutte contre la crise
environnementale et la mise en place de nouvelles normes concernant les relations entre les
humains et la nature » (Brondizio et al., 2019 ; Shukla ez al., 2019 ; Watson et Zakri ez al., 2005).

La connexion humain-nature est un trait sociétal clé pertinent pour atteindre la durabilité
(Barragan-Jason et al., 2021; Riechers et al., 2021). La connexion humain-nature est définie
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comme la tendance a considérer la nature comme faisant partie de soi ou '’humain comme
faisant partie de la nature. Plusieurs centaines d’études montrent que les personnes avec une
forte connexion 4 la nature sont plus heureuses, en meilleure santé et plus enclines & protéger la
biodiversité et a lutter contre le changement climatique. Le contact direct avec la nature pendant
I’enfance fagonne et permet de d’acquérir des savoirs’®, des valeurs et une bonne connexion des
individus avec la nature (Chawla, 2009 ; Wells & Lekies, 2006). Les personnes ayant un niveau
élevé d’expérience avec un environnement naturel sont plus susceptibles d’adopter des
comportements pro-environnementaux et d’avoir une forte conscience environnementale
(Prévot et al., 2018). Les contacts directs avec un environnement naturel semblent cependant
décliner globalement, les humains étant de plus en plus déconnectés de la nature, dans un
processus communément appelé « extinction de ’expérience » (Pyle, 2003 ; Miller, 2005).

Encadré 1 : pourquoi les citoyens et les gouvernements ont-ils encore des
difficultés a considérer que la santé et le bien-é&tre des humains dépendent de

la santé du monde naturel ?

Plus de 55 % de la population mondiale vit dans des zones urbaines et ’on prévoit que ce chiffre
atteindra 68 % d'ici 2050”°. Une conséquence majeure est la déconnexion physique des humains
des contraintes naturelles aussi appelée « extinction d’expérience » (Miller, 2005). L’extinction
d’expérience rend moins visible le changement climatique, la perte de biodiversité ou bien
1'élevage industriel. Cette déconnexion physique et culturelle a pu entrainer la mise en place de
normes et de pratiques « déséquilibrées » et destructrices a 1'égard du monde naturel.

Cependant, bien que cette vision de la nature (domination des humains sur les autres especes)
soit répandue dans les sociétés industrialisées, les enfants, méme dans les sociétés occidentales,
manifestent un « animisme enfantin » et une curiosité naturelle pour les étres vivants (Cohen,
1992 ; Cohen & Horm-Wingerd, 1993 ; Desouza & Czerniak, 2002 ; Moore & Marcus, 2008
Piaget, 1929) aussi appelée biophilie (Kellert & Wilson, 1993). Piaget (1929) décrit cet animisme
enfantin comme une « forme primitive de causalité dans laquelle I'ensemble de la réalité tend a
étre concu comme peuplé d'étres animés, dotés d'un vouloir-étre et d'un vouloir-faire ». Ainsi,
une étude récente montre que, contrairement aux adultes, les enfants de moins de 9 ans ne
privilégient pas les humains par rapport aux autres animaux dans un jeu de choix moraux (Wilks
et al., 2021).

L'interdépendance et les similitudes entre les étres vivants ne sont, en réalité, pas aussi
« déraisonnables » que les philosophes 1'avaient supposé. Les scientifiques ont maintenant
accumulé une grande quantité de travaux montrant a quel point la hiérarchisation de la valeur
des différents étres vivants et plus particulierement la suprématie intellectuelle et culturelle des
humains sur les non-humains n'est ni scientifiquement valide ni éthiquement acceptable. La

8 Dans cette note, les savoirs seront définis comme ’ensemble des connaissances d'une personne ou d'une
collectivité, acquises par 1'étude, par 1'observation, par l'apprentissage et/ou par 'expérience.

7 Selon les données de I'ONU dans un rapport datant de 2018 accessible au lien suivant:
https://www.un.org/en/sections/issues-depth/population/index.html
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littérature récente en psychologie comparée et en neurophysiologie animale a révélé que nous
partageons non seulement une physiologie similaire (ex : fonctionnement des cellules ou des
organes) avec les non-humains, mais également des émotions et des préoccupations
empathiques (Bartal et al., 2011 ; Clay & de Waal, 2013 ; De Waal, 2011 ; Demuru et al., 2015), la
conscience de soi (ex : éléphants : Plotnik et al., 2006 ; oiseaux : Prior et al., 2008 ; singes rhésus :
Rajala et al., 2010 ; dauphins : Reiss & Marino, 2001), les fonctions cognitives (Cauchoix et al.,
2020 ; Fize et al., 2011) ou encore l'intentionnalité (Demuru et al., 2015 ; Genty et al., 2009). Les
recherches en neurophysiologie végétale montrent également que les plantes sont capables de

pensée intelligente et d'intentionnalité (Mancuso & Viola, 2015; Marder, 2012), de

communication complexe et flexible (Karban, 2008) et d’un « sens de la douleur pergue via un
organe sensoriel spécifique » (Yokawa et al., 2019 ; Yokawa & Baluska, 2018). Cette nouvelle
littérature scientifique a conduit a l'émergence de nouvelles tendances dans les pays
industrialisés comme la médiatisation du bien-étre animal, de 1'éthique environnementale,

l'antispécisme ou les changements dans les pratiques agricoles.

Il. Des études scientifiques pour renforcer la
connhexion a la nature afin d'améliorer la santé
humaine et environnementale

Une récente méta-analyse®® (Barragan-Jason et al., 2021) a montré que la connexion humain-
nature (CHN) constitue un levier permettant de renforcer le bien-étre (ex : émotion positive,
vitalité, niveau de stress de l'organisme, capacités cognitives, intégration sociale) et
I’engagement des enfants et des adultes pour la préservation de la nature (ex : consommation
de produits écologiques, engagement dans des associations de protection de I’environnement,
actions collectives de nettoyage de plage, dons a des associations de protection de
I'environnement). La synthése de 148 études corrélationnelles® montre que les personnes avec
une CHN élevée sont plus heureuses et en meilleure santé, et sont également plus enclines a
protéger la biodiversité et a lutter contre le changement climatique.

Le contact avec la nature impacte positivement la connexion humain-nature. Plus
particuliérement, une seconde méta-analyse (ibid) de 57 études expérimentales® montre que la
connexion humain-nature augmente aprés la participation a des interventions
comportementales impliquant une exposition a la nature (ex : promenade en forét, écoute de
chants d’oiseaux, présence d’une plante verte) ou la pratique de la pleine conscience (focaliser

80 Une méta-analyse est une revue systématique & laquelle s’ajoute une analyse statistique combinant les données
issues de toutes les études recensées. Cela aboutit a un résultat original, pouvant permettre de révéler des tendances
non perceptibles a partir d’études isolées. Elle permet d’avoir une synthése de travaux scientifiques, robuste et
quantifiée.

8 Une étude corrélationnelle est un type de méthode de recherche non expérimentale dans laquelle on mesure deux
variables et on évalue la relation statistique entre elles sans 'influence d’aucune variable extérieure.

8 Une étude expérimentale est une méthode de recherche qui permet d'étudier les causes et les effets d’une
intervention sur une variable donnée.
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son attention sur le moment/environnement présent) alors qu’aucun effet n’est observé apres
desinterventions visant a améliorer les connaissances sur ’environnement ou sur la biodiversité
(cours magistraux, interventions dans les classes). Des effets modérés sont observés a court
terme a partir d’une heure de pratique, et 4 long terme a partir de deux séances, en particulier
dans les pays industrialisés de 'hémisphere Nord dans lesquels ont été conduites la majorité des
études. La connexion humain-nature n’est par contre pas impactée par des discours visant a
améliorer les connaissances sur I’environnement ou sur la biodiversité, comme par exemple des
cours ou des interventions en classe en intérieur chez un public d’enfants d’4ge scolaire,
d’adolescents ou d’adultes.

Ainsi, plusieurs centaines d’études scientifiques montrent que la connexion humain-nature est
positivement liée au bien-étre humain et a la conservation de la nature. Ces travaux montrent
également que la connexion humain-nature peut étre améliorée par des interventions simples
impliquant un contact avec la nature et des pratiques de pleine conscience, du moins dans les
pays industrialisés, qui constituent la majeure partie des études existantes. Ainsi, I’'amélioration
de la connexion humain-nature via le contact avec la nature et la pleine conscience peut
constituer un moyen précieux d’aider les individus des pays industrialisés & comprendre et a
expérimenter a4 quel point le bien-étre humain et la conservation de la nature sont
interconnectés.

Une autre revue systématique®® publiée en 2023 fait une synthése des méta-analyses d’articles
scientifiques étudiant les liens entre le contact avec la nature, la connexion humain-nature, la
santé humaine et les comportements en faveur de I'environnement. Cette étude montre que la
connexion physique 2 la nature (contact direct avec la nature) augmente la santé physique,
sociale et mentale des enfants et des adultes (Barragan-Jason et al., 2023). Cette revue
systématique de littérature révele également que la connexion psychologique a la nature
(connexion humain-nature et attachement au lieu) est liée positivement au bien-&tre et aux
comportements pro-environnementaux. Cependant, cette étude révele I'absence de méta-
analyse montrant un lien entre contact avec la nature et engagement pro-environnemental.
Cette lacune a été comblée par une méta-analyse récente de Soga et al. (2024), qui montre une
relation causale et significative du contact avec la nature sur les comportements pro-
environnementaux (Figure 3).

8 Une revue systématique recense, analyse et synthétise de fagon standardisée tous les résultats scientifiques
existants qui permettent de répondre 4 une méme question de recherche. C’est une syntheése rigoureuse, structurée
et reproductible des connaissances sur un sujet précis, et peut faire ou non I’objet d’une méta-analyse.
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Figure 1: Effets d’un contact direct avec la nature
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Note de lecture : Résumé schématique de la littérature montrant qu’une exposition 4 un environnement naturel augmente la
connexion humain-nature, la santé mentale, sociale et physique des individus et les comportements en faveur de
I’environnement (Barragan-Jason et al., 2021, 2023 ; Soga et al., 2024). Dessins réalisés par Julien Vergne.

Ainsi, le contact avec la nature impacte positivement et de maniere causale :
e laconnexion humain-nature (Barragan-Jason et al., 2021)
e lasanté humaine (Barragan-Jason et al., 2023)
® les comportements pro-environnementaux (Soga et al., 2024).

Ceci suggere qu’une vie « moins connectée » a la nature aurait des effets négatifs sur ces trois
composantes. L’extinction d’expérience — définie comme la perte de contact direct et indirect
avec les éléments naturels — pourrait avoir de fortes conséquences sur les émotions, les valeurs
et les attitudes des humains envers la nature (Soga et Gaston 2016). Une récente étude réalisée
a partir de données spatialisées mondiales, a permis de mettre en avant une distanciation
géographique grandissante (+ 7%) entre le lieu de vie des habitants et une zone naturelle dans
les 20 dernieres années. Un étre humain vit actuellement a une distance moyenne de 9,7 km
d’une zone peu impactée par les activités humaines, les Francais vivant en moyenne a une
distance de 16 km, ce qui limite les opportunités de nature (Cazalis, Loreau et Barragan-Jason,
2022). Cette distanciation est liée & I'urbanisation et a la déforestation croissante au niveau
global.

Les auteurs de cette méme étude ont réalisé une méta-analyse des articles scientifiques portant
sur ’extinction d’expérience. Les résultats montrent une tendance a la baisse du contact direct
avec la nature mais également une proportion importante d'études montrant des tendances
neutres ou méme positives. Finalement, cette méta-analyse n'a pas permis de détecter une
tendance générale pour lextinction d’expérience directe (contact direct avec la nature),
soulignant un manque d’études sur le sujet. Une diminution significative des interactions
indirectes (nature présente dans les films ou dans les livres) a cependant été observée, a travers
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la baisse du nombre d’éléments naturels retrouvés dans les produits culturels (Cazalis, Loreau
et Barragan-Jason, 2022).

lll. Des programmes éducatifs pour maintenir la
connexion a la nature chez l'enfant et l'adolescent

Le projet Aires Terrestres Educatives®, initié par I'Office francais de la biodiversité en
collaboration avec 'Education nationale et les réseaux d’éducation & ’environnement, est mis
en place dans prés de 1 000 établissements scolaires francais. Il offre aux éleves I’accés un espace
naturel pres de 1'école, ou ils se rendent régulierement dans l'année, et a la gestion duquel ils
participent. Suite a une formation des éducateurs a ’environnement portant sur la connexion
humain-nature et ces déterminants, I’Association des naturalistes d’Ariege a introduit un rituel
de concentration, également connu sous le nom de pleine conscience, au début de chaque séance
(Gourmelon et Fouilland, 2024).

Par ailleurs, le programme « Le Pouvoir des Arbres », élaboré par les chercheurs du CNRS de la
Station d’écologie théorique et expérimentale, des enseignants de ’Education nationale et des
animateurs nature, a permis a une école primaire du Couserans en Ariege d'explorer et de vivre
des expériences de connexion avec la nature. Les premiers résultats montrent que la
participation a ce programme améliore le bien-étre et encourage des comportements
respectueux de l'environnement chez les enfants (Barragan-Jason et al., en préparation).

Comprendre les variations des interactions humain-nature au cours de la vie, en France et a
travers le monde est crucial, car elles faconnent notre relation i la nature et encouragent des
comportements pro-environnementaux. Une récente étude internationale menée en France et
en Colombie révele 'importance de renforcer cette connexion, surtout a 1’adolescence, pour
stimuler les comportements pro-environnementaux aussi bien dans les pays du Sud que du
Nord (Figure 4 ; Barragan-Jason et al., 2024). Cette étude montre que plus la connexion humain-
nature est forte, plus le bien-étre et les comportements en faveur de ’environnement sont
accrus, aussi bien en France qu’en Colombie. Toutefois, une chute significative de cette
connexion est observée durant ’adolescence, une période clé ou les individus font des choix
cruciaux qui faconneront leur avenir, notamment en matiere de carriére professionnelle. La
connexion humain-nature est plus forte chez les Colombiens que chez les Francais, en
particulier chez les peuples traditionnels colombiens qui maintiennent une connexion élevée,
méme i I’Age adulte (Barragan-Jason et al., 2024). Ces résultats ouvrent la voie a des actions
concretes : favoriser 1'acces a la nature, en particulier chez les adolescents, pourrait inverser la
tendance et stimuler une génération plus engagée pour la planete. L’étude suggére également
que cette problématique n’est pas limitée aux pays du Nord, mais qu’elle a aussi une importance
capitale dans les pays du Sud.

84 Les aires terrestres éducatives confient la gestion participative d’un petit bout de de forét, de riviére, ou encore de
parc urbain & des éléves et leur enseignant. Cette démarche a pour but de sensibiliser le jeune public 4 la protection
du territoire mais également de découvrir ses acteurs grice a un projet pédagogique et écocitoyen. Accessible au
lien suivant : https://www.ofb.gouv.fr/les-aires-terrestres-educatives
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Figure 4 : Effet de I’dge sur la connexion-humain-nature

France (N = 1059)
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Note de lecture : La connexion humain-nature diminue au cours de ’adolescence en particulier en France (Barragan-Jason et
al., 2024). Le nombre de participants (N) est présenté avec la France en bleu et la Colombie en orange.

Renforcer la connexion physique et psychologique avec la nature joue un réle crucial dans
l'atteinte des objectifs de soutenabilité. Plusieurs projets de recherches et initiatives sont en
cours et les résultats obtenus apporteront des informations sur 'impact de ces dispositifs (ex:
reverdissement des cours d'école — cours OASIS®, des centres urbains, des espaces intérieurs,
potagers pédagogiques® — et intégration de la pleine conscience basée sur la nature dans les
écoles et les lieux de travail) non seulement dans le contexte francais mais également a
I'international (Richardson et al., 2022). Une interface web est en cours de développement pour
évaluer la mise en ceuvre des pratiques de connexion a la nature a 1'échelle nationale et
internationale (ex : Projets RECONNECT et BIOLINKY).

8 https://www.paris.fr/pages/les-cours-oasis-7389

8 https://www.potagerspedagogiques.fr/accueil

87 Le projet RECONNECT et le projet BIOLINK sont des projets de recherche scientifique ayant pour objectif
d’étudier les causes et les conséquences de la connexion humain-nature a travers le monde. Le développement
d’une plateforme interactive permettant d’évaluer en temps réel I'impact des programmes d’éducation a
Penvironnement sur la connexion a la biodiversité des participants est en cours. Plus d’information sur le projet
RECONNECT sur:
https://www.univ-toulouse.fr/tiris-transitions-et-interdisciplinarite/laureats-des-appels-projets-tiris.
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Quels sont les enjeux de l'enseignement de
l'informatique a l'école ?

LPIERRE TCHOUNIKINE

UNIVERSITE DE GRENOBLE ALPES

Introduction

Il est devenu difficile de comprendre le monde d'aujourd'hui, d'y travailler et, dans une certaine
mesure, d'y conduire certaines activités, sans un minimum de compréhension de ce qu'est
l'informatique.

Au niveau professionnel, le métier d'informaticien continue de se développer de facon tres
importante : I'explosion des besoins crée actuellement un manque de main-d’ceuvre disponible
(Dares, 2022), etle nombre d'emplois va continuer & progresser (Sciberras et al., 2022). Il devient
par ailleurs courant que des non-informaticiens soient amenés a effectuer des tiches
informatiques ponctuelles (définir ou modifier des formules de calcul dans un tableur,
paramétrer un logiciel existant, etc.). Plus généralement, la maitrise des outils et services
informatiques élémentaires (traitement de texte, tableur, navigateur internet, dépét ou
téléchargement de données, gestion de formulaires en ligne, etc.) est devenue une compétence
professionnelle de base.

Au niveau des spheéres personnelles et sociales, 1'équipement (ordinateurs, tablettes,
smartphones) et son utilisation (traitement de texte, navigateur internet, jeux, messageries en
ligne, réseaux sociaux, musique et vidéos en ligne, etc.) se sont généralisés. L'informatique est
devenue utile, sinon nécessaire, a de nombreuses activités: démarches administratives
(déclaration d'impéts, etc.), parentalité (informations scolaires diffusées via des plateformes
spécialisées, groupes de parents d'éleves ou associations sportives communiquant via des
réseaux sociaux, etc.), socialisation (pour les jeunes, les réseaux sociaux sont la facon normale —
au sens de : qui constitue la norme — d'étre en contact avec les autres, et leur utilisation est donc
quasi-nécessaire), etc. Régulierement, de nouvelles technologies (internet, les réseaux sociaux,
l'intelligence artificielle générative comme ChatGPT actuellement) sont annoncées comme
allant bouleverser le monde et, dans certains cas, le font.
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L'importance de l'informatique dans le monde d'aujourd'hui a logiquement amené a se poser la
question de son enseignement a 1'école. Les enjeux de cet enseignement sont cependant
complexes a cerner : les raisons pédagogiques ou politiques avancées pour mettre en place cet
enseignement sont multiples, et de natures tres différentes ; ce dont il est question est souvent
confus ; enfin, les travaux scientifiques analysant les pratiques et les résultats de 1'enseignement
de l'informatique a1'école sont foisonnants, complexes, et parfois difficiles a interpréter.

