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Créer un objet nouveau en classe.
Un dispositif d’innovation pédagogique
et d’observation'

Anne-Nelly Perret-Clermont et Marcelo Giglio

POUR APPRENDRE: FAUT-IL IMITER ET REPRODUIRE?
OU CREER DE NOUVEAUX OBJETS?

La diffusion massive d'une certaine interprétation des travaux de
Vygotski, de Bruner, et des chercheurs qui se sont inspirés de ces
auteurs, a transformé en lieu commun une vision de l'interaction ensei-
gnant® — éleves qui n’est fidele ni a ses inspirateurs ni a la réalité.* Nous
allons commencer par décrire ce «lieu commun» pour pouvoir montrer
ensuite comment, en prenant le contre-pied de cette théorie, s’ouvrent
des horizons nouveaux tant pour 1'étude des processus d’enseignement-
apprentissage que pour le développement de compétences profession-
nelles. Nous espérons donc inviter a une approche critique de cette
représentation sociale; et mettre a disposition des formateurs d’ensei-
gnants (voire des enseignants eux-mémes) une méthodologie qui puisse,
d’une part, leur permettre de se situer comme acteurs principaux d’une

1 Cette recherche s’est inscrite dans le cadre du projet Knowledge Practices