Cette note propose un cadre pour réfléchir aux enjeux de l'enseignement de l'informatique a
1'école. Apres avoir précisé quelques éléments de contexte (I), le texte aborde successivement les
questions suivantes: quelles sont les raisons avancées pour justifier un enseignement de
l'informatique de 1'école? (II); quels objectifs d'enseignement peut-on considérer? (III);
comment enseigner l'informatique a I'école ? (IV) ; est-ce que les éleves d'4ge scolaire sont en
mesure de tirer bénéfice de ces enseignements? (V); et enfin: est-ce que la pratique de
l'informatique améliore les résultats des éléves dans les autres disciplines ? (VI).

|. Cadre general

L'une des difficultés que pose la réflexion sur l'enseignement de l'informatique a 1'école est de
cerner ce dont on parle. L'informatique est un domaine complexe, qui méle des aspects
scientifiques et techniques, et évolue constamment. Par ailleurs, tout le monde (éleves,
enseignants, formateurs, prescripteurs institutionnels, parents d'éleves) en développe une
perception personnelle, liée a ses usages et ses représentations, qui influe sur son analyse. Enfin,
l'utilisation de termes encore plus généraux (par exemple, le numérique) ou d'expressions a la
mode mais qui n'ont que peu de sens (par exemple, enseigner le code) ajoute a la confusion. Sans
chercher a proposer une solution générale a ce probléme, cette section propose un cadre (trés
simplifié) et fixe le vocabulaire utilisé dans ce texte.

Quand on parle d'informatique a I'école, le terme « informatique » peut renvoyer a différentes
choses : les dispositifs matériels (ordinateurs, tablettes, smartphones — qui sont de fait de petits
ordinateurs —, réseaux, robots, objets connectés) ; les logiciels et principes qui permettent de
faire fonctionner ces matériels (les systémes d'exploitation comme Windows ou Linux, les
protocoles et systemes de codage permettant d'échanger des données sur Internet, etc.) ; les
logiciels qui permettent de réaliser les tiches pour lesquelles on utilise 1'ordinateur, que 1'on
nomme le plus souvent «programmes» ou «applications» (le traitement de texte,
'application de messagerie, le lecteur vidéo, etc.) ; ou encore les notions, connaissances, fagons
de faire, techniques, outils (etc.) qu'ont forgés les informaticiens pour construire ces différents
logiciels.

Lorsque les écoles ont commencé a disposer d'ordinateurs, les enseignants les ont
principalement utilisés pour initier les éleves a ce que l'on appelle maintenant les 'outils
numériques de base' (autrefois désignés sous le terme de 'bureautique’) : il s'agit ici de savoir
utiliser un ordinateur et des logiciels de type traitement de texte, navigateur internet ou envoi
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de mails, et de connaitre les bonnes pratiques associées. Par ailleurs, certains enseignants ont
également utilisé des logiciels éducatifs congus pour enseigner des disciplines scolaires:
programme permettant de construire des figures géométriques; programme posant des
questions sur un sujet donné (par exemple en géographie ou en anglais) et indiquant si les
réponses saisies au clavier sont correctes; programme permettant de 'mnaviguer' dans un
ensemble de ressources —explications textuelles, images, vidéos — consacrées a une thématique
donnée (par exemple une période de I'histoire de France) ; etc.

Dans cette approche de l'informatique, les éleves sont en situation d'utilisateurs: il s'agit
essentiellement de savoir utiliser un ordinateur, un traitement de texte ou un logiciel éducatif
(méme si ce peut étre 1'occasion, pour l'enseignant, d'expliquer un peu comment cela marche).

Ce qui a changé depuis quelques années c'est la volonté de proposer également des
enseignements qui abordent certains aspects del'informatique en tant que domaine scientifique
et technique et, notamment, les méthodes et techniques relatives a la construction des
programmes. La situation pédagogique prototypique de ce type d'enseignement est de proposer
aux éléves de construire un programme qui fait quelque chose (qui résout automatiquement un
probleme de mathématiques, qui simule un phénomene physique, qui fait se déplacer des objets
a1'écran ou un robot posé sur le sol, etc.) et, dans ce contexte, de leur enseigner les approches,
les notions et/ou les connaissances informatiques utilisées pour construire ce type de

programmes.

Cette évolution a lieu partout en Europe (Bocconi et al., 2022) et plus largement (Hsu ez al., 2018).
En France, elle a été actée lors de la refonte des programmes scolaires de 2015 : tous les éleves
doivent recevoir une initiation a l'informatique deés le cycle 3 (ce qui, en pratique, n'est pas
toujours le cas), puis des enseignements spécifiques en cycle 4.

Enseigner comment se construisent (et comment fonctionnent) des programmes informatiques
conduit notamment a faire travailler les éléves sur la notion clé d'algorithme. Un algorithme est
une suite d'actions dont l'application mécanique permet de résoudre un probléeme (au sens
large). La notion d'algorithme n’est pas propre & 'informatique. Ainsi, au cycle 2, les éleves
apprennent et appliquent les algorithmes de 1'addition et de la multiplication (aligner les
nombres, prendre les chiffres des unités, si la somme/produit est supérieure a 10, alors...). De
méme, une recette de cuisine est un algorithme. L'algorithmique est cependant centrale en
informatique car un programme n'est rien d'autre qu'un algorithme écrit dans un langage de
programmation, c'est-a-dire dans un langage qui est interprétable par un ordinateur et permet
donc a cette machine d'appliquer mécaniquement les actions que décrit 1'algorithme. La
'programmation’, appelée parfois 'codage', est donc l'expression d'un algorithme dans un
langage de programmation (soit on écrit1'algorithme en francais puis on le traduit, soit on 1'écrit
directement dans le langage de programmation). Le langage de programmation généralement
utilisé a1'école est le langage Scratch.
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Il. Quelles sont les raisons avancees pour justifier un
enseignement de l'informatique de l'école ?

La premiere desraisons généralement invoquées pour justifier 'enseignement de l'informatique
al'école est que cette science/technologie est devenue un élément clé de nos sociétés, et que tous
les citoyens devraient donc en avoir une certaine compréhension.

Un second argument a cependant émergé avec la prise de conscience du point suivant.
Construire un programme nécessite d'identifier les données sur lesquelles il porte, les résultats
qu'il doit produire, et 1'algorithme (la suite d'actions) qui permet d'obtenir ces résultats. C'est
donc, fondamentalement, une activité d'analyse et de résolution de problemes. Alors que, aux
débuts de l'informatique, l'approche algorithmique a été essentiellement appliquée 4 des calculs
mathématiques, il est maintenant apparu qu'elle s'applique a une grande diversité de
problémes : organiser un plan d'action, trouver le meilleur itinéraire entre deux villes, gérer une
bibliotheque ou un compte en banque, modéliser un phénomene de physique ou de chimie,
rechercher des liens entre différents objets, etc. Au-dela de son utilité pour la construction de
programmes, l'approche algorithmique (analyser et modéliser les données, identifier les actions
a réaliser, les structurer sous la forme d'un algorithme) apparait donc comme une facon
d'aborder et de résoudre une diversité de problemes. Elle est donc potentiellement utile & tout
le monde.

Cette prise de conscience a donné lieu a 'apparition du terme « pensée informatique » —
traduction imparfaite de computational thinking (Wing, 2006) —, qui est maintenant utilisé dans
la plupart des travaux internationaux sur l'enseignement de l'informatique a 1'école.

De facon générale, le terme de 'pensée informatique' désigne la fagon dont!'informatique amene
les informaticiens a aborder la résolution de probleme et la conduite de tiches complexes
(attention au contre-sens : il ne s'agit pas du tout de suggérer que I'on devrait amener les éléves
a penser comme des ordinateurs !). De nombreux travaux ont cherché a cerner les compétences
et notions relevant de la « pensée informatique », ¢f. par exemple (Grover & Pea, 2013), (Shute
et al., 2017), (Hsu et al., 2018) ou (Tikva & Tambouris, 2021). Il y a un consensus pour considérer
qu'il s'agit en tout premier lieu de capacités d'abstraction et de construction d'algorithmes et,
notamment : savoir décomposer un probleme en sous-problemes plus simples ; savoir réfléchir
a ce qu'il faut faire pour résoudre le probleme considéré en termes d'étapes et d’actions ; savoir
décrire les problemes et les solutions a différents niveaux d’abstraction, ce qui permet
d’identifier des similitudes entre problemes et, par suite, de pouvoir réutiliser des éléments de
solutions. Comme on le voit, ces compétences sont effectivement générales, et utiles dans de
nombreuses situations tant professionnelles que de la vie courante (organiser un voyage,
planifier ses actions, etc.). Selon les travaux, le terme « pensée informatique » inclut par ailleurs
différentes autres compétences liées a la résolution de probléeme en général (par exemple,
I'évaluation ou la simulation) et/ou des notions ou méthodes plus spécifiques a 'informatique
(notion de variable, programmation, test, parallélisation, etc.).
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Une revue systématique des pratiques d'enseignement en Europe (Bocconi et al., 2022) montre
que, dans presque tous les pays, les raisons avancées pour justifier un enseignement de
l'informatique a 1'école mettent en avant le renforcement des compétences en résolution de
probléemes et le développement de la logique (qui sont des compétences transversales que 'on
pratique en informatique, mais sont utiles beaucoup plus largement), ainsi que la promotion de
la programmation (qui est une compétence propre a l'informatique). Viennent ensuite des
arguments comme le fait d'attirer les éleves vers des études en informatique ou de renforcer
I'employabilité. Enfin, selon les pays, l'enseignement de l'informatique est percu comme
pouvant aider au développement d'autres compétences générales comme le raisonnement,
l'analyse, la communication ou encore la créativité.

En France, l'introduction de l'informatique dans les programmes scolaires a fait'objet de notes
et demandes de différentes personnalités et/ou acteurs institutionnels, qui ont notamment
avancé que « comme dans les autres disciplines fondamentales, la sensibilisation précoce aux grands
concepts de la science et technique informatique est essentielle. Elle donne des clés aux éléves pour
comprendre le monde qui les entoure, elle évite que se forgent des idées fausses et représentations
inadéquates, elle fabrique un socle sur lequel les connaissances futures pourront se construire au College
et au Lycée. »*%. Ala méme époque (2013), I'Académie des sciences a quant a elle mis en avant les
arguments suivants: l'informatique est une discipline scientifique clé; il est nécessaire de
comprendre le monde dans lequel on vit; il y a en France un certain "illettrisme informatique" ;
la France est en retard ; les emplois sont nombreux®.

Il convient donc de dissocier différents types d'arguments dont, notamment :

e Ilestimportant de former des citoyens qui comprennent le monde dans lequel ils vivent
et peuvent agir dans/sur celui-ci (ce qui inclut la compréhension des aspects
scientifiques et techniques mais, également, éthiques).

e L'enseignement de l'informatique a l'école peut participer au développement de
compétences transversales, qui sont mises en jeu en informatique mais ne lui sont pas
propres (abstraction, décomposition, synthése, reconnaissance de structures, résolution
de problemes, analyse de données, modélisation, évaluation). La pratique de
l'informatique permettrait donc de faire progresser les éleves de facon générale (ce point
est discuté en Section 7).

e L'enseignement de l'informatique a 1'école permet de familiariser les éleves avec les
notions, principes et processus propres a l'informatique (les notions et techniques

8 Proposition d'orientations générales pour un programme d'informatique a 1'école primaire (2013).

http://www.epi.asso.fr/revue/editic/itic-ecole-prog_2013-12.htm

8 Avis de 'Académie des sciences « L'enseignement de l'informatique en France - Il est urgent de ne plus attendre »
(2013). www.academie-sciences.fr/pdf/rapport/rads_0513.pdf
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utilisées dans les langages de programmation, la facon dont sont représentées et codées
les données informatiques, etc.).

Les arguments généralement invoqués pour justifier I'enseignement de l'informatique a 1'école
sont donc de natures et de portées tres différentes. Ainsi, disposer d'une représentation correcte
de ce qu’est un algorithme et de comment fonctionne un moteur de recherche quand on lui pose
une question permet de comprendre que ces systémes ne renvoient pasla'bonne' réponse a cette
question, mais les données qu’un algorithme particulier a identifiées comme pertinentes étant
donné les criteres qu'il applique et donc, de fait, 'information que les concepteurs ou
promoteurs du moteur de recherche ont décidé (pour certaines raisons, légitimes ou pas) de
renvoyer. De méme, comprendre les principes généraux régissant les 'Intelligences Artificielles'
génératives comme ChatGPT permet d'en percevoir les intéréts mais, également, les limites,
biais et risques. Il s'agit la de connaissances utiles a tous les éléves en tant que futurs citoyens.
Par ailleurs, sil'enseignement de l'algorithmique a un effet positif sur la résolution de problemes
en général, c'est également utile a tous. En revanche, de méme que l'enseignement de Iécriture
a I'école ne vise pas a former des écrivains (méme si certains éléves le deviendront peut-étre),
'enseignement de l'informatique a 1'école ne peut pas avoir comme but de former de futurs
programmeurs. La maitrise de la programmation et de la conception de programmes est une
compétence qui s’acquiert apres le bac et nécessite plusieurs années d'étude.

lll. Quels objectifs d'enseignement  peut-on
considerer ?

En raison de la complexité de ce qu'est l'informatique et a la diversité des arguments invoqués
en faveur de son enseignement, comprendre les enjeux de cet enseignement nécessite de rentrer
dans les détails. L'analyse proposée en Tableau 1, qui s'appuie sur (Tchounikine, 2017) et la
littérature scientifique sur le domaine, dresse une liste de différents types d'objectifs potentiels.
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Tableau 2 : liste d'objectifs pédagogiques potentiels

faire comprendre comment fonctionnent un ordinateur, un
réseau d’ordinateurs, des objets ou logiciels d’usage
page Web,
électronique, un moteur de recherche, un réseau social, etc.

courant comme une une messagerie

ce type d’objectif peut étre abordé de différentes facons:
comme un moyen de démystifier le fonctionnement des
technologies (comme une connaissance nécessaire 2a
I'honnéte citoyen); et/fou comme un support pour
enseigner des notions informatiques (représentation des
données, processus mis en jeu, etc.)

faire comprendre la notion d’algorithme

faire comprendre les notions utilisées pour construire des
algorithmes (notions de séquence d'instructions, de
variable, de structure conditionnelle, de boucle, etc.)

enseigner les algorithmes classiques (par exemple,

comment trier des données ou chercher le meilleur
itinéraire de fagon efficace)

faire pratiquer la construction d’algorithmes (élaborer un
algorithme est une compétence trés différente de la simple
analyse d'algorithmes existants)

faire pratiquer une démarche d'analyse de type:
identification des objectifs, analyse des données,
décomposition en  sous-problemes, écriture des

algorithmes puis, éventuellement, programmation et tests

ce type d’objectif peut étre abordé en travaillant sur des
algorithmes de la vie courante (recette de cuisine,
multiplication, accord du participe passé, organisation des
actions nécessaires pour se rendre d’une ville & une autre,
etc.) et/ou des choses plus spécifiques (résolution d'un
probleme de mathématiques, simulation d'un phénomene
en physique ou en chimie, création d'une animation, etc.)

faire en sorte que les éléves sachent programmer dans un
langage de programmation, par exemple Scratch ou un
langage structuré type 'langage de commande de robot'
(avancer, tourner-a-droite, tourner-a-gauche, etc.)

ce peut étre l'occasion de réfléchir a la notion de langage
(langage naturel, langage informatique) en tant que telle
(comme un systtme de codage, comme un outil de

communication, comme un outil de pensée), et donc &
Pexistence et I'utilité d’une multiplicité de langages

des de

mathématiques, de physique, de frangais, de langue_2, etc.

faire travailler les éléves sur problémes

il est possible de construire des séances d'enseignement
ayant un double enjeu d’apprentissage (par exemple:
mathématiques et informatique) ou  d'utiliser
I'informatique pour créer une dimension ludique et

motivante pour l'autre discipline

faire en sorte que les éleves développent leur créativité et
sachent exprimer leurs idées créatives (jeux, dialogues,
fictions, etc.) en termes de probleémes a résoudre,
d’algorithmes et de programmes

ce type d’objectif est trés présent dans la vision étasunienne
de l'enseignement de l'informatique (et, du coup, dans le
langage Scratch), beaucoup moins en Europe

faire en sorte que les éleves réfléchissent a des questions de
propriété intellectuelle, de traces numériques, de qualité
(véracité, précision, etc.) des résultats d'un programme,
d’éthique, etc.

ce type d’objectif rejoint les questions d’éducation morale
et civique, de prévention des risques, etc.

210




Il est donc possible de construire des situations pédagogiques visant uniquement a enseigner
I'informatique en tant que telle (comme une matiére en soi, au méme titre que le francgais ou les
mathématiques), mais également d'aborder via ou dans le contexte de l'informatique des
compétences ou connaissances plus générales (atteindre le but général de 'école de former des
citoyens éclairés; contribuer au fait que les éleves développent des compétences
générales/transversales comme l'abstraction, l'organisation de l'action ou la résolution de
probléme ; contribuer a I'enseignement d’autres disciplines et/ou a certaines compétences du
socle commun).

V. Comment enseigner l'informatique a l'ecole ?

Outre la nature des objectifs pédagogiques poursuivis (cf. Tableau 1), il est possible de considérer
'enseignement de l'informatique selon différents angles d'analyse.

Le premier est celui de la focalisation. Selon les pays, l'informatique est enseignée comme une
matiere propre ou dans le cadre de I'enseignement d'autres matiéres. Les deux approches sont
cependant généralement hybridées (Bocconi ez al., 2022).

Le second est celui de'approche pédagogique. L'approchela plus pratiquée est de faire travailler
les éléves sur des problémes et/ou des projets nécessitant plusieurs séances (Hsu et al., 2018).

Il est enfin possible de prendre comme angle d'analyse 1'utilisation de matériel informatique et
de dissocier 'programmation’, 'programmation de robots' et 'informatique débranchée’'.

e La programmation consiste & proposer aux éléves de construire des programmes (ou :
des algorithmes puis des programmes) a 1'aide d'un langage de programmation comme
Scratch. Parmi les avantages : les langages a vocation pédagogique comme Scratch sont
congus pour aider les éléves a construire des algorithmes ; faire exécuter le programme
par la machine permet aux éleves de voir si la solution qu'ils proposent fonctionne ; la
programmation introduit, pour la plupart des éléves, une dimension ludique motivante.
Parmi les inconvénients: il faut disposer d'ordinateurs(ou de tablettes) ; la
programmation met l'accent ou, en tout cas, ameéne a considérer, des dimensions
techniques qui peuvent étre inutiles et/ou néfastes a I'atteinte des objectifs
pédagogiques considérés; la gestion de la classe est rendue plus compliquée (soucis
techniques, excitation des éleves, inquiétude de nombreux enseignants de ne pas savoir
répondre aux questions ou problemes techniques des éléves, etc.).

e La programmation de robots est un cas particulier de programmation: il s'agit de
construire un programme qui, en général, pilote le déplacement de petits véhicules
automatiques via des instructions comme 'avancer' ou 'tourner 4 gauche'. Selon les
robots, la programmation se fait sur ordinateur (par exemple, avec Scratch) ou
directement sur le robot.
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e L'informatique débranchée (Bell & Vahrenhold, 2018) vise & faire pratiquer certaines
compétences (abstraction, algorithmique, etc.) et a initier a certaines connaissances et
techniques (notion de variable ou de boucle, techniques de codage, etc.) sans ordinateur.
Parmi les avantages : cela évite d'avoir a acheter et gérer des ordinateurs ; cela évite que
les enseignants aient besoin de savoir programmer et gérer les problémes techniques (et
évite donc également les questions de formation professionnelle que cela souléve) ; en
dissociant l'informatique de son substrat technique, cela ameéne ou, en tout cas, peut
aider, a se focaliser sur les principes.

Les arguments avancés en faveur de ces différentes approches sont de natures différentes, et
souvent peu étayés. Ainsi, 'approche 'débranchée’' bénéficie en France d'une certaine aura, mais
les raisons n'en sont pas tres claires. Elle a en tout cas été mise en avant par de nombreux acteurs
(Main a la péte, Instituts de Recherche sur I’Enseignement des Mathématiques, etc.). Pour de
nombreux informaticiens et groupes de pression informatiques, 1'un des facteurs est qu'elle
donne une perspective plus scientifique (et moins technique) de l'informatique, ce qui est un
enjeu pour la discipline. De méme, l'utilisation des robots a été introduite comme présentant un
intérét pédagogique spécifique (caractére concret, tangible, non virtuel des robots), mais sans
étayer, au départ du moins, ces arguments. Autre facteur jouant un rdle: comme pour
'équipement des écoles avec des tablettes par exemple, il est facile de communiquer sur 1'achat
de robots pédagogiques et de valoriser ce type d'action.

L'évaluation scientifique des effets de ces différentes approches est encore une question ouverte.
Une étude récente portant sur un ensemble de classes de CM1-CM2 montre de meilleurs
résultats pour l'approche 'branchée' (programmation en Scratch) que pour l'approche
'débranchée’ et, surtout, que pour I'approche « Scratch+robots » qui, dans ces travaux, présente
les moins bons résultats (Sigayret ez al., 2022, 2023). D'autres études empiriques ont cependant
trouvé des résultats différents, et la question reste donc ouverte.

La question de l'enseignement de l'informatique avec/sans ordinateurs peut également
s'envisager en termes de temps d'exposition des enfants/éléves aux écrans, qui est maintenant
considéré comme un probléme de santé publique (Bousquet-Bérard & Pascal, 2024). Si ne pas
faire utiliser d'ordinateurs a 1'école diminue de facto ce temps, c'est cependant de facon
parfaitement marginale (1 ou 2h certaines semaines ?). Par ailleurs, des travaux récents
suggerent que c'est le contexte d'utilisation des écrans, et non simplement le temps passé
devant, qui aurait un effet sur le développement cognitif (Yang et al., 2024). De ce point de vue,
l'activité cognitive de résolution de problemes que développent les éleves lors de séances
d'enseignement de l'informatique n'a rien a voir avec la situation passive de visionnage de
vidéos. Il est également possible que montrer comment un ordinateur permet de s'engager dans
des activités créatives (construire des programmes, des animations, etc.), et n'est pas
simplement un robinet d'images consommées passivement, puisse contribuer a de meilleurs
usages ; ceci reste cependant a analyser de facon scientifique.
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V. Les eleves d'age scolaire sont-ils en mesure de
tirer bénéfice de ces enseignements ?

De trés nombreux travaux empiriques ont montré que les éleves de niveau CM1-CM2 pouvaient
acquérir des connaissances et compétences en informatique.

Plus spécifiquement, les travaux ont montré que des enseignements couplant informatique et
matiere-2 (le plus souvent, une matiére scientifique : mathématique, physique, chimie, biologie,
etc.) permettaient généralement aux éleves de développer des connaissances et compétences en
informatique et dans cette matiere-2.

Il convient cependant de noter que, s'il est possible de créer des situations pédagogiques
permettant d'enseigner ensemble l'informatique et une matiere-2, cette facon d'enseigner la
matieére-2 n'est pas nécessairement plus efficace que celle d'un enseignement sans
informatique, et peut méme s'avérer moins efficace. La pertinence de ce type de situation doit
donc étre considérée, au cas par cas, en fonction des objectifs : augmenter la motivation de
certains éleves pour matiere-2 ; enseigner l'informatique tout en amenant les éleves a mobiliser
leurs connaissances en matiére-2, avant ou apres un enseignement de matiere-2 spécifique ; etc.

VI. La pratique de la pensée informatique améliore-
t-elle les résultats des eleves dans les autres
disciplines ?

Ainsi qu'indiqué en Section 3, I'hypotheése selon laquelle la pratique de la pensée informatique
fait progresser les éleves de facon générale et, notamment, sur des compétences comme
l'abstraction etla résolution de problémes, est 'une des raisons souvent invoquées pour justifier
'enseignement de l'informatique a 1'école, et 1'un des enjeux potentiels de cet enseignement.

Cette idée est extrémement ancrée chez certains acteurs. Elle releve cependant le plus souvent
d'une croyance, similaire & la fagon dont, en d'autres temps, il était affirmé que 1'enseignement
du latin avait un effet bénéfique général. Cela ne veut pas dire que cette idée est erronée, mais
qu'elle demande confirmation.

Historiquement, le fait que la pratique de la pensée informatique puisse avoir un effet positif sur
les apprentissages mathématiques est a la source des travaux fondateurs de Papert (1980).

Les travaux empiriques menés dans les années 80 et 90 se sont cependant révélés globalement
décevants. Ils suggerent que, en général, les compétences que développent les éleves lors
d'activités informatiques ne se transférent pas a leurs autres activités (Denning & Tedre, 2019).
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La relance par Wing (2006) de l'idée selon laquelle la pensée informatique est une compétence
générale qui, a ce titre, devrait étre enseignée a tous, ne repose pas sur des études ayant
démontré que, contrairement a ce que suggéraient les travaux des années 80-90, la pensée
informatique a bien un impact bénéfique pour les éleves.

D'un point de vue scientifique, la question reste donc ouverte. La notion de 'digital native' est
une invention journalistique, et les mécanismes cognitifs des éléves (et donc leurs capacités de
'transfert') n'ont pas évolué depuis les années 80. En revanche, il est possible que la fagon dont
on a abordé la question & cette époque, et/ou le peu d'ergonomie des moyens informatiques de
'époque, aient pesé sur les résultats. La compréhension des principes structurant la facon dont
l'informatique amene a aborder la résolution de problemes, ainsi que les moyens de faire
pratiquer l'informatique aux éleves, ont profondément évolués depuis les années 80. Il est donc
légitime de reconsidérer la question.

L'une des difficultés des travaux actuels est qu'il y a différentes approches et/ou interprétations
de la question de I'apport de la pratique de l'informatique 4 d'autres disciplines.

L'analyse de situations d'enseignements couplant informatique et matiere-2 montre
généralement une progression des éleves en informatique et en matiere-2 (Scherer et al., 2019).
Cependant, dans ce type de situation, il est difficile de déterminer ce qui releve de 1'effet
spécifique de la dimension informatique et ce qui reléve du fait que la construction du
programme amene les éléves a réfléchir sur la matiere-2 (au méme titre que le ferait une
situation de résolution probléme en matiere-2 non liée a 'informatique).

Il existe cependant quelques travaux montrant qu'une pédagogie adaptée peut avoir un effet sur
le transfert de compétences développées dans le cadre d'activités informatiques (Hutchins et al.,
2020). Par ailleurs, des effets sur des mécanismes cognitifs généraux comme la planification
(par exemple, la capacité 4 organiser un plan d'action permettant de réaliser un objectif) ou
l'inhibition (par exemple, la capacité 4 controler des réponses impulsives) ont également été mis
en évidence (Arfé et al., 2020).

Pour résumer, il est clair que 1'algorithmique et de la programmation amenent les éleves a
s'engager dans des activités de résolution de probleme, et a le faire avec de nouveaux outils
conceptuels (notion de boucle, etc.) et techniques. Ceci est positif en soi (2 moins, bien stir, que
cela ne soit fait au détriment d'autres choses plus importantes). Il est peu probable que ce type
d'activité n'ait aucun effet sur les capacités générales de résolution de problemes des éleves
et/ou sur des compétences transverses comme l'abstraction. Il ne faut cependant pas tenir pour
acquis que les connaissances et compétences travaillées dans le cadre d'activités pédagogiques
en informatique vont se transférer vers d'autres contextes.

Il convient de noter que le fait que les compétences acquises dans un domaine-1ne se transferent
pas 2 un domaine-2 (ou que 1'on n'arrive pas a le montrer) n'est pas spécifique a I'informatique.
L'analyse de ce type de situation pose des questions extrémement délicates, tant d'un point de
vue théorique (compréhension des mécanismes cognitifs sous-jacents) que méthodologique.
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Ainsi, alors que les mesures de l'effet immédiat d'un enseignement d'une matiere-1 sur les

résultats des éleves dans une matiere-2 sont souvent décevants, une analyse plus large peut

montrer des résultats plus positifs (Bransford & Schwartz, 1999) : 'enseignement de matiere-1

peut avoir semé des graines qui ne sont pas perceptibles immédiatement mais qui, combinées a

d'autres, peuvent avoir un effet par la suite.

Conclusion

Apres avoir posé un cadre général, ce document a présenté un certain nombre d'axes de

réflexion. IIs doivent étre abordés en gardant en téte les éléments suivants :

Etant donnéla place qu'elle a prise dansla société, les éleéves de1'école primaire sont déja,
en toute hypothese, en contact avec l'informatique. La question n'est donc pas d'initier
les éleves a l'informatique ou au contraire de les en préserver. Il s'agit, plus
fondamentalement, de considérer la place et le role de 1'école dans la perception que
développent les éleves de l'informatique, leur compréhension des technologies
informatiques (comment elles fonctionnent mais, également, leurs limites ou leurs
biais), les questions liées aux usages (dimensions éthiques, risques, impacts sur les
individus et les groupes, etc.), ou encore les bénéfices généraux qu'ils peuvent en retirer
(par exemple en résolution de probleme).

Aborder les questions relatives a 1'enseignement de l'informatique a 1'école nécessite de
définir précisément ce dont on parle. Il est extrémement fréquent que, lors de
discussions sur ce sujet, les interlocuteurs pensent se comprendre mais, en fait, fassent
référence a des choses tres différentes. Une attention toute particuliere est donc
nécessaire.

Les travaux scientifiques sur l'enseignement et la pratique de l'informatique a 1'école
sont extrémement nombreux. Cependant, pour différentes raisons (dont, notamment:
la complexité du domaine, le manque de conceptualisations de référence comme on peut
en avoir pour les autres domaines scientifiques, la complexité des situations
pédagogiques et de leur évaluation, le prosélytisme —ou, au contraire, I'opposition de
principe— de certains acteurs), ces travaux sont souvent assez imprécis et/ou confus. La
question (évoquée en Section 7) du transfert vers d'autres disciplines des compétences
acquises via l'informatique en est un bon exemple. La encore, il convient donc de faire
attention aux sources que 1'on utilise, et a ne pas faire de généralisations abusives.

L’un des écueils de '’enseignement de 'informatique a 1'école primaire est la formation
des enseignants. Comme ils n’ont pour la plupart jamais étudié I'informatique dans leur
parcours de formation initiale (et ne 'ont pas non plus rencontrée comme éléves), ils en
ont souvent une perception par défaut qui est celle de I'utilisateur. Par ailleurs, ils ont de
bonnes raisons de s'en méfier et/ou d'exprimer des réticences a l'aborder : outre les
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problemes de formation il faut disposer de machines, résoudre les difficultés techniques
qui ne manqueront pas de se présenter, gérer 1'excitation des éleves, ou encore accepter

étre mis en défaut par un probleme ou une question hors de son domaine de
d'ét défaut bl tion hors d d d
compétence. Il n'y a pas besoin d'avoir fait des études en informatique ou méme des
études scientifiques pour enseigner l'informatique a I'école. 1l faut cependant que les
formations des enseignants soient ciblées et, notamment, abordent des situations
d'enseignement précises.
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Comment permettre aux eleves de developper un
esprit critique qui fasse sens avec leurs expériences
quotidiennes ?

Introduction

L’esprit critique est une notion complexe qui fait référence a un jugement volontaire et
autorégulé pouvant aboutir a différents processus d'interprétation, d’analyse et d’évaluation de
I'information (pour une revue des différentes acceptions de ce concept, voir Abrami ez al., 2015).
D’un point de vue socio-cognitif, 'esprit critique peut étre défini comme « la capacité a ajuster
son niveau de confiance de facon appropriée selon I’évaluation de la qualité des preuves a4 ’appui
et de la fiabilité des sources » (Pasquinelli & Bronner, 2022, p. 15). Exercer un esprit critique vis-
a-vis des informations que 1’on regoit ne veut pas dire « tout critiquer », mais &tre en mesure
d’évaluer la qualité et la crédibilité de 'information sans se laisser entrainer par des indices
superficiels, tels que le design d’une page web oul’apparence d’un auteur. Une telle capacité est
complexe et longue a acquérir. Elle se développe depuis les premiéres années de I’enfance
jusqu’al’age adulte, et dépend de plusieurs facteurs internes et externes a I'individu. L'une des
questions que l'on peut se poser concerne la possibilité que 'esprit critique se développe
spontanément, en lien avec les expériences quotidiennes des individus. Alternativement, nous
pouvons nous demander si ’esprit critique nécessite un enseignement explicite, dont ’école et
d’autres acteurs de ’éducation pourraient et devraient se charger.

Une analyse du développement de I’esprit critique tout au long de la vie dépasse les objectifs de
cette contribution. J’essaierai de délimiter ce concept en analysant quelques facteurs (cognitifs,
sociaux) qui influencent ’évaluation de l'information et leur rapport avec les expériences
quotidiennes des éleves, a ’école et en dehors de celle-ci.
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. Evaluer linformation pour les éléves

En ce qui concerne la capacité des éleves a évaluer les informations qui leur parviennent a travers
lesinteractions avecles adultes, des recherches en psychologie du développementindiquent que
dés 3-4 ans les enfants manifestent une perception critique vis-a-vis du statut de I'adulte qui
leur parle (Harris, 2012 ; Laupa, 1991). Ainsi, a ’école maternelle, ils accepteront plus facilement
un ordre de céder leur place dans la file d’attente du toboggan si cet ordre est donné par leur
enseignant que s’il est donné par le vendeur de bonbons de I'autre c6té de la rue. La prise en
compte du statut de 'adulte dans un contexte donné (par ex., ’école) semble étre assez
spontanée chez les enfants dans le cadre de la communication orale quotidienne. En revanche,
’évaluation de I'information écrite pose beaucoup plus de difficultés aux enfants, notamment
lorsqu’elle implique de confronter plusieurs sources d’informations sur le méme sujet, par
exemple, différents personnages dans un texte ou plusieurs pages web trouvées lors d’une
recherche sur Internet (Paul ez al., 2018 ; Macedo-Rouet et al., 2013). Ces situations demandent
non seulement la maitrise du décodage et de la compréhension de textes, mais aussi la capacité
a reconnaitre et a interpréter des indices abstraits sur le statut de la source (par ex., I'affiliation
institutionnelle d’un auteur) et a utiliser ces informations dans des situations concretes pour
répondre a une question ou atteindre un but, ce que 'on appelle la «lecture fonctionnelle »
(Potocki et al., sous presse).

Evaluer l'information écrite est un processus cognitif complexe, qu’il est impératif de
comprendre en raison de 'omniprésence de ’écrit dans notre société et de la variabilité de la
qualité de l'information sur Internet et dans d’autres médias. Il comprend plusieurs sous-
processus qui mobilisent des ressources internes (par ex., la mémoire de travail) et externes (par
ex., des outils d’acces a 'information) a 'individu. Plusieurs modeles théoriques essayent de
rendre compte de cette complexité a travers des hypotheses précises sur le traitement de
I'information ainsi que d’études empiriques qui servent a tester ces hypotheses. Par exemple, le
modele « MD-TRACE » (Rouet & Britt, 2011) fait 'hypothése que 1’évaluation de 'information
dépend entre autres de la représentation du lecteur sur la tAche & accomplir (modéle de tiche).
Imaginons qu’un €leve doit chercher des informations pour répondre a la question : « Pourquoi
le dodo a-t-il disparu de la surface de la Terre? ». S’il ne sait pas & quoi le mot « dodo » fait
référence, ou s’il interpréte la question comme étant une demande d’informations sur le dodo,
et non pas sur les raisons de sa disparition, il cherchera et évaluera les informations selon un
mauvais modele de tiche et aura de fortes chances de fournir une réponse inadéquate a la
question. De facon similaire, si un éléve cherche des informations sur les causes du
réchauffement climatique sans avoir une consigne explicite d’évaluation des informations, il
pourra par exemple choisir de se baser sur un site web qui questionne (ou minimise) l’origine
humaine du réchauffement actuel, sans se demander si le site en question peut étre sponsorisé
par une compagnie pétroliere. Bien connaitre les processus cognitifs de traitement de
I'information écrite provenant de différentes sources est un élément essentiel pour pouvoir
comprendre le raisonnement spontané des éléves et proposer des interventions pédagogiques
efficaces pour développer leur esprit critique.
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Il.  Partir de l'experience quotidienne des éleves

Qu’apportent les expériences quotidiennes des jeunes a leur capacité a évaluer les informations
provenant d’Internet? La réponse a cette question n’est pas si simple. Tout d’abord il faut
s’entendre sur ce que 'on appelle « ’expérience ». Inclut-elle I'utilisation d’Internet a des fins
personnelles mais aussi a des fins scolaires ? Pour les éleves, les frontiéres entre I'une et ’autre
ne sont pas nettes, donc 'apport de chacune a I’évaluation de I'information peut étre difficile a
reconnaitre (Aillerie, 2013; Cordier, 2017). Ensuite, & quel domaine appartiennent ces
expériences : divertissement, communication, auto-formation, résolution de problemes... ? Il est
possible que certains domaines contribuent plus que d’autres a ’évaluation de 'information,
alors il faut veiller 4 ne pas faire de généralisation, tout en essayant d’identifier les domaines
ayant la plus grande contribution a I’évaluation. Dans une étude aupres d’adolescents francais
et brésiliens, nous avons observé que les participants citaient presque deux fois plus souvent
’évaluation de ’auteur d’un message lorsqu’ils rapportaient une recherche d’information pour
résoudre un probléme personnel (par ex., quel type d'aliments manger pour réduire 1'acide
urique dans le sang) par rapport a la recherche pour un devoir scolaire (Macedo-Rouet et al.,
2023). Enfin, se pose la question de comment accéder a I’expérience des jeunes. La plupart des
recherches montrant un apport positif de 'expérience sur les compétences d’évaluation de
I'information sont basées sur des données déclaratives, obtenues a partir d’enquétes ou
d’entretiens (Cortesi et al., 2020 ; Livingstone et al., 2023). Par exemple, I’enquéte de Metzger et
al. (2013) a montré que plus les enfants avaient tendance 4 utiliser Internet pour s’'immerger
dans des environnements virtuels (jeux en ligne, participation & des communautés en ligne),
plus ils manifestaient une préoccupation quant a crédibilité de l'information en ligne.
Cependant, dire que 'on est préoccupé par la crédibilité de I'information ne signifie pas
nécessairement que I'on évalue 'information en situation. En effet, la réponse des participants
a ’enquéte peut refléter un biais de désirabilité sociale, selon lequel les individus cherchent a
donner une réponse socialement désirable (dans le cas présent, faire preuve d’un esprit critique)
au détriment de 'expression véritable de leurs croyances personnelles (Paulhus, 2002). Par
ailleurs, il existe un fossé entre l'estimation des individus sur leur capacité a évaluer
I'information et leurs performances d’évaluation (Porat et al., 2018).

La complexité de la prise en compte des expériences quotidiennes des jeunes dans ’évaluation
de I'information, que ce soit sur Internet ou dans d’autres médias, ne doit pas nous décourager
d’essayer de rapprocher ces deux concepts. D’une part, ’expérience des jeunes peut nous aider
a mieux comprendre leur raisonnement sur linformation (Swart, 2023). L’évaluation de
I'information est un processus qui implique plusieurs routes possibles et ne se réduit pas a une
recette pas-a-pas. De nombreuses recherches montrent d’ailleurs 'échec des méthodes de
« check-list » (exemple de recette pas-a-pas) pour enseigner I'évaluation de 'information
(McGrew, 2020). La revue de littérature de Sarah McGrew, montre que les check-lists sont
inefficaces pour plusieurs raisons : d’abord elles sont cotiteuses en temps si ’on applique tous
les critéres systématiquement & chaque site/article/ouvrage trouvé ; puis, elles ne comportent
pas d’instruction sur la facon d’appliquer ces critéres; enfin, certains criteres d’évaluation
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demandent des connaissances expertes alors que les check-lists s’adressent aussi, et surtout,
aux novices. D’autre part, la prise en compte de ’expérience des jeunes peut nous aider a
perfectionner les méthodes et ressources d’éducation a l’évaluation de l'information, en
incluant les retours et les suggestions des éléves dans le processus méme de conception (Cortesi
et al., 2020 ; Macedo-Rouet, 2022). Le défi sera de concilier une connaissance fine des processus
cognitifs d’évaluation de l'information avec toute la richesse de facteurs impliqués dans
I’expérience informationnelle quotidienne des éleves.

lll.  Les opportunités en classe

Depuis quelques années, des résultats encourageants émergent de recherches
«interventionnelles » dans lesquelles les chercheurs évaluent I'impact de différentes méthodes
d’enseignement de I’évaluation de 'information en salle de classe. Par exemple, Paul et al. (2019)
ont demandé a des éleves de CM1 de lire des textes avec des arguments controversés sur le
caractére (peu) nutritif des barres de céréales, et de produire une réponse a la question : « Les
barres de céréales sont-elles bonnes pour la santé ? ». Ils ont montré que le simple fait de donner
une consigne de «justifier leur réponse sur la base de ‘qui’ (auteur) a écrit le texte » améliore
significativement I’évaluation de la fiabilité de I'information par rapport a une condition avec
une consigne centrée uniquement sur le contenu. De fagon similaire, nous avons entrainé des
éleves de CM1 et CM2 a évaluer les sources d’informations (personnages) dans des textes sur des
sujets polémiques (par ex., la pollution de I’air) en se basant sur leur niveau de formation vis-a-
vis du sujet (Macedo-Rouet et al., 2013). Comparés a une condition contréle dans laquelle les
criteres d’évaluation n’ont pas été explicitement enseignés, les éleves du groupe expérimental
ont significativement amélioré leurs justifications écrites a la question « Qui a plus de
connaissances sur le sujet et pourquoi ? ». Ces études montrent que dés 1’école élémentaire il est
possible d’enseigner ’évaluation de I'information & partir de sujets du quotidien, & condition
d’expliciter les processus et criteres impliqués dans une telle évaluation, et de prévoir des phases
de pratique guidée et autonome autour d’exercices structurés (Bressoux, 2020).

Au collége et au lycée, nombre d’études montrent que le fait d’enseigner les stratégies de
compréhension et d’évaluation des sources d’informations a partir de textes adaptés de
documents authentiques accessibles sur Internet améliore considérablement les réponses des
éleves a des questions d’évaluation de la qualité et la crédibilité de I'information. Par exemple,
Pérez et al. (2018) ont montré que le fait de suivre trois ateliers de 50 minutes sur I"évaluation
des sources d’information (expertise de ’auteur, intention de 'auteur, qualité du média) aide
les éleves de troisieme a reconnaitre les liens peu fiables dans une liste de résultats de recherche
sur des sujets aussi complexes que la guerre froide, la périurbanisation, et I'effet des ondes
électro-magnétiques sur le cerveau. Cette étude, menée en contexte scolaire avec des
enseignants de différentes disciplines, montre aussi qu’il est non seulement possible, mais
souhaitable que les enseignants travaillent de maniere collaborative sur le sujet de I’évaluation
del'information. Une revue de littérature qui a passé en revue 18 études d’intervention, publiées
entre 1991 et 2017, et conduites en milieu scolaire dans différents pays, montre que les

221



interventions les plus efficaces ont utilisé comme matériel des documents multiples comportant
des controverses sur un sujet, qui étaient analysées et discutées en classe avec les éleves (Brante
& Strgmsg, 2018). Lorsque ces documents avaient été présélectionnés par les chercheurs, on
obtenait de meilleurs résultats par rapport a la recherche libre de documents par les éleves sur
le web. Enfin, les interventions qui ont enseigné explicitement I’évaluation des parameétres de
source (par exemple, la profession de 'auteur), sans se limiter & des consignes attentionnelles
(faire attention aux sources) ou générales (évaluer la crédibilité I’auteur), ont aidé davantage les
éleves a améliorer leurs compétences d’évaluation.

Conclusion

L’ensemble de ces recherches pointent vers la nécessité de prendre en compte les processus
cognitifs qui sous-tendent I’évaluation de l'information dans la conception de dispositifs
pédagogiques, formels ou informels, aupres des jeunes de différents 4ges et niveaux scolaires
(pour une revue, voir entre autres Kammerer & Brand-Gruwel, 2020). Il ne saurait étre question
de séparer l'expérience quotidienne des jeunes de I’enseignement-apprentissage de
I’évaluation, mais sans explicitation ni pratique guidée, il y a peu de chances que 'expérience
conduise a ’ensemble de compétences nécessaires pour faire face au défi sociétal de ’évaluation
de l'information aujourd’hui. Expérience et enseignement explicite sont donc indissociables
pour développer l'esprit critique chez les jeunes.
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Quels liens établir entre les compétences non
academiques et les parcours scolaires ou
professionnels des jeunes aujourd’hui ?

| SOPHIE MORLAIX

INSTITUT DE RECHERCHE SUR LEDUCATION (IREDU)
UNIVERSITE DE BOURGOGNE

. Les competences non academiques . essai de
définition et prise en compte par la recherche en
education

La définition du concept de compétences non académiques n’est pas simple. Les termes pour les
désigner sont nombreux (compétences sociales, socio-comportementales, psychosociales,
socio-émotionnelles, relationnelles, savoir-&tre, soft skills...), et les disciplines s’y intéressant
diverses (sciences de I'éducation et de la formation, économie, sociologie, psychologie,
gestion...). L’apprentissage de ces compétences non académiques, comme leur nom l'indique,
n’est pas forcément académique ou scolaire et ne releve pas d’une discipline spécifique, niméme
d’une évaluation définie par des référentiels (Morlaix, 2023). Elles peuvent se rapporter & une
dimension inter-individuelle (empathie, coopération, courtoisie...) et se développer dans la
relation avec les autres, ou renvoyer a des dimensions plus intra-individuelles renvoyant a des
comportements vis-a-vis de soi (persévérance, curiosité, estime de soi...).

Alors que les compétences dites académiques sont explicitement formulées dans les
programmes scolaires, et leur évaluation envisagée par les enseignants, les compétences dites
non académiques renvoient pour leur part a des savoir-faire ou des comportements (savoir étre)
plus implicites pour ’école ou le systeme de formation. Ces compétences non académiques
peuvent se développer dans différentes spheres : familiale, amicale, scolaire ou professionnelle.
Elles pourraient s’apparenter a des « savoirs invisibles que 1’école requiert et considere bien
souvent comment allant de soi, sans gueére travailler 4 en doter ceux qui n’en disposent pas, et
que les enfants d’origine plus favorisée ont déja en partie découverts et construits, avant et hors
de I’école, grice a 'environnement familial » (Rochex, 2008, p. 162). Pourtant, les directives
nationales récentes laissent penser que I’école commence petit a petit a s’emparer de la question
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de ces compétences non académiques (rapport Santé publique France, 2022°°), comme en
témoignent notamment les cours d’empathie proposés aux éleves a la rentrée 2024”".

La prise en compte de facon explicite de ces compétences non académiques par le systéeme
éducatif, en France notamment, s’explique par une conjonction de facteurs:

e Les résultats de travaux de recherche a linternational, s’intéressent aux
compétences psychosociales et plus particulierement a cinq d’entre elles (les « Big
Five »°%). Ces compétences non académiques auraient un pouvoir prédictif élevé sur
la réussite scolaire, mais également sur une large palette de résultats sociaux,
notamment pour les jeunes les plus défavorisés.

e Les constats d’organismes internationaux vont dans le méme sens : ceux formulés
par 'OCDE en 2015 (dans un rapport intitulé « Skills for Social Progress. The Power of
Social and Emotional Skills ») montrent comment I'étude de ces compétences
constitue un moyen de comprendre les inégalités sociales et économiques. Les
exploitations des dernieres enquétes PISA de I’OCDE soulignent également
I'importance de ces compétences non académiques dans I’explicitation des résultats
obtenus par les éleves de 15 ans.

e Les événements sociétaux de 2015 qui marquent la France tragiquement®,
permettent de mettre en avant le role de l’école dans le développement de
compétences liées au comportement de 1’éleve et plus particulierement liées au
rapport a soi, au rapport aux autres ou encore au rapport au monde.

e Enfin, les politiques éducatives nationales integrent, de différentes fagons, certaines
compétences non académiques que l'école aurait en charge implicitement ou
explicitement de développer (confiance en soi et respect des autres, coopération,
expression de la sensibilité, de 'opinion, la régle et le droit, réflexion et discernement
ou encore responsabilité, sens de ’engagement et de 'initiative, empathie, ... etc.).

Ces différents événements ou évolutions ont accentué la pression sur les systemes de formation
nationaux pour prendre en compte ces compétences dites non académiques dans les cursus de
formation, de ’école primaire a ’enseignement supérieur. De ce fait, la recherche en éducation
en France s’est emparée récemment de cette problématique, tant les connaissances sur la
définition du concept que sur son évaluation manquent. En effet, les chercheurs rencontrent un
certain nombre de difficultés dans I'appréhension de ces différentes compétences : peu

%0 Le rapport s’intitulant « Compétences psychosociales : publication d’un référentiel sur 1’état des connaissances
scientifiques et théoriques » et a été publié dans le cadre d’une stratégie interministérielle pour développer les
compétences psychosociales des enfants.

1 Un kit explicatif de ces séances est disponible en ligne, au lien suivant :
https://eduscol.education.fr/document/53961/download?attachment

%2 Voir par exemple les travaux de Heckman, prix Nobel d’économie en 2000.

% Cf larticle de Denis Meuret (2016) intitulé « L’école contre la fascination pour le djihad », Revue Projet,
N° 352/2016
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d’éléments empiriques sur ces compétences non académiques sont disponibles et les enquétes
internationales comme PISA ne proposent qu'un nombre limité de mesures®.

Ces mesures sont, de plus, trés souvent des mesures déclaratives, sensibles a la formulation des
questions et sans doute entachées de biais découlant de normes de désirabilité variables selon
les pays (par exemple, déclarer son goiit pour la compétition peut étre malvenu dans certains
contextes culturels (Duru Bellat, 2015)). Ainsi, peu de travaux ont pris le risque de s’attacher a
ce concept relativement nouveau dans le systeme éducatif, concept difficilement identifiable et
mesurable. Certaines recherches novatrices ont cependant été menées ces derniéres années et
permettent de s’attacher al’effet de ces compétences sur les parcours scolaires ou professionnels
desindividus. En somme, cette note abordera successivement les liens entre les parcours scolaires
et les compétences non académiques, ainsi que leur relation avec les compétences académiques.
Elle se penchera ensuite sur le développement de ces compétences lorsqu'elles sont mises en
ceuvre par les enseignants. Enfin, elle examinera le lien entre compétences non académiques et
besoins du marché de I'emploi.

Il. Compéetences non academiques et parcours
scolaire

L’apparition de la notion de compétences non académiques dans le socle commun de
connaissances et de compétences en 2015 témoigne du rapport étroit que ces dernieres semblent
entretenir avec la réussite scolaire, comme le confirment certains travaux de recherche (Rayou,
1999 ; Goodman et Gregg, 2010 ; Morlaix, 2015; Berthaud, 2019 ; Algan et Huillery, 2022;
Lamboy et al, 2022...).

Déja en 2001, les travaux de Heckman et Rubinstein, par exemple, montrent qu’en dehors du
champ académique, la motivation, la ténacité, le sérieux ou la persévérance sont des
comportements importants pour réussir a I’école. Il parait étonnant, d’apres ces auteurs, que les
débats autour de laréussite se focalisent uniquement sur les capacités cognitives tout en laissant
de coté les compétences dites non académiques. De la méme fagon, Borghans, Meijers et Ter
Weel (2006) abordent la question de I'impact des compétences non académiques sur les
résultats aux tests cognitifs. Ces auteurs ont pour postulat que la performance réalisée lors d’un
test cognitif ne dépend pas uniquement des capacités cognitives de I'individu mais également
de certaines compétences dites non académiques comme ’application mentale, la volonté a
procurer un effort mental supplémentaire afin de résoudre des problemes, la persévérance... Des
résultats similaires sont mis en évidence par Guimard et al. (2007) qui montrent dans leurs
travaux l'importance de certaines compétences non académiques sur les performances
scolaires. Ces derniéres seraient influencées par la participation en classe, la coopération dans

°* Dans les résultats de ’enquéte PISA 2018 (la derniére disponible sur ces aspects), seules quelques compétences
non académiques sont mesurées : le golit pour le travail en groupe, celui pour la compétition, le « growth mindset »,
L’acces aux données de PISA 2022 est attendu avec impatience par les chercheurs pour exploiter les nouvelles
dimensions plus nombreuses des compétences non académiques proposées aux éléves dans cette derniére édition.
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les situations d’apprentissage, l'intérét pour les activités scolaires ou encore l'attention en
classe.

Dans les travaux de Fanchini en 2016, I'identification d’une trentaine de compétences non
académiques chez des éleves de primaire amene aux mémes constats pour expliquer la réussite
des éleves a 1’école primaire. Les compétences non académiques sont déterminantes, ces
derniéres étant particulierement corrélées aux caractéristiques personnelles des éleves (4ge,
sexe, catégorie socioprofessionnelle d’appartenance des parents). Ces constats, valables a ’école
primaire le sont quel que soit le niveau du systeme éducatif auquel on s’intéresse, méme si dans
I’enseignement supérieur, comme dans I’enseignement primaire ou secondaire, les travaux qui
abordent directement les compétences non académiques en vue d’expliquer la réussite
académique sont rares.

Au niveau du supérieur par exemple, une étude menée par Boyer et Sedlacek en 1987 montrait
déja que des variables non cognitives telles que la confiance en soi, ’auto évaluation réaliste
(C’est-a-dire fidele aux résultats obtenu par 1’éleve), la recherche d’objectifs 4 long terme, la
patience et la persévérance vis-a-vis des objectifs fixés, la tolérance ainsi que les connaissances
et compétences développées dans des domaines non académiques (par exemple service a la
communauté ou expériences de leadership), sont des facteurs permettant d’obtenir de
meilleures notes dans une population d’étudiants. De facon plus générale, la description du
« métier d’étudiant » fait également état de diverses capacités ou comportements, qui ne sont
pas tous de nature académique et qui s’apparentent 4 des compétences non académiques. Pour
Alava (1999), en effet, 'acquisition du métier d’étudiant suppose d’acquérir des habiletés
renvoyant a la fois au domaine cognitif mais aussi au domaine social, ces compétences ne devant
pas étre envisagées isolément les unes des autres mais plutdt dans leur dynamique d’intégration
« personnelle et contextuelle » qui constitue une maniére de faire, d’étre et de savoir. Le métier
d’étudiant requiert ainsi des capacités d’organisation, d’adaptation et de participation, ainsi que
des capacités de gestion tant au niveau de I’activité studieuse a proprement parler qu’au niveau
du temps libre, qui peut étre alloué aux études ou a d’autres activités. Pour Beaupeére et Grunfeld
(2012) également, le métier d’étudiant requiert selon les publics une plus ou moins grande
capacité d’adaptation, les étudiants n’ayant pas su s’adapter aux ruptures institutionnelles,
sociales et académiques avec ’enseignement secondaire étant amenés a abandonner leurs
études (Sarfati, 2013). Des entretiens menés par Boyer (2000) aupres d’étudiants entrant a
'université illustrent d’ailleurs ce propos : les étudiants qui décrivent une adaptation réussie
mettent en avant leur capacité a « maitriser les changements rencontrés », de méme qu’ils
attribuent cette adaptation réussie a « leur force de caractére et a leur indépendance » (p. 53).
Ces résultats sont confirmés par ceux d’une recherche plus récente menée par Berthaud (2017)
qui montre que certaines compétences non académiques liées a la socialisation étudiante,
notamment l'initiative, le gotit de I'effort et surtout le sentiment d’efficacité, apparaissent tres
significativement associées a de plus grandes chances de réussite et de meilleures notes finales,
cet effet perdurant sous contrdle des autres déterminants.
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. Compétences academiques et non academiques,
une reelle complementarité ou une substituabilite ?

Cette relation positive entre compétences non académiques et réussite académique
s’expliquerait en partie par la complémentarité qui peut exister entre les différents types de
compétences nécessaires a la réussite du parcours de1’éleve ou de I’étudiant. Ainsi, le rapport de
I’OCDE de 2015 met en avant un point essentiel : le niveau actuel des éléves en compétences non
académiques (sociales et émotionnelles) est plus important que le niveau de compétences
cognitives pour le développement des futures compétences cognitives. Les enfants qui ont
confiance en eux et qui croient en leurs capacités a jouer sur le futur (locus de contrdle interne),
ou qui ont une capacité d’esprit de développement (« growth mindset ») ont plus tendance a
atteindre des niveaux académiques élevés que ceux qui possedent initialement déja de fortes
compétences cognitives. Les recherches sur des données américaines vont dans le méme sens :
il existe un fort impact du niveau de quatre compétences cognitives, sociales et émotionnelles
pendant 'enfance sur le développement des futures compétences (Cunha et Heckman, 2008,
2012).

De plus, les analyses montrent que les compétences non académiques (sociales et
émotionnelles) développées ultérieurement par 1’éléve joue un rdle important sur le
développement des compétences cognitives, alors que le niveau passé de compétences
cognitives, a un effet limité sur le développement des compétences sociales et émotionnelles. Un
enfant avec un niveau élevé de compétences sociales et émotionnelles (par exemple : calme,
respectueux et stable émotionnellement, dans le cas des résultats présentés) a plus tendance a
réussir les tests cognitifs. Les résultats d’analyses issues de PISA 2012 sont d’ailleurs cohérents
avec ces éléments : le rapport a ’école des enfants, leur croyance en leur réussite future et leur
volonté de faire ce qu’il faut pour atteindre leurs objectifs, jouent un role central sur la maitrise
de sujets académiques et sont associés a de meilleures performances cognitives (OCDE, 2015).
Ces constats démontrent la complémentarité entre les compétences cognitives et les
compétences non académiques.

D’autres chercheurs en sciences de ’éducation ont travaillé sur cette notion de complémentarité
voire de substituabilité (Albandea et Giret, 2016 ; Giret et Morlaix, 2016). Ils montrent, dans
certains cas, une substituabilité entre ces deux types de compétences, c’est-a-dire que les
lacunes dans certaines compétences académiques peuvent étre compensées par des
compétences non académiques, notamment dans les choix d’orientation scolaire ou pour
expliquer les ambitions scolaires des éleves. En effet, de maniere générale, les compétences non
académiques affecteraient sensiblement les ambitions scolaires, directement et indirectement
via le rapport a I’école. Une recherche menée en éducation prioritaire (Giret et Morlaix, 2016)
met en avant le fait que les éleves se trouvant dans ces établissements ne sont pas dépourvus de
ces compétences non académiques : le rapport a ’école et le sentiment de maitrise sont des
compétences non académiques particulierement développées chez les éleves scolarisés en REP.
Ainsi, cesrésultats semblent indiquer que les éleves scolarisés en éducation prioritaire se sentent
plus en confiance par rapport a ’école et par rapport a leurs propres capacités que les éleves
scolarisés hors éducation prioritaire, ce qui semble positif, notamment lorsque ’on examine les
effets de ces variables sur ’ambition scolaire.
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Pour Chauvel (2013), également, ces compétences non académiques occupent une place
déterminante dans le processus d’orientation, notamment pour les établissements les moins
favorisés, ou Iattitude de I’éléve vis-a-vis du travail, son autonomie et son comportement au
sein de I’école et de la classe jouent un réle important dans les décisions d’orientation venant
des enseignants. Ces résultats font écho a ceux de Guillon et Huillery (2014) qui décomposent
les facteurs qui structurent les inégalités sociales d’ambition scolaire, & niveau scolaire
identique. Les aspirations scolaires sont le résultat de différents facteurs comme, par exemple,
I’acces a linformation sur les possibilités d’orientation et les métiers, les contacts entre
I'institution scolaire et la famille, les pairs mais plus largement d’'un ensemble de
représentations qui peut étre affecté par des compétences non académiques, et dont les effets
peuvent varier en fonction des milieux sociaux. La bienveillance des enseignants ou des équipes
éducatives vis-a-vis des éleves contribuerait notamment a développer chez les éleves un certain
nombre de compétences non académiques, favorables pour leur réussite ou leur parcours
scolaire. Par exemple, la définition de la bienveillance des enseignants par les étudiants indique
que ces derniers ont une vision multidimensionnelle du concept, renvoyant a de nombreuses
compétences non académiques et renvoyant aux apports conceptuels de Réto (2017) ou de
Roelens (2019) : attention portée a autrui, écoute, disponibilité, compréhension, soutien
émotionnel caractérisent la bienveillance de I'enseignant, mais également le non-jugement et
’acceptation d’autrui dont font état Shankland et al. (2018) dans leurs travaux.

IV. Les compétences non academiques des
apprenants dependent-elles de celles des
enseignants ?

Aussi, des travaux trés récents, menés notamment 4 'IREDU en 2021 et 2024 se sont intéressés
a certaines compétences non académiques des enseignants et a leurs effets sur les éleves,
notamment l’effet de la bienveillance des enseignants sur la réussite d’éleves de primaire ou
d’étudiants a été a plusieurs reprises analysé, a travers le développement de compétences non
académiques chez ces derniers. Dans ces recherches, menées a des niveaux différents du systeme
éducatif, sont mises en relation les compétences non académiques des enseignants et leurs effets
sur le développement chez les apprenants de compétences non académiques. Ainsi les travaux
de recherche de Morlaix et Tavant en 2021, visent & expliciter davantage I’effet enseignant mis
en évidence dans les années 1990 au niveau des classes de primaire, par la mobilisation de ces
nouvelles variables. L’objectif du travail, dans la lignée des travaux portant sur 'effet maitre®,
est de mettre en évidence des profils interactionnels d’enseignants et de comprendre comment
ce profil peut jouer sur le développement de compétences psychosociales ou non académiques
chez les éleves (notamment six d’entre elles : 'empathie, la coopération, la maitrise de soi,
'estime de soi, 'internalité et 'anxiété). Les résultats proposés par cette recherche donnent des

% L’effet maitre est ici entendu en son sens le plus général: les progrés des éléves vont dépendre de maniére
significative de ’enseignant avec lequel ils sont scolarisés (Bresssoux, 1994).
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premiers éléments factuels intéressants, sur ce qui se joue entre ’enseignant et ses éléves au sein
de la classe. Le comportement interactionnel de ’enseignant (pergu par les éleves a travers
différentes dimensions qui peuvent s’apparenter a des compétences non académiques) semble
lié au comportement psychosocial de 1’éleve, c’est-a-dire aux compétences non académiques
développées par les éleves. La proximité percue de ’enseignant ou a I'inverse la perception de
son insatisfaction a des conséquences sur 'auto-perception de I’éleve et de ses compétences
psychosociales. Ainsi, un éléve qui ressentirait une forme de proximité chez son enseignant
(empathique, responsabilisant, soucieux d’apporter de I’aide, mais également directif) pourrait
développer plus de compétences non académiques en lien avec son bien étre psychosocial
(comme de 'estime de soi, coopération, empathie, internalité, maitrise de soi). Ces premiers
résultats ouvrent des pistes de réflexion intéressantes pour qui s’intéresse aux inégalités de
réussite entre éleves, en mettant a jour le rble de l'enseignant sur ces compétences
psychosociales dont on sait maintenant qu’elles exercent une influence capitale pour expliquer
les parcours scolaires et professionnels des individus.

Un autre exemple de recherche original peut étre cité. Il s’intéresse au lien entre bienveillance
des enseignants dans le supérieur et les différentes formes d’engagement des étudiants en cours
magistral (engagement cognitif, engagement affectif ou engagement comportemental). Ce
travail de recherche (Morlaix, Duguet, 2024) a visé dans un premier temps a étudier les
représentations des étudiants a ’égard de la bienveillance de leurs enseignants, et & mesurer
dans un second temps les effets de ces représentations sur ’engagement dans les études. Les
résultats permettent de mettre en évidence le role particulierement prégnant de la bienveillance
sur ’engagement affectif de I’étudiant.

L’un des résultats les plus surprenants de cette recherche porte sur I'importance de la
représentation de la bienveillance enseignante sur ’engagement affectif des étudiants. Ainsi, la
représentation que les étudiants se font de la bienveillance de leur enseignant aurait l'effet le
plus important sur la dimension de ’engagement qui pourrait paraitre la moins importante
dans l’enseignement supérieur: I'’engagement affectif. Aussi paradoxal que puisse étre ce
résultat, puisque les étudiants déclarent quasiment pour un tiers d’entre eux qu’ils n’attendent
pas forcément une bienveillance trop importante de la part de leurs enseignants, la dimension
affective de cette bienveillance semble tout de méme importante pour la majorité d’entre eux. Si
cette dimension renvoie majoritairement au sentiment d’appartenance (Finn, 1989 ; Dost et
Smith, 2023), ce résultat implique certainement une réflexion plus large sur I'importance de la
socialisation étudiante a ’entrée dans’enseignement supérieur, réflexion déja engagée dans les
travaux de Berthaud en 2017.

Ces résultats renvoient aux questions posées dans le rapport de synthése du Grenelle de
I’éducation en 2020 dans lequel les auteurs Yann Algan, en collaboration avec Stanislas
Dehaene, Elise Huillery, Elena Pasquinelli et Franck Ramus, s’interrogeaient déja sur les
pratiques pédagogiques permettant de développer chez les éleves des compétences qu’ils
appellent socio-comportementales. Les constats faits dans la recherche décrite ci-dessus
invitent de la méme facon a entamer une réflexion quant aux compétences professionnelles que
les enseignants du supérieur se doivent aujourd’hui de développer pour favoriser la réussite
étudiante.
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Mais plus largement, ce sont les bénéfices a plus long terme du développement des compétences
non académiques pour les éleves individuellement et pour la société dans son ensemble qui sont
interrogés.

V. Competences non academiques, marche du
travail et bénéefices societaux

A linstar des travaux relativement récents d’économistes de ’éducation (Bowles, Gintis et
Osborne, 2001; Heckman et al., 2006) qui mettent en évidence I'importance de ces compétences
non académiques pour 'individu sur le marché du travail, le rapport récent du conseil d’analyse
économique (Guadalupe et Ng, 2022) attire ’attention sur 'importance du développement de
ces softs skills chez les individus dés leur enfance pour ’économie francaise (la France étant plutét
en retard dans la dotation d e ces compétences comparativement a d’autres économies
développées). Ainsi, les bénéfices tant pour les individus & un niveau micro, ou ceux pour la

société a un niveau plus macro, seraient particulierement intéressants.

Au niveau micro, et individuel, les auteurs laissent entrevoir le développement d’une théorie
comportementale des déterminants des salaires dans laquelle la productivité est déterminée
non seulement par les compétences scolaires mais aussi par un ensemble de compétences non
académiques, les employeurs accordant une place de plus en plus importante a ces dernieres lors
du recrutement d’une personne. Ces compétences constitueraient une sorte de capital culturel,
témoignant d’un mérite professionnel (Duru-Bellat, 2009) complémentaire aux savoirs
théoriques renvoyant au mérite scolaire.’® En effet, avec la vive concurrence qui s’instaure sur le
marché du travail, compte tenu du nombre croissant de dipldmés de ’enseignement supérieur,
les employeurs mobilisent d’autres criteres de sélection et une gamme de compétences non
académiques (Duru-Bellat, 2015). En s’appuyant sur une enquéte du Céreq de 2008, Duru-Bellat
rappelle que les « recruteurs utilisent effectivement le dipléme comme un signal de compétence
académique minimal s’agissant de jeunes dépourvus d’expérience professionnelle. Mais ce
signal est per¢u comme insuffisant; de fait, il se conjugue avec d’autres facteurs de nature variée,
allant de la possibilité de bénéficier d’aides a I’emploi a des critéres de motivation, de facon de
s’exprimer, de disponibilité, voire de qualités personnelles tres basiques (arriver a 'heure, étre
capable de travailler en équipe...) méme chez les tres dipldmés » (Duru-Bellat, 2015, §46).

Nealy montrait déja en 2005 que les compétences techniques ne semblent plus étre les seuls
déterminants pour accéder a un emploi, en mettant en évidence le rdle de certaines compétences
non académiques lors de ’embauche. Elles seraient d’ailleurs plus importantes que le nombre
d’années d’études et joueraient un rdle particulier sur ’employabilité, concept qui renvoie a
I'emploi et & la capacité d’étre employé (Hillage et Pollard, 1998). De la méme facon, est
maintenant mis en évidence un lien entre ces compétences non académiques et le niveau de
rémunération des individus. Ainsi, certaines compétences transversales intra-individuelles
(comportements vis-a-vis de soi) jouent positivement sur le niveau de salaire, comme en

% La notion de capital culturel renvoie ici & des ressources culturelles non matérielles, mais intégrées a I'individu
comme son éducation, son ouverture d’esprit...
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témoignent les travaux de Anderson et Bergman en 2001 qui mettent en lumiére un lien entre
persévérance et niveau de salaire, ou ceux de Goldsmith et al. (1997) mettant au jour un lien de
cause a effet entre estime de soi et niveau de rémunération. De la méme fagon, des liens
statistiques sont maintenant établis entre compétences non académiques inter-individuelles
(comportements vis-a-vis des autres) et salaires. Ainsi, par exemple, le leadership jouerait
positivement sur le salaire obtenu (Weinberger, 2014).

Une recherche récente menée par Albandea et Giret (2016) met méme en évidence des effets
différenciés de ces compétences non académiques sur les niveaux de rémunération, montrant
ainsi que l'effet de la possession de compétences transversales ou non académiques est méme
plus important pour la distribution des hauts salaires, et pour accéder aux emplois les plus
qualifiés, pour lesquels le niveau de dipléme n’est plus discriminant. Ainsi, et de fagon plus
générale, plusieurs travaux mettent en évidence les compétences non académiques recherchées
par les employeurs. La méta-analyse réalisée par Robbes en 2012 est a cet égard tres intéressante
sur le marché américain. Si on distingue les compétences non académiques intra-individuelles
des compétences inter-individuelles, la premiere compétence non académique recherchée par
les employeurs serait 'intégrité renvoyant a '’honnéteté, I’éthique, les valeurs de la personne et
constituant une compétence non académique intra-individuelle. La deuxiéme serait une
compétence de nature inter-individuelle, et renvoyant aux compétences de communication,
non seulement a la capacité de s’exprimer ou d’argumenter mais également a la capacité
d’écoute. La troisieme renvoie quant a elle a des normes de politesse, au savoir vivre et respect
)
d’autrui. Sans poursuivre davantage la description des compétences non académiques
recherchées en priorité par les employeurs, cette classification a été mise a ’épreuve des faits
dans une recherche menée en 2018 sur les diplomés de masters d’université francaise (Morlaix
et Nohu, 2018). Les résultats montrent que plusieurs compétences non académiques expliquent
la probabilité d’entrer sur le marché du travail ou d’étre en emploi pour les étudiants de master :
la capacité a travailler en équipe, la minutie, le dynamisme, 'innovation et la créativité
) ) )
paraissent étre des compétences jouant positivement sur le fait d’étre en emploi. Mais ces
compétences, si elles paraissent utiles pour décrocher un emploi, ne sont pas forcément celles
qui vont jouer sur les autres critéres de ’employabilité que sont le statut de I’emploi, le niveau
de ’emploi ou encore le salaire.

Une compétence non académique en particulier vajouer sur ces trois derniers critéres et de facon
positive : 'autonomie. Il s’agit d’une caractéristique que I'on peut supposer étre développée
dans les cursus de master notamment a l'université tant on connait la grande liberté et
autonomie pédagogiques laissée aux étudiants dans les cursus universitaires en général, dans
ceux de master en particulier. Rappelons que cette compétence d’autonomie est 'une des deux
les plus citées par les étudiants comme étant développées dans les cursus de formation en
master. Elles constituent également une des compétences les plus utiles aux étudiants dans leur
premier emploi. Le statut de ’emploi (CDD ou CDI, temps partiel...) est influencé, en plus de
I’autonomie par le fait que I'individu soit minutieux, capable d’innover ou de résoudre des
problemes et témoigne d’une certaine éthique professionnelle, ces compétences non
académiques jouant favorablement sur les aspects positifs du statut (plus forte probabilité
d’avoir un CDI & temps complet...). Sur le niveau de '’emploi, et notamment la probabilité d’étre
embauché comme cadre pour les étudiants de master, la compétence de communication est la
plus importante avec l'autonomie. Enfin, le niveau de rémunération va étre influencé
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positivement non seulement par 'autonomie de l'individu mais également pas son éthique
professionnelle.

Au-dela des effets sur les trajectoires professionnelles individuelles, ce sont également les effets
sociétaux du développement de ces compétences non académiques qui sont interrogés, méme
si les données sur le lien entre compétences non académiques d’une population et croissance
économique ou effets sociétaux manquent, comme le met en exergue lanote de synthése de 2022
du conseil d’analyse économique. Des premiers résultats présentés au CSEN par Algan et
Huillery (2022) montrent sur une cohorte québécoise (expérience dite de Montréal) les effets
bénéfiques en termes d’externalités positives du fait d’avoir formé une cohorte de jeunes aux
compétences non académiques sur la vie future en société : baisse de 11 % de la probabilité de
commettre un acte criminel, baisse de 33 % du nombre d’arrestations, et baisse de 40 % du
niveau de prestations sociales. Ces résultats mettent en lumiere les externalités positives de
I’éducation d’une population, connus en économie de I’éducation depuis les années 70. IIs sont
cependant originaux, permettant de dépasser la vision traditionnelle du capital humain pour
’élargir 4 la possession de compétences non académiques.

Conclusion

Le concept de compétences non académiques est difficile a définir, difficile & mesurer tant ses
définitions peuvent étre diverses et ses mesures variées. Pour autant, 'intérét de sa prise en
compte pour expliquer les parcours scolaires et professionnels ne fait plus de doutes. Les effets
de ces compétences non académiques sur les parcours scolaires/universitaires et professionnels
sont prouvés. Elles favorisent d’une part 'acquisition de compétences académiques, qui
définissent les situations de réussite et d’échec, et permettent de comprendre des inégalités de
réussite entre éleves. De la méme fagon, sur le marché du travail, elles permettent aux individus
de se démarquer et semblent liées notamment a une valorisation salariale, mais également a une
adaptativité des parcours, ainsi qu’a des effets sociétaux importants. C’est pourquoi les
avancées de larecherche sur les effets de ces compétences apparaissent primordiales pour saisir
les processus a 'ceuvre dans les différentes étapes et les choix de parcours scolaires et
professionnels.
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Quelles compétences non academiques sont
attendues des jeunes sur le marche de lemploi ?

EVEN LOARER

INSTITUT NATIONAL DETUDE DU TRAVAIL ET D'ORIENTATION
PROFESSIONNELLE (INETOP), CONSERVATOIRE NATIONAL
DES ARTS ET METIERS (CNAM)

Introduction

Une premiere maniere de répondre a cette question consiste a s’appuyer sur I’analyse des
attentes des employeurs, telles qu’elles peuvent apparaitre dans différentes études
sociologiques ou socioéconomiques et tenter de comprendre les raisons de I'intérét croissant
qu’ils portent aux compétences comportementales de leurs salariés, et en particulier des jeunes
qui entrent sur le marché du travail.

La question mérite cependant également, selon nous, d’étre examinée de facon plus critique afin
dela situer dans le contexte historique de I’émergence des notions de compétence et de soft skills,
de rappeler pourquoi et en quoi cette émergence a bouleversé les rapports sociaux de travail, la
place et les droits de I'individu dans les collectifs de travail et les modalités de reconnaissance
de la qualification. Nous verrons également en quoi elle est I'expression d’'une conception
libérale des organisations de travail, et plus largement de la société, et pointerons certaines
ambiguités et certains risques liés aux trois sujets essentiels associés a cette notion de
compétences non académiques : comment les définir, comment favoriser leur développement et
comment les évaluer.
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. Emergence et importance des compétences non
academiques pour l'emploi

Dans la sphere scolaire, les « compétences non-académiques » désignent principalement des
compétences distinctes des savoirs académiques ou techniques, qui sont ancrés dans des corpus
scientifiques et transmis dans le cadre formel des enseignements disciplinaires. Ces
compétences non académiques correspondent, dans la sphére professionnelle, aux
« compétences comportementales », « savoir-&tre » ou encore « soft skills ».

A. Emergence de la notion de soft skills

L’importance accordée aux « savoir-étre » en situation de travail semble récente. Elle est
souvent présentée comme apportant un renouvellement des approches de gestion des
ressources humaines (GRH), en accord avec les évolutions actuelles des formes et du contenu du
travail dans le cadre d’'un monde changeant, globalisé et communiquant. Pourtant, le sujet des
comportements adaptés et efficaces au travail n’est pas récent. Il est méme a l'origine de
’apparition de la notion de compétence au siécle dernier dés le début des années 1970 aux Etats-
Unis, et réapparait de fagon récurrente depuis cette période.

Dans les années 1970, des responsables de ’armée américaine, engagée dans la guerre au
Vietnam, s’interrogent sur la formation des personnels militaires aux comportements requis
pour tenir différents postes et prennent conscience que « les documents existants de I'armée ne
fournissent pas une description adéquate des comportements, conditions ou normes associés a
la plupart de ces fonctions de travail (...). Nous avons clairement besoin d'approches différentes
qui fournissent de bonnes informations sur les comportements, les situations de travail, les
conditions et les normes pour ces types de fonctions professionnelles » rapporte Whitmore
(1972, p. 9). L’armée américaine propose d’appeler ces comportements « soft skills » et de mettre
en place les conditions de leur formation. Dans la méme période, dans un article publié en 1973,
McCLelland, professeur de psychologie sociale a Harvard, critiquait les pratiques de
recrutement majoritairement en vigueur consistant, outre les diplomes, a sélectionner les
candidats sur la base de leur niveau intellectuel évalué par des tests de QI. Dans cet article,
intitulé « Testing for competence rather than for Intelligence », il identifie 11 comportements a
I'origine de « performances professionnelles supérieures » chez les salariés. (voir tableau ci-
dessous). Il les appelle « compétences ».
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Figurell : Liste des 11 compétences permettant une « performance supérieure »

selon McClelland (1973)

Compétences Définitions

Confiance en soi Savoir montrer son désaccord avec quelqu'un

Controle de soi Rester calme en toute situation, ne pas tirer de conclusions hatives

Créativité Inventer des produits nouveaus, réaliser une tache de maniére originale

Sollicitude Prendre le temps d'écouter les problemes des autres, les rassurer et les mettre a l'aise
Esprit d'initiative Avoir un comportement autonome et adapté a la situation

Percevoir |'état émotionnel d'autrui, remarquer et comprendre un comportement non verbal, décrire sa perception
Relations interpersonnelles  |des besoins et objectifs d'autrui

Ténacité Essayer différentes stratégies pour résoudre un probléme, persister jusqu'au bout d'une tache, méme pénible
Repérer des similitudes ou des différences entre des situations, utiliser des concepts ou des principes dans la
Esprit critique description d'évenements
Planifier des taches, considérer les différentes possibilités avant d'entreprendre quelque chose, établir des
Sens de |'organisation priorités parmi plusieurs taches

Aptitudes au commandement |Organiser ou prendre en charge un groupe ou une activité, mener une discussion

Persuation Dire ou faire quelque chose qui influence quelqu'un, présenter plusieurs arguments pour convaincre quelqu'un.

Il s’agit bien d’une premiere liste de savoir-&tre ou de soft skills pour ’emploi, assez similaire aux
inventaires encore produits actuellement. Les travaux de McCLelland, prolongés par ses éleves
Boyatzis (1982), Spencer et Spencer (1993), ont eu de nombreux échos et ont largement inspiré
les pratiques de GRH.

On trouve ainsi, dés son origine, ’association entre la notion de soft skills et 'idée qu’elles
contribuent amplement a la performance professionnelle, notamment dans des
environnements complexes et incertains. Les transformations plus récentes de ’économie et du

travail ont amplifié 'intérét porté a ces compétences.

B. Une attention croissante accordée aux soft skills en lien
avec les transformations du monde économique

Dans la premiere partie du XX° siecle, dans la plupart des pays industrialisés, la volonté de
planifier I’économie et d’organiser la formation et le travail s’est traduite par des démarches
systématiques de description des tiches et des activités professionnelles et des connaissances et
savoir-faire techniques nécessaires pour les exécuter. Cela a servi de support a la définition des
contenus des diplomes et a la reconnaissance de la qualification professionnelle dans la période
de prospérité économique des « trente glorieuses ».

Mais les bouleversements économiques des années 1970, liés aux chocs pétroliers de 1973 et
1979, et les grandes réorganisations industrielles qui ont suivi, ont progressivement remis en
cause l'organisation de ce systéme. La mondialisation a plongé les entreprises dans une
concurrence effrénée, les évolutions technologiques ont modifié le contenu du travail et

240



continuent de le faire a un rythme toujours plus rapide. De nouvelles formes de travail plus
souples, mais également souvent plus précaires, sont apparues. On a assisté également a la
montée des activités de relation, notamment commerciales, mais aussi de soin et de service. Le
changement, I'imprévisibilité et 'interconnexion se sont progressivement installés comme
norme. Faire face a ces évolutions demande de la part des travailleurs des compétences qui
dépassent la simple maftrise technique, des compétences qui permettent ’adaptation au
changement, 'innovation et la communication.

En France, des 1995, un rapport de la commission du Commissariat au Plan présidé par Jean
Boissonnat « le travail dans vingt ans » anticipait ces transformations du travail nécessitant des
entreprises réactives, flexibles, intégrantes et communicantes. Le patronat francais énongait
alors de nouvelles priorités pour la formation professionnelle : « développer I’adaptabilité et
former des personnes polyvalentes avec une bonne dimension relationnelle et
comportementale, sur le principe du savoir, du savoir-faire et du savoir étre (Medef, 1995). De
fait, les savoir-étre sont rapidement devenus essentiels en relation avec les nouvelles formes du
travail et de son organisation et avec la montée des activités de service (Loarer & Huteau 1997
Loarer, 2001).

Dans ce monde en mutation permanente, si les entreprises doivent devenir réactives,
apprenantes, innovantes, on attend des salariés qu’ils soient individuellement capables de
contribuer, et méme de porter cette « agilité » organisationnelle.

Nombreux sont les travaux de sociologues comme Zarifian (1996), Mercure et Vultur (2010),
Linhart (2010; 2015) qui décrivent 'importance de compétences ou d’attitudes nouvelles
demandées au salarié, en lien avec ces transformations, telles que ’adaptabilité, I’autonomie, la
responsabilité, le sens de l'initiative, la communication, I'ingéniosité ou encore la capacité de
travailler en équipe. Selon Zarifian (1996), ces nouvelles attentes des organisations vis-a-vis des
salariésrelevent moins de la mise en ceuvre de « savoirs » que d’une « attitude sociale nouvelle »
qui se traduit par un engagement individuel dans la bonne réalisation du travail, la résolution
des aléas et les interactions sociales et la communication des informations.

Concernant l'acces a 'emploi, comme le font remarquer Larquier et Marchal (2020), les
préoccupations des recruteurs pour des qualités personnelles « telles que 'apparence, la
confiance, la personnalité ou les moeurs des candidats » étaient déja tres présentes au début du
XX° siecle, en complément de la formation regue et de I'expérience acquise. « Associées
initialement aux emplois de service dont les compétences ne sont pas toujours garanties par un
diplome ou une qualification, comme par exemple les métiers du nettoyage (Desjonqueres,
2019), elles se sont progressivement étendues a 'ensemble des emplois, y compris a ceux de
I'industrie notamment du fait de la diffusion des nouvelles technologies et de 'implication
croissante du client dans le processus de production » (Bailly & Lene, 2015, p. 70).
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Il.  Quelles compétences attendues des employeurs
qui recrutent ?

En 2016 et 2017, deux enquétes menées par Péle Emploi (Lainé, 2016 ; 2018) viennent contribuer
ala compréhension des besoins des employeurs en matiére de savoir-étre professionnels.

Ces enquétes, complémentaires aux enquétes annuelles sur le besoin de main d’ceuvre (BMO),
portent sur un échantillon représentatif de 20 000 établissements hors administrations d’Etat,
et incluent des questions spécifiques visant a comprendre la nature des difficultés de
recrutement, les raisons de ne pas embaucher, le recours a Pole emploi lors des recrutements et

les compétences et qualités recherchées par les employeurs (Lainé, 2016).

Dans les résultats de ’enquéte de 2016, les réponses des employeurs a la question « Quelles sont
pour vous les principales qualités que vous attendez d’un candidat? », montrent d’une part
I'importance des savoir-étre et d’autre part que les attentes varient selon les secteurs d’activités.
La motivation, la disponibilité et le relationnel sont recherchés en priorité dans ’hébergement,
la restauration et le commerce de détail. La polyvalence et la capacité d’adaptation sont
demandées en premier lieu dans I’agriculture et les petits établissements de 'industrie et de la
construction. 67 % des établissements de moins de 5 salariés de la construction mentionnent ces
compétences dans les trois premiéres compétences recherchées » (Lainé, 2016).

L’enquéte de 2017 va plus loin dans 'approfondissement de la place des savoir-étre comme
critére de recrutement. A la question « De maniére générale, les qualités comportementales d’un
candidat (savoir étre par exemple autonomie, sens des responsabilités...) sont-elles plus importantes que
ses compétences techniques, ses dipldmes ? » 60 % des employeurs estiment que les compétences
comportementales sont plus importantes que les compétences techniques. Les employeurs
interrogés ont également ¢été amenés a classer des propositions de compétences
comportementales par ordre d’importance.
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Figure 12 : Les compétences comportementales prioritaires selon les employeurs (2017)

Capacité d'initiative / Créativité

Capacité a actualiser ses connaissances
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Autonomie
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Citée dans les 3 premieres qualités (%) B Qualité indispensable (%)

Lecture : 93 % des employeurs considérent que la capacité a étre autonome est une qualité indispensable et 38% la
citent dans les trois premiéres qualités mentionnées dans I’enquéte.
Source : enquéte complémentaire BMO, Pole emploi, BVA et Crédoc, 2017.

Sur 10 savoir-étre proposés, 7 sont cités comme indispensables par plus de 80 % des employeurs.
En particulier « 'autonomie, la capacité a travailler en équipe, le sens des responsabilités, la
capacité a s’organiser et la capacité d’adaptation sont citées par au moins 90 % des recruteurs et
constituent donc un socle de base attendues tres largement » (Lainé, 2018, p. 5).

Dans ces études, 'importance relative accordée aux diplomes et aux savoir-étre varie selon la
taille de l'entreprise. Moins I'entreprise est grande et moins elle accorde d’importance au
dipléme. Cependant, quelle que soit la taille de ’entreprise, le fait de déclarer avoir eu des
difficultés a garder le personnel I’an passé ou d’avoir éprouvé des difficultés de recrutement en
raison de problémes d’attitude ou de motivation des candidats, augmente fortement les chances
de considérer les compétences comportementales comme plus importantes.
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A. Des attentes qui varient selon les secteurs et métiers

Si les évolutions générales de ’économie et du travail ont a ’évidence renforcé le besoin de
compétences comportementales, il serait illusoire de considérer que celles-ci sont les mémes
quels que soient les secteurs ou les métiers et qu’elles sont toujours prises en compte au méme
niveau de priorité.

Comme le rappellent Larquier et Marchal (2020) :

Un constat s’'impose en effet: la valorisation des repéres de sélection est fortement lice aux
contextes d’emploi. Nous montrons d’abord que les repéres et les registres de sélection sont
différenciés selon les caractéristiques des emplois a pourvoir, selon le niveau de qualification, le
temps de travail, les contrats et les types d’emplois. La mise en évidence de tels liens vient ébranler
'idée selon laquelle les compétences dites comportementales (...) auraient un caractére transversal
ou générique, ou qu’elles seraient nécessaires a l'occupation de toutes sortes d’emplois,

indépendamment de leur niveau hiérarchique ou des fonctions a occuper (p. 33).

Dans une publication de la Direction de l'animation de la recherche, des études et des
statistiques (Dares) du ministére du Travail et de 'Emploi, Lhommeau et Rémy (2018) analysent
tinement cette variation des criteres de sélection des candidats retenus par les entreprises dans
la phase finale de leur recrutement, selon les métiers. Dans cette enquéte, les recruteurs
pouvaient citer librement jusqu’a trois critéres déterminants pour les recrutements réalisés.
Selon ces criteres, une typologie en quatre classes de métiers a été identifiée par les auteurs: les
métiers « techniques », « manuels », « d’aide a la personne » et enfin « de contact avec le
public ». Les critéres privilégiés difféerent selon ces classes de métiers : compétence, potentiel et
rémunération pour les métiers techniques ; capacité de travail, qualité du travail et savoir-faire
pour les métiers manuels ; qualification, mobilité et écoute pour les métiers d’aide a la personne ;
présentation, valeurs, opérationnalité et horaires pour les métiers de contact avec le public.

Toutefois, les compétences comportementales ne sont pas systématiquement prises en compte
et, quand elles le sont, ne représentent qu’'un critere parmi d’autres (expérience, diplome,
compétences techniques, disponibilité, etc.).

De facon convergente, Lainé (2018) constate que si ces compétences jouent un rdle
prépondérant dans les attentes des employeurs des secteurs de I’hébergement-restauration, du
commerce et de 'industrie agro-alimentaire, le dipldme reste déterminant pour les employeurs
des secteurs des activités financiéres et d’assurances, informatiques, scientifiques et techniques
ainsi que ceux de la santé, de I’action sociale, de ’enseignement et de I’administration publique.
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B.Y a-t-il des attentes particulieres pour 'embauche des
jeunes ?

Alors que, ’expérience du candidat est un critére souvent cité par les employeurs pour recruter
des salariés seniors, que sont les criteres de recrutement des jeunes candidats qui ont peu ou
n’ont pas d’expérience sur un poste comparable ?

Dans une publication récente, Lhommeau et Rémy (2022) répondent a cette question en
s’appuyant sur I'enquéte « Offre d’emploi et recrutement » (Ofer) menée par la Dares. Dans
cette étude, les recruteurs citent comme critere de recrutement des jeunes candidats, outre la
formation qu’ils ont suivie et leurs diplomes et certifications s’ils en ont, plusieurs soft skills
(appelées ici « qualités personnelles ») telles que leur disponibilité, leur dynamisme, leur
présentation, leur opérationnalité et leur motivation.

Les recruteurs demandent moins de documents aux candidats juniors qu’aux candidats
confirmés. Le CV et la lettre de motivation sont alors les deux seules pieces a étre souvent
exigées. Cependant, I'intérét porté au dipléme par les recruteurs est plus grand lorsqu’ils
embauchentun jeune (29 %) qu’un candidat confirmé (34 %) etles attentes a ’égard du diplome
augmentent avec le niveau d’études des personnes recrutées.

En ’absence ou en complément du dipléme, la sélection des jeunes adultes accorde ainsi une
place significative aux soft skills. Le critere de « dynamisme » est celui qui différencie le plus les
recrutements de juniors par rapport aux candidats plus agés. Il implique des qualités de
réactivité mais aussi une capacité a évoluer, en lien avec les notions de potentiel et de capacité a
apprendre. Le critere de « présentation » fait référence au ressenti du recruteur pendant
I’entretien. Le critere « d’opérationnalité » renvoie a la maitrise des connaissances et aptitudes
requises pour le poste. Il est cependant le moins fréquemment cité. Enfin, le critere de
« motivation » se réfere a l'intérét, aux valeurs et a ’engagement pergus par le recruteur.

C. Ces compétences sont-elles également favorables pour
la carriére et la rémunération ?

Depuis plusieurs décennies, de nombreuses études, notamment anglo-saxonnes ont été menées
pour analyser les impacts positifs des soft skills sur les carrieres, notamment lorsqu’il s’agit
d’exercer des fonctions managériales ou des activités mobilisant de facon importante les
interactions sociales.

En France, en lien avec 'enquéte « Génération » du Centre d'études et de recherches sur les
qualifications (Céreq), Albandea et Giret (2016) ont étudié les liens entre les soft skills et la
rémunération. A partir des données de ’enquéte, les auteurs ont construit des indicateurs de
soft skills puis mesuré auprés d’un échantillon de jeunes diplomés de master, d'écoles de
commerce et d'ingénieurs, leurs liaisons avec les salaires en contrdlant de nombreuses variables
scolaires et sociales. Ils observent que la persévérance, l'estime de soi, la prise de risque et la
communication ont un effet positif sur le salaire. Méme si le niveau de dipléme ou le domaine
disciplinaire ont toujours une influence sur le salaire des jeunes, ces soft skills expliquent une
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partie des rémunérations. L'effet est en général plus élevé pour le haut de la distribution des
salaires, ce qui traduit l'importance de ces compétences pour accéder aux emplois les plus
qualifiés.

Les auteurs décrivent l’existence deux types de marché du travail pour les diplémés du
supérieur. Le premier permettrait d’accéder a des emplois plus qualifiés et mieux rémunérés
mais nécessiterait en plus du dipléme, différentes compétences académiques et non
académiques ainsi que des réseaux pour accéder aux emplois, alors que le second proposerait
des emplois moins rémunérés mais «les éléments objectifs du capital humain, diplome et
expérience » y seraient beaucoup plus protecteurs (p. 21).

lll. Peut-on parvenir a une liste consensuelle de
competences non academiques ?

On releve dans la littérature comme dans les pratiques managériales, une infinité de listes de
soft skills. Une étude de I’American Institute for Research publiée en 2017 (citée par Theurelle-Stein,
2019), propose une analyse des différents référentiels de soft skills disponibles en langue anglaise,
provenant de divers pays de ’OCDE et évaluant les compétences des individus de I’dge scolaire

al’age adulte. L’étude répertorie pres de 300 référentiels et en analyse 136. Elle y repere 750 soft
skills !

L’examen de ces listes fait en premier lieu apparaitre le caractére « fourre-tout » de la notion.
Mais il apparait également des divergences selon les finalités de ces référentiels.

A. Des domaines de compétences partagés par différents
reférentiels

Si 'on se focalise sur les soft-skills utiles pour la vie professionnelle et si ’on recherche les
ressemblances entre modeles, alors il est possible de regrouper les soft-skills pour dégager des
domaines relativement consensuels :

L’Association pour I'emploi des emplois cadre (APEC) et le Centre d’études Supérieures
industrielles (Cesi) identifient ainsi 4 poles principaux:
e Avoir un bon relationnel (capacités relationnelles, esprit d’équipe...)
e Savoir étre créatif (curiosité, ouverture d’esprit, passion...)
e Savoir étre force de proposition (esprit entrepreneur, sens du service client,
leadership...)
e Savoir étre efficace (rigueur, autonomie, adaptabilité...)

De leur cdté, Lamri, Barabel, Meier et Lubart (2022) repérent quatre principaux domaines de
compétences : la créativité, 1'esprit critique, la communication et la coopération.
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1. La créativité. Elle vise la transformation de ce qui existe déja de maniére originale. Elle
comprend l'originalité, I'inventivité, la pensée divergente et innovante, la capacité a
considérer ’échec comme une opportunité.

2. L’esprit critique. Il concerne les processus mentaux permettant de résoudre des
problémes en utilisant des raisonnements inductifs ou déductifs, ou de proposer des
analyses, inférences et évaluations pertinentes.

3.La communication. Définie comme la capacité de répondre positivement aux besoins
de quelqu’un, dans une attitude non discriminatoire et bienveillante, la communication
inclut la capacité d’ouverture, 'empathie, la protection (créer un environnement
protecteur), le positivisme, ’adaptabilité sociale, 'inspiration (ou le charisme) et la
stimulation.

4.La coopération. Articulée aux compétences de la communication, auxquelles on ajoute
la résolution de contflit, la prise de décision, la résolution de problemes et la négociation.
Quatre attitudes et valeurs morales sont liées a la coopération : la conscience d’objectifs
communs ; un véritable échange sur des buts communs ; une motivation intrinseque (pour
les objectifs communs) ; et la sensibilité 4 soi-méme et au contexte.

On peut constater la proximité de ces domaines de compétences, bien que définis plus finement,
avec la proposition de McCLelland en 1973.

Au-dela de ces grandes catégories, nous présentons ci-dessous le référentiel de savoir-étre
professionnels de Pdle-Emploi (France Travail). Créé en 2019, il sert de référence aux pratiques
d’accompagnement, d’évaluation et de préparation a ’emploi.

B. Référentiel des savoir-étre professionnels de Poéle
emploi
Les savoir-étre professionnels sont définis comme « les capacités a agir ou interagir avec les

autres dans un contexte professionnel ». Ils relevent de 3 domaines : dimension individuelle,
dimension collective et dimension en rapport avec I’entreprise :

A ® Dimension en rapport a

Dimension collective = :
Pentreprise

Dimension individuelle

v Autonomie v’ Travail en équipe v Capacité d'adaptation

v Curiosité v Sens de la communication v Gestion du stress

v Force de proposition v’ Capacité a fédérer v Rigueur

v" Prise de recul v Sens de l'organisation

v" Capacité de décision v"  Reactivite

v Perseverance
Ces savoir-&tre sont définis et illustrés par un exemple:
Capacité d’adaptation Capacité a s’adapter a des situations variées et a s’ajuster a des organisations, des
Exemple collectifs de travail, des habitudes et des valeurs propres a I’entreprise.

Etre souple, agile, s’ adapter a une situation imprévue
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Gestion du stress
Exemple

Travail en équipe
Exemple

Capacité a fédérer
Exemple

Sens de la communication

Exemple

Autonomie

Exemple

Sens de I’organisation
Exemple

Rigueur
Exemple
Force de proposition
Exemple

Curiosité
Exemple

Persévérance
Exemple

Prise de recul
Exemple
Réactivité
Exemple

Capacité de décision
Exemple

Capacité a garder le contrdle de soi pour agir efficacement face a des situations
irritantes, imprévues et stressantes.

Garder son calme

Capacité a travailler et & se coordonner avec les autres au sein de 1’entreprise en
confiance et en transparence pour réaliser les objectifs fixés.

Aider ses collegues, savoir demander de |'aide

Capacité¢ a mobiliser une équipe e/ou des interlocuteurs et a les entrainer dans la
poursuite d’objectifs partagés.

Etre un leader, rassembler

Capacité a transmettre clairement des informations, a échanger, a écouter
activement, a réceptionner des informations et messages et a faire preuve
d’ouverture d’esprit.

Etre a I’écoute, étre attentif aux autres

Capacité a prendre en charge son activité sans devoir étre encadré de fagon continue.
Travailler efficacement sans responsable

Capacité a planifier, a prioriser, a anticiper des actions en tenant compte des moyens,
des ressources, des objectifs et du calendrier pour les réaliser.

Planifier, ordonner ses actions par priorité

Capacité a respecter les régles et codes de I’entreprise ; a réaliser des taches en
suivant avec précision les procédures et instructions fournies ; a transmettre des
informations avec exactitude.

Etre ponctuel, respecter les engagements, résister a la distraction

Capacité a étre proactif, a initier, a imaginer des propositions nouvelles pour
résoudre les problemes identifiés ou pour améliorer une situation.

Proposer des améliorations, étre positif et constructif

Capacité a aller chercher au-dela de ce qui est donné a voir, a s’ouvrir sur la
nouveauté et a investiguer pour comprendre et agir de fagon appropriée.

Avoir ’envie d’apprendre

Capacité a maintenir son effort jusqu’a I’achévement complet d’une tache, quels que
soient les imprévus et les obstacles de réalisation rencontrés.

Faire preuve de volonté, d’assiduité, de régularité, rebondir apres une erreur
Capacité a faire preuve d’objectivité, a prendre de la distance pour analyser les faits,
les situations et les interactions avant d’agir ou de prendre une décision.

Réfléchir avant d’agir ou de prendre une décision

Capacité a réagir rapidement face a des événements et a des imprévus, en
hiérarchisant les actions, en fonction de leur degré d’urgence / d’importance.

Faire preuve de dynamisme, vivacité, énergie, comprendre vite

Capacité a faire des choix pour agir, & prendre en charge son activité et a rendre
compte, sans devoir étre encadré de fagon continue.

Savoir faire des choix

248



V.  Ambiguites et risques relatifs a la reference aux
soft skills

La description des compétences comme qualité humaine peut encourager une vision angéliste
des soft skills. Il est donc sans doute utile d’évoquer certaines ambiguités et imprécisions relatives
a la notion de soft skills et certains risques liés aux usages qui en sont faits.

A.La «logique de competence» ou le triomphe de
l'individualisation de la reconnaissance de la qualification

Comme le rappelle Lichtenberger (1999, p.93), « 'émergence de la notion de compétence dans
les relations professionnelles et dans la gestion des ressources humaines n’est pas un simple
effet conjoncturel lié 4 une mode managériale (...). Il estle signe de profondes transformations ».

En France, la reconnaissance officielle de la notion de compétence comme nouvelle base
d’organisation du travail et des parcours professionnels démarre en 1990 par la signature d’un
accord historique entre patronat et syndicat. « L’Accord sur la Conduite de I’Activité
Professionnelle" (Acap, 2000) enclenche le passage a la « logique de compétences » (Zarifian,
1999).

Apres la derniere guerre mondiale, a partir de 1945 et durant la période des « Trente glorieuses »
qui a suivi, la notion de qualification formalise la reconnaissance de la place des individus dans
les collectifs de travail. La reconnaissance de la qualification du salarié s’appuie sur le poste qu’il
occupe, sur le positionnement de ce poste dans les grilles de qualification et sur les conventions
collectives associées. « C’est une modalité-clé du rapport salarial industriel par lequel le salarié
devient membre d’un collectif doté d’un statut social 1ié au poste qu’il occupe » (Lichtenberger,
1999, p.96). La qualification « participe a la régulation de la relation salariale en dotant les
individus d’armes collectives susceptibles d’étre opposées au bon vouloir des employeurs ».
« C’est également le point d’appui pour penser et construire la transmission des connaissances
professionnelles » (Dugué, p. 8-9). C’est un repere fort de métier.

L’Accord ACAP200 signe le renoncement a ce systeme, jugé par les employeurs trop rigide et
incapable de répondre aux nouveaux enjeux économiques de ’époque. « A linverse de la
qualification, la compétence désigne sans ambigiiité une caractérisation de 'individu et non du
poste » (Lichtenberger, 1999, p. 96). Désormais on encourage le salarié a développer son
autonomie, & prendre en main son déroulement de carriere (on parlera plus tard
d’employabilité), et on met en place diverses procédures d’évaluation individuelle de ses
compétences.

On est ainsi passé d’un systéme rigide mais protecteur, a un autre systeme, plus flexible mais
rendant le salarié isolé et vulnérable. La notion de compétence est porteuse de ce changement
majeur.
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Se pose alors la question de savoir qui pose les normes de compétences attendues et qui les
évalue. La réponse est sans ambigités sil’on lit la définition de la compétence adoptée en 1998,
lors des journées organisées sous I’égide du Medef a Deauville : « la compétence professionnelle
est une combinaison de connaissances, savoir-faire, expériences et comportements, s’exergcant
dans un contexte précis. Elle se constate lors de sa mise en ceuvre en situation professionnelle a
partir de laquelle elle est validable. C’est donc a I’entreprise qu’il appartient de la repérer, de
I’évaluer, de la valider et de la faire évoluer ».

B. Un grand flou définitionnel et les risques associes

Depuis leur origine, les soft skills sont souvent définis « en creux » par opposition aux
compétences techniques (hard skills) (Whitmore, 1972 ; Bellier, 2000). « Les soft skills se
définissent, par opposition aux hard skills, comme ’ensemble des compétences douces que
posséde un individu » (Rise up, 2021).

Cette facon de les définir présente a nos yeux un double inconvénient : celui de ne pas réellement
apporter une description de I’objet étudié et d’autre part celui d’ouvrir la voie a une définition
d’une extension extréme (tout ce quin’est pas...), renfor¢ant ainsi le caractére « fourre-tout » de
la notion.

Plus grave, les caractéristiques et propriétés décrites de ces compétences sont tres variables d'un
auteur a 'autre. Ce probléme définitionnel vient sans doute de la diversité des profils des
personnes qui s’emparent de la notion. Cela se traduit par une sorte de bouillie conceptuelle qui
peut présenter des risques, notamment sur le sujet de leur origine innée ou acquise.

C. Une confusion entre soft skills et personnalité

En psychologie, les travaux sur la personnalité sont nombreux et bien antérieurs a I’émergence
de la notion de compétence. La personnalité est définie comme une « caractéristique
relativement stable et générale de la maniere d’étre d’une personne dans sa fagon de réagir aux
situations dans lesquelles elle se trouve » (Dictionnaire Larousse de la psychologie).

Elle est décrite comme une caractéristique en partie innée et est considérée comme une
ressource individuelle. Comme toute ressource, elle influence les conduites et les
comportements (partie visible de la conduite) mais ne se confond pas avec eux. L’éducation et

la pratique métacognitive peuvent aboutir a des régulations des conduites pour moduler
I'impact des ressources sur les conduites.

Ainsi, méme s’ils entretiennent des liens étroits, savoir-étre et personnalité ne peuvent se
confondre. La personnalité n’est pas une compétence et réciproquement la compétence n’est pas
la personnalité. Assimiler les deux par un raccourci rapide et infondé, renforce le doute sur le fait
que les soft skills puissent étre acquises et développées. Appeler les soft skills des « qualités
personnelles » peut également induire la conception qu’elles sont innées.
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Cette position pourrait étre a ’origine de graves discriminations. Des conduites maitrisées par
certains mais pas par d’autres, du fait de leur histoire personnelle ou de leur milieu social
d’origine, si elles sont considérées comme des propriétés intrinseéques individuelles, peuvent
aboutir, par exemple, & ne jamais offrir aux seconds les occasions de les développer et d’accéder
a certains emplois ou a certaines fonctions. C’est ainsi que raisonne cet employeur dont on peut
lire le témoignage sur le site de France Travail (France Travail.fr, 2022) qui dit privilégier
I’évaluation des soft skills pour le recrutement car les hard skills peuvent toujours s’acquérir mais
pas les soft skills.

« Le fait qu’un candidat n’ait pas d’expérience dans la vente n’est pas pour nous un obstacle au
recrutement, car nous disposons de compétences métiers sur les postes de manager et de
vendeur pour le former et 'accompagner. A I'inverse, nous ne pourrons jamais lui enseigner les
compétences comportementales naturelles... ». Cette conception va a I’encontre de la notion de
compétence. On peut parler alors de bais d’essentialisme et se référer a la notion d’habitus
proposée par Bourdieu.”

D. Les écueils du développement des soft skills

Comme le rappelle Leplat (1996), une des propriétés de base de la compétence est qu’elle
s’acquiére. Mais on sait peu de choses sur les conditions de leur apprentissage, si ce n’est ce qui
s’applique a toute compétence : elle doit s’exercer pour se développer. Les soft skills étant
hétérogenes, rien de dit que le mode opératoire soit identique pour chacune d’entre elles. De
nombreux auteurs (voir Theurelle-Stein, 2019) regrettent le peu d’études disponibles visant a
analyser le développement des soft skills alors que ce sujet est particulierement complexe.

On trouve cependant quelques études autour de dispositifs visant a favoriser ’acces a I’emploi.
Le programme JOBS mis en place aux Etats-Unis vise & améliorer les savoir-faire liés i la
recherche d’emploi, la confiance dans I'utilisation de ces savoir-faire, et a renforcer la capacité
du demandeur d’emploi a faire face aux obstacles (Caplan, Vinokur & Price, 1997). L’examen de
ce programme montre que des soft skills contextualisés a la recherche d’emploi sont impliqués.
Plusieurs études ont montré un effet bénéfique de ce programme sur 1’acces a ’emploi, ainsi que
sur des variables psychologiques comme le sentiment d’auto-efficacité a chercher un emploi
(Caplan, Vinokur & Price, 1997). On dispose cependant de peu de données concernant la stabilité
dans la durée de ces effets, ni & quel degré ils sont généralisables et susceptibles de favoriser
’adaptation des individus a des situations variées, notamment éloignées des conditions de leur
acquisition.

°’Le concept d’habitus chez Bourdieu (1979) désigne I'ensemble des dispositions durables et transférables, acquises
au cours dela socialisation, qui orientent et structurent les pratiques et les perceptions des individus dans différents
contextes sociaux.
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Pour notre part nous avons mené une évaluation nationale de la formation aux savoir-étre
professionnels proposée a certains demandeurs d’emploi par France Travail (prestation VSI).
Cette prestation lancée en 2018 concerne environ 75 000 personnes par an. Elle est mobilisable
sur tout le territoire métropolitain et ultra-marin et pour un large public. Elle est soutenue par
un budget prévu au titre du Plan d’investissement dans les compétences de 265 millions d’euros
sur 5 ans. La prestation se référe au référentiel des savoir-étre professionnels de France Travail
(présenté ci-dessus). Elle dure deux a trois semaines et vise un triple objectif : permettre de
faciliter la prise de conscience de 'importance des savoir-étre dans 'univers professionnel et en
situation de recrutement, faire le bilan de ses propres savoir-étre, et développer I’acquisition de
ceux-ci tant au regard de la situation de travail que lors de 'opération de recrutement.

Les résultats de I'étude sont disponibles sur le site de la Dares®®. La formation est plébiscitée par
les participants. Cependant, le développement des 14 savoir-étre est atteint de maniére tres
partielle car la prestation vise prioritairement la prise de conscience de 'importance des savoirs-
étre et le temps dont disposent les organismes de formation ne permet pas de travailler au
développement en situation de travail de chacun des savoir-étre. Toutefois, les effets de la
prestation sont tres positifs sur la confiance des demandeurs d’emploi en eux-mémes pour
réussir la suite de leur parcours d’insertion et une véritable plus-value existe sur ’apprentissage
de la clairvoyance normative par rapport a une situation de recrutement : ils pergoivent
beaucoup mieux les attentes des recruteurs vis a vis d’eux en matiere d’attitudes et de
comportement.

E. La difficile evaluation des soft skills

L’évaluation des compétences n’est pas aisée. Principalement pour trois raisons : 1/ elles ne sont
pas directement visibles et on doit en inférer ’existence a partir des comportements observés,
2/ il s’agit de conduites complexes et 3/ elles sont mises en ceuvre dans des contextes. Il est
beaucoup plus facile d’évaluer des composantes de ces compétences que les compétences elles-
mémes. Cela ne veut pas dire que 'on ne peut pas le faire et méme d’atteindre avec un bon niveau
de validité. Mais la méthodologie a déployer est plus délicate.

Plusieurs paradoxes apparaissent. Un premier est que I’évaluation des ressources élémentaires
(aptitudes cognitives, traits de personnalité par exemple) est généralement confiée a des
professionnels psychologues formés a ’évaluation et a la psychométrie, alors qu’une grande
variété d’acteurs souvent peu formés se chargent de ’évaluation des compétences, alors méme
que celle-ci est plus délicate et complexe. Un second paradoxe concerne les méthodes mises en
ceuvre. L’évaluation des savoir-étre, qui renvoient a des dimensions difficiles a repérer, passe
souvent par des méthodes moins rigoureuses (questionnaires auto-évaluatifs, impression
laissée durant un entretien...) que celles utilisées pour les compétences techniques, pourtant
plus faciles a évaluer car plus facilement objectivables.

8 Le lien de 'enquéte est disponible au lien suivant: RE50_Synthése_Dares_Asdo Inetop_Valoriser-Son_Image-
pro.pdf
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Quelles compétences sont aujourd’hui attendues
pour les ingénieurs face aux défis du
developpement durable ?9°

KLARA KOVESI

INSTITUT POLYTECHNIQUE DE PARIS

Introduction

L'humanité se trouve a un tournant décisif, confrontée a des défis majeurs qui menacent notre
avenir : changement climatique, dégradation environnementale, explosion démographique,
inégalités croissantes. Paradoxalement, si le développement technologique fulgurant a
contribué a ces problématiques, il représente aussi une clé essentielle de leur résolution. Dans
ce contexte, les ingénieurs sont appelés a jouer un role central dans la société (Rahimifard et
Trollman, 2018), notamment pour atteindre les 17 objectifs de développement durable (ODD)
fixés par les Nations unies en 2017. Leur mission traditionnelle, axée sur le progres
technologique au service du développement économique et industriel, doit désormais s'élargir
considérablement.

L'ingénieur moderne doit relever un triple défi : technique, social et écologique. Cette évolution
exige une approche holistique, prenant en compte la complexité des enjeux et l'impact global
des solutions d'ingénierie sur la société. Comme le soulignent Tabas, Beagon et Kovesi (2019,
p. 12) : « L'ingénieur de demain ne se contentera pas de résoudre les probléemes immédiats ; il
assumera également un role de premier plan en anticipant les problemes générés par ses propres
solutions et en tenant compte des implications sociales et environnementales complexes d'une
innovation tout au long de son cycle de vie. » Cette évolution du métier d'ingénieur nécessite
donc une vision plus large, de nouvelles compétences et des pratiques.

La formation des ingénieurs de demain face aux enjeux du développement durable constitue un
défi majeur pour l'enseignement supérieur. L'intégration de l'éducation au développement
durable dans la formation de leurs éleves est devenue une priorité urgente pour les écoles
d'ingénieurs européennes.

% Note traduite de 'anglais en frangais.
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Cette transformation est portée par des initiatives & plusieurs niveaux. Al'échelle internationale,
les Objectifs de développement durable (ODD) des Nations unies orientent cette évolution
(Ramirez-Mendoza et al., 2020). Au niveau national, les organismes d'accréditation, comme la
Commission des titres d'ingénieur (CTI) en France, exigent désormais l'intégration des
compétences en durabilité dans les programmes (Jolly et Mathieu, 2016). En réponse, les écoles
d'ingénieurs adaptent leurs programmes de formation. Cependant, 'approche traditionnelle,
fortement cloisonnée en disciplines techniques distinctes, complique la compréhension des
interconnexions et l'intégration effective des principes de durabilité et des ODD (Romero et al.,
2020). A ce jour, une meilleure compréhension des adaptations spécifiques nécessaires i la
formation des futurs ingénieurs reste un travail en cours.

Le défi est double pour les écoles d'ingénieurs : développer de nouvelles compétences chez leurs
étudiants tout en établissant des liens concrets entre leurs perspectives professionnelles et les
ODD. Cela implique une redéfinition des compétences en durabilité et 'adoption d'approches
pédagogiques innovantes. Notre recherche, menée dans le cadre du projet européen A-STEP
2030 (Attirer des talents diversifiés dans les professions d'ingénieur en 2030), vise a éclairer ces
enjeux en se concentrant sur trois questions fondamentales :

e Ql: Quelles compétences en matiere de durabilité sont nécessaires pour les ingénieurs
de demain ?

e Q2: Comment intégrer le développement de ces compétences dans les programmes
d'ingénierie ?

® Q3:Quelles sont les perspectives professionnelles des étudiants en ingénierie a travers
le prisme des ODD ?

Pour répondre a ces questions, nous présentons les résultats de recherche du projet A-STEP 2030
(Attirer des talents diversifiés dans les professions d'ingénieur en 2030), un projet Erasmus+ de
I'Union européenne, impliquant des chercheurs et des partenaires de 15 organisations
provenant des six pays européens suivants : France, Irlande, Finlande, Danemark, Suede,
Belgique'®.

100" Ces résultats sont disponibles dans des ressources libres sur la page web du projet. (www.a-

step2023.eu/ressources)
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. Méthodologie appliquee

Dans le cadre du projet A-STEP 2030, nous avons commencé notre travail par une revue de la
littérature pour définir 1'état des connaissances actuelles concernant :

la relation entre développement durable et diversité
le r6le des ingénieurs dans la réalisation des ODD
l'attractivité de 1'éducation et de la profession d'ingénieur

W

les compétences futures nécessaires aux ingénieurs en lien avec les ODD (Tabas et al.,
2019).

Cette revue de la littérature nous a permis de développer la conception de recherche pour nos
études qualitatives et quantitatives, basées sur de solides fondements théoriques. Au cours de la
premiere année du projet, nous avons mené une étude qualitative en enquétant aupres de
différents acteurs (enseignants, éleéves-ingénieurs et employeurs) dans le domaine de la
formation des ingénieurs (EE — Engineering Education) en France, en Finlande, en Irlande et au
Danemark. Nous avons exploré trois sujets principaux : (1) la connaissance des acteurs
(enseignants, étudiants et employeurs) concernant le développement durable (DD) en général
et les ODD en particulier, (2) 'intégration actuelle des activités liées au développement durable
dans les programmes de formation des ingénieurs, et (3) les compétences nécessaires aux futurs
ingénieurs (Beagon et al., 2020).

Encadré : pour en savoir un peu plus sur la méthodologie

Dans le cadre de notre étude qualitative, nous avons choisi la méthode des groupes de
discussion, largement utilisée pour collecter des données qualitatives. Cette approche permet
une exploration approfondie des sujets émergents en générant des débats riches, nourris par la
dynamique de groupe (Parker et Tritter, 2006). Nous avons organisé 12 groupes de discussion
réunissant 86 participants. Chaque paysimpliqué a mené trois groupes : un avec des employeurs
un avec des enseignants, et un avec des éleves-ingénieurs. La diversité des participants était
notable, avec une grande variété d'expertises dans différents domaines disciplinaires.

Les discussions ont été conduites de maniere standardisée, dans le respect des considérations

101 102

éthiques' et en suivant un guide élaboré collectivement par I’équipe de chercheurs'®®. Les
groupes ont échangé dans leur langue maternelle pour faciliter les échanges. Nous avons suivi
une procédure en trois étapes : (1) évaluer la conscience et la connaissance des participants sur

les ODD, (2) les inviter & réfléchir aux compétences nécessaires aux ingénieurs de demain pour

191 Les participants aux groupes de discussion ont regu des informations écrites concernant les objectifs de 1'étude,
la confidentialité des données collectées et la possibilité de seretirer a tout moment. Il leur a été demandé de donner
leur consentement écrit a I'avance.

192 Le document a été utilisé pour garantir que chaque pays envoyait une invitation par e-mail similaire, que les
mémes questionnaires étaient utilisés pour collecter les données quantitatives et que des questions similaires
étaient posées dans les différents groupes de discussion.
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atteindre ces objectifs, lors d'une séance de brainstorming, et (3) mener une discussion
approfondie et argumentée sur leurs choix et raisonnements. Tous les groupes ont été
enregistrés et transcrits, mais seules certaines citations ont été traduites en anglais.

Pour l'analyse, nous avons utilisé un cadre thématique standardisé et validé collectivement
(Beagon et al., 2023). L'analyse des données qualitatives réalisée par un total de 8 chercheurs
seniors (2 chercheurs seniors dans chaque pays participant) a permis de discuter de la

dynamique de groupe et d'inclure les interactions de groupe dans notre analyse (Duggleby,
2005).

Au cours de la deuxieme année du projet, nous avons mené une enquéte en ligne en Belgique,
France, Finlande, Irlande, Danemark et Suede, avec la participation de 112 211 étudiants
d'établissements d'enseignement supérieur issus de diverses disciplines, comme indiqué dans
le tableau 1 ci-dessous.

Tableau 1: Etudiants ayant participé 4 ’enquéte en ligne

Erllsr:g’];l)lariz Belgique | Danemark | Finlande | France | Irlande | Suede | Total
Commerce 3593 4018 3398 20153 | 2567 5323 39 052
Ingénierie 1329 2334 2360 12 615 1220 5736 25594
Informatique 631 1177 978 2449 749 1955 7939
Sciences naturelles 1027 1174 716 574 1487 1134 6112
Sciences humaines 3222 3803 3100 467 2547 6721 19 860
Droit 782 844 507 150 531 1222 4036
Santé/Médecine 2 518 1274 1574 170 985 3097 9618
Total 13102 14 624 12633 | 36578 | 10086 | 25188 112 211

103 strictes et

Dans notre enquéte en ligne, nous avons appliqué des considérations éthiques
utilisé des données exclusivement agrégées pour garantir I'anonymat. Nous avons posé des
questions fermées concernant (1) les objectifs de carriere des étudiants, (2) les compétences
transversales (« soft skills ») et (3) les caractéristiques des employeurs futurs. Nous avons
analysé les données quantitatives en comparant les différences et les similitudes entre (1) les
éleves-ingénieurs, (2) les éleves-ingénieurs masculins et féminins, (3) les éléves-ingénieurs et
les étudiants en sciences humaines, (4) les éléves-ingénieurs de différents 4ges dans les pays
étudiés (Lehtinen et al., 2019).

1% Notre enquéte en ligne est conforme alaréglementation européenne sur les données personnelles depuis I'entrée
en vigueur de celle-ci en mai 2018.
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ll. Compétences pour preparer les eleves-ingenieurs
aux defis des ODD

Bien qu'il soit largement reconnu dans la littérature académique que le role des ingénieurs dans
notre société moderne en mutation nécessitera de nouvelles compétences pour les ingénieurs de
demain (Tabas et al.,, 2019), il n'existe pas de consensus sur les compétences pertinentes
(Mulder, 2017). Le cadre théorique le plus fréquemment cité est celui des compétences-clés en
matiére de durabilité de Wiek ez al. (2011), qui inclut les cinq compétences suivantes : (1) la
compétence de pensée systémique, (2) la compétence d’anticipation, (3) la compétence
normative, (4) la compétence stratégique et (5) la compétence interpersonnelle. Ces
compétences ont été complétées par diverses autres, comme la pensée critique, les compétences
interpersonnelles, le travail interdisciplinaire, I'empathie, le changement de perspective et la
résolution de problemes intégrée (Riekmann, 2012). Dans notre étude (Beagon et al., 2023), nous
avons choisi un cadre théorique basé sur le cadre de 'UNESCO (2017), complété par des
compétences supplémentaires en matiere de développement durable identifiées dans la
littérature académique. Notre cadre théorique est spécifique a la réalisation des ODD et
pertinent pour la formation des ingénieurs, avec les compétences nécessaires pour que les futurs
ingénieurs soutiennent les ODD. Nous avons inclus (1) des compétences techniques
(compétences techniques fondamentales et compétences d'application), (2) des compétences

104

non techniques (orientées vers l'extérieur’® et vers l'intérieur'®), et (3) des attitudes (vision du

106

monde'®, caractere et orientation éthique'”’).

Nos résultats révelent que l'enseignement des compétences techniques dans les écoles
d'ingénieurs est satisfaisant, malgré un certain décalage avec les avancées technologiques
rapides selon les employeurs. Cependant, tous les groupes de parties prenantes s'accordent sur
la nécessité de compléter ces compétences techniques par des compétences transversales,
notamment la résolution de problemes et la pensée critique, considérées comme fondamentales
dans la profession (Beagon et al., 2022).

L'analyse des compétences non techniques confirment l'accent mis sur (1) les compétences
normatives, (2) les compétences stratégiques et (3) les compétences de pensée systémique en
ingénierie. Dans la catégorie des compétences normatives, les trois compétences suivantes ont
été mentionnées par tous les groupes de parties prenantes comme essentielles pour les futurs
ingénieurs : (1) la responsabilité sociale, (2) la conscience de la durabilité et (3) la conscience
éthique. Cependant, les parties prenantes académiques ont souligné I'existence de nombreux

14 Compétences orientées vers les personnes (ex. : communication, collaboration, travail en équipe, gestion des
conflits, leadership...).

105 Maniéres de penser (ex. : pensée critique, pensée systémique, créativité, auto-réflexion, pensée holistique...).

1% yision du monde : responsabilité sociale, apprentissage tout au long de la vie, conscience de la durabilité, conscience
globale...

197 Caractere et orientation éthique : adaptabilité, curiosité, conscience éthique, empathie, respect des autres...
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obstacles al'enseignement de ces compétences aux étudiants, notamment des programmes déja
surchargés ou un manque de connaissances et/ou d'expertise des enseignants en ingénierie sur
les sujets sociaux et éthiques. Dans la catégorie des compétences stratégiques, nous trouvons
également trois compétences critiques considérées comme indispensables a 1'ingénierie par
tous les groupes de parties prenantes: (1) 'innovation, (2) la créativité et (3) la gestion de projet.
Les employeurs consideérent l'innovation et la créativité comme vitales pour la pérennité des
entreprises, tandis que les étudiants souhaitent davantage développer leur créativité. Les
enseignants, quant a eux, privilégient l'importance du développement des compétences de
gestion de projet via des projets éducatifs et industriels. Enfin, dans la compétence de pensée
systémique, (1) la pensée analytique et (2) la pensée holistique ont été mentionnées par tous les
groupes de parties prenantes, mais particulierement soulignées par les participants
académiques comme étant étroitement liées aux compétences techniques et d'application.

Nos conclusions soulignent la grande pertinence des compétences interpersonnelles'®,

considérées comme des compétences cruciales pour les ingénieurs de demain. Dans cette
catégorie, les compétences en (1) communication, (2) collaboration et (3) travail d'équipe ont
été les plus fréquemment citées dans tous les groupes de discussion. Nos résultats confirment
les conclusions d'Ortiz-Marcos et al. (2020) selon lesquelles il existe un écart entre les attentes
del'industrie et les compétences réelles des étudiants. Par conséquent, pour réduire cet écart, il
est nécessaire de mettre en ceuvre et d'évaluer de maniere plus explicite les compétences
interpersonnelles, plutdt que de compter sur l'acquisition implicite de ces compétences via des
projets.

D'autres attitudes, telles que le respect des autres, le respect de la diversité, 1'empathie ou
l'intelligence émotionnelle, ont été considérées comme nécessaires mais insuffisamment
développés dans les formations actuelles des ingénieurs.

Deux observations surprenantes émergent :

e L'apprentissage tout au long de la vie, jugé crucial par les universitaires et employeurs,
n'est pas percu comme prioritaire par les éléves-ingénieurs (Beagon et al., 2021).

e Une divergence notable concernant les compétences intrapersonnelles : les éleves-
ingénieurs identifient la gestion du temps et du stress comme prioritaires, tandis que les
employeurs et les enseignants privilégient1'adaptabilité et 1'agilité. Contrairement a nos
attentes, la compétence d'anticipation n'a pas été mentionnée par les participants a
I’étude (Beagon et al., 2020).

En synthese, notre étude révele un consensus général sur la plupart des compétences
(normatives, stratégiques, systémiques, interpersonnelles, fondamentales, disciplinaires,
interdisciplinaires, de pensée critique et de résolution de problemes). Les principales

198 Les compétences interpersonnelles ont été interprétées comme des compétences associées a 1'engagement avec
les autres d'une maniére générale.
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divergences concernent les compétences intrapersonnelles et I'apprentissage continu (Beagon
etal., 2023).

lll. Integration des competences en developpement
durable dans les cursus de formation des
ingenieurs

Méme sil'éducation au développement durable est désormais considérée comme vitale, il existe
peu de consensus sur la maniére d'intégrer les ODD et 'éducation au développement durable
dans les programmes d'ingénierie (Beagon et al., 2019). Kolmos, Hadgraft et Holgaard (2016)
identifient trois principales approches stratégiques : (1) la stratégie d'ajout, qui consiste a
ajouter de nouveaux cours dédiés au développement durable (DD) dans les programmes
d’études, (2) la stratégie d'intégration, qui inclut les cours de DD dans les modules existants, et
(3) la stratégie de reconstruction, nécessitant un changement de paradigme éducatif en mettant
l'accent sur les valeurs, 'identité et I'engagement. Parmi ces stratégies, la plus appliquée est la
stratégie d'ajout, tout simplement parce qu'elle est la plus simple et la plus facile & mettre en

oceuvre.

En ce qui concerne les approches pédagogiques les plus appliquées, il y a un consensus général
en faveur de l'apprentissage actif (Quelhas ez al., 2019 ; Tejedor, Marti et Segalas, 2019a ; Thiirer
et al., 2018 ; Guerra, 2017 ; Holgaard et al., 2016), telles que l'apprentissage par probleme, par
projet, par études de cas, par solution, par défi, par le service ou encore la simulation. Ces
approches sont reconnues comme les plus adaptées et pertinentes pour 1'éducation au
développement durable. Le projet espagnol EDINSOST illustre cette dynamique avec sa « carte
des compétences en durabilité » (Segalas et Sdnchez Carracedo, 2020 ; Albareda-Tiana et al.,
2020), qui est proposée comme la premiére étape de 'éducation au développement durable en
formation des ingénieurs (EESD — Engineering Education for Sustainable Development).

Notre étude qualitative (Kovesi et al., 2022) met en lumiére plusieurs obstacles majeurs.
L'intégration des ODD s'avere tres hétérogene selon les programmes, chaque formation ayant
développé sa propre approche. L'éducation informelle ou extra-scolaire reste insuffisamment
considérée, tandis que le manque de collaboration entre enseignants des différentes disciplines
constitue un frein significatif. Une approche plus globale et interdisciplinaire s'impose,
nécessitant une coopération renforcée entre professeurs des domaines techniques et des
sciences humaines. De plus, les enseignants techniques, bien qu'experts dans leur domaine,
manquent souvent de formation en matiére de développement durable.

Pour remédier a ces difficultés, il est essentiel de mettre en place une formation intégrée des
enseignants techniques au développement durable. Le développement d'une approche
transdisciplinaire apparait comme crucial, impliquant une collaboration étroite entre
disciplines techniques et sciences humaines. Cette synergie permettrait d'assurer un meilleur
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équilibre entre les trois piliers du développement durable et une intégration plus cohérente des
ODD dans les programmes de formation des ingénieurs, dépassant ainsi l'approche actuelle
souvent focalisée sur un seul aspect.

IV. Perspectives professionnelles des éleves-ingeénieurs
a travers le prisme des ODD

Pour étudier les perspectives professionnelles des éleves-ingénieurs, nous les avons interrogés
sur leurs :

(1) Objectifs professionnels (RQ1): Quels sont les trois objectifs professionnels les plus
importants et les plus motivants pour les éleves-ingénieurs dans chaque pays cible ?

(2) Compétences transversales fortes et compétences transversales & améliorer (RQ2) : Quelles
sont les compétences transversales que les éleves-ingénieurs considérent comme les plus
fortes ? Quelles sont les compétences transversales qu'ils aimeraient améliorer ?

(3) Caractéristiques attractives des employeurs (RQ3) : Quelles sont les caractéristiques des
employeurs les plus importants et les plus utiles qui influencent les décisions de carriere des
éleves-ingénieurs ?

A. Motivations professionnelles des étudiants

Pour mieux comprendre les motivations professionnelles des éléves-ingénieurs, nous avons
comparé les résultats des éleves-ingénieurs frangais avec leurs homologues européens (1), ceux
des éleves-ingénieurs selon le genre (2), et enfin ceux des éléves-ingénieurs et ceux des étudiants
en sciences humaines et sociales (3).

Les résultats (Figure 1) montrent que les éleves-ingénieurs francais, comme leurs homologues
européens, privilégient1'équilibre entre vie professionnelle et vie privée (53,6 %). Leur deuxiéme
priorité est d'occuper un emploi utile, au service d'une cause (43,9 %). Ils accordent également
une importance significative a la perspective d'une carriere internationale et a l'exercice du
leadership (35,4 %). Ces aspirations révelent leur volonté d'étre des ingénieurs responsables,
soucieux tant de leur bien-étre personnel que de leur contribution a la société, aussi bien au
niveau national qu'international.

En comparaison avec la moyenne européenne, les éleves-ingénieurs francais se démarquent par
un moindre intérét pour la sécurité de 1'emploi (25,4 % contre 36,0 %). 'expertise technique
(16,2 % contre 26,8 %) et 'entreprenariat ou l'innovation (25,2 % contre 31,4 %). Enfin, a l'instar
de leurs homologues européens (16,2 %), ils sont peu attirés par la perspective d'un travail
indépendant et autonome (18,6 %).
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Figure 13 : Motivations professionnelles des éléves-ingénieurs francgais
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Nous avons ensuite comparé les différences entre les étudiantes et les étudiants francais en
ingénierie en ce qui concerne leurs motivations professionnelles. Conformément a nos attentes,
nos résultats indiquent clairement que le fait de se consacrer a une bonne cause est plus
important pour les étudiantes que pour leurs homologues masculins (+12,7 points de
pourcentage). De plus, les étudiantes frangaises en ingénierie sont plus intéressées par un
emploi slr et stable (+10,1points de pourcentage) ou une vie équilibrée (+9,9 points de
pourcentage) que leurs camarades masculins (Lehtinen et al., 2020).
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Figure 14 : Différences entre les motivations professionnelles
des éleves-ingénieurs selon le genre
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L'analyse des différences selon le genre révele que les étudiantes frangaises en ingénierie
partagent des tendances similaires avec leurs homologues européennes. Comparées a leurs
camarades masculins, elles manifestent moins d'intérét pour les postes de leadership
(- 9,6 points de pourcentage), l'expertise technique (-6,8 points de pourcentage), la
compétition intellectuelle (- 7,1 points de pourcentage) et l'entrepreneuriat (- 7,8 points de
pourcentage). Cette derniere différence est particulierement notable, car dans les autres pays
participants, a 1'exception de 1'Irlande et de la Belgique, l'attrait pour l'entrepreneuriat et
l'innovation est similaire entre étudiants et étudiantes.

La comparaison entre étudiants frangais en ingénierie et en sciences humaines et sociales révele
des contrastes marquants. Les étudiants en sciences humaines et sociales démontrent un fort
engagement pour les causes sociales (69,4 %), dépassant significativement leurs homologues en
ingénierie (43,9 %) et la moyenne européenne en sciences humaines et sociales (59,5 %).
Paradoxalement, ils accordent moins d'importance a 1'équilibre vie professionnelle-vie privée
(38,0%) que les éleéves-ingénieurs francais (53,6 %) et la moyenne européenne en sciences
humaines et sociales (53,1 %).

Les étudiants francais en sciences humaines et sociales se distinguent également par leur fort
intérét pour les carriéres internationales (41,1 %) et les postes de leadership (32,6 %), surpassant
nettement la moyenne européenne en sciences humaines et sociales (respectivement 26,4 % et
20,4 %). 1ls sont moins attirés par la sécurité de 1'emploi (19,6 %) que les éleves-ingénieurs
frangais (25,4 %) et leurs homologues européens en sciences humaines et sociales (44,5 %).
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L'expertise technique reste 1'objectif le moins prisé tant pour les étudiants en sciences humaines
et sociales (13,2 %) que pour les éleéves-ingénieurs (16,0 %).

Figure 15 : Comparaison entre les motivations professionnelles des étudiants francais en
ingénierie et en sciences humaines et sociales

Etre un leader ou un manager

70,0%
Avoir un équilibre entre vie 60,0% Devenir un expert technique
professionnelle et vie privée 50,0% et fonctionnel

Etre indépendant et
autonome

Mener une carriere
internationale

Relever un défi compétitif ou

Avoir un emploi stable et stir .
intellectuel

S'engager dans des activités € consacrer a une cause ou

d'entreprenariat et avoir le sentiment de servir
d'innovation une cause
=@ [:l¢ves- ingénieurs —@—[itudiants en sciences humaines et sociales

B. Developpement des competences transversales

D'apres nos résultats (voir Figure 4), les compétences transversales les plus fortes des éleves-
ingénieurs francais sont la responsabilité (46,2 %), I'adaptabilité (42,7 %), l'attitude positive
(44,1 %) et le travail d'équipe (40,3 %). Il convient de noter que la France est la seule exception,
parmi tous les pays, pour laquelle la résolution de problemes n'a pas été classée parmi les
compétences transversales les plus fortes. C'est surprenant, car la résolution de problémes est
'une des compétences clés des ingénieurs (Unesco, 2017).
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Figure 16 : Compétences transversales des éleves-ingénieurs francais les plus fortes
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Les éleves-ingénieurs frangais se sentent moins compétents en matiere de gestion du temps
(56,1%), de communication (55,9 %) et de travail en équipe (25,9 %) et considérent ces
compétences comme les plus faibles, comme le montre la figure 5. Il est intéressant de noter que
les éleves-ingénieurs francais ont obtenu de meilleurs résultats pour leurs compétences
transversales les plus fortes (2 1'exception de l'intégrité, de 'adaptabilité et de 1'éthique du
travail) que leurs pairs des autres pays. Au contraire, les compétences transversales les plus
faibles (a quelques exceptions prés) ne sont pas tres éloignées de la moyenne des autres pays

participants.

Figure 17 : Compétences transversales des éleves-ingénieurs francais a améliorer
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C. Caracteristiques d'attractivite des employeurs

Nos résultats montrent que les éleves ingénieurs frangais considerent la possibilité d'avoir un
travail stimulant et exigeant comme l'une des caractéristiques les plus attractives chez un
employeur (55,0 %). En comparant ce premier choix 4 la moyenne de tous les pays participants,
nous observons un écart significatif de +15,4 points de pourcentage. L'innovation arrive en
deuxieéme position (45,9 %), un choix similaire & celui des étudiants des autres pays (44,9 %),
tout comme leur préférence pour un environnement de travail créatif et dynamique, qui occupe
la troisieme place. Il est surprenant de constater que, pour les éléves ingénieurs francais,
I'adoption de nouvelles technologies (-11,3 points de pourcentage), la formation et le
développement professionnels (- 9,3 points de pourcentage), ainsi que le respect des employés
(- 7,2 points de pourcentage) sont nettement moins prioritaires que pour leurs homologues
européens.

Figure 18 : Caractéristique d’attractivité des employeurs pour les éleéves-ingénieurs frangais
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Conclusion

Les résultats de nos études montrent clairement que les écoles d'ingénieurs doivent intégrer les
compétences en développement durable a tous les niveaux de leurs programmes, afin de
préparer les futurs diplomés a relever les défis de ’'EDD. Une approche transdisciplinaire,
combinant formation formelle et informelle, serait essentielle. Cela passe par 'application de
méthodes pédagogiques innovantes et pertinentes, avec la collaboration d'enseignants issus de
différentes disciplines pour créer des synergies entre les domaines techniques et non techniques.
L'apprentissage tout au long de la vie est également primordial pour le développement
professionnel de nos futurs ingénieurs, qui devront continuellement acquérir et actualiser leurs
compétences tout au long de leur carriere.
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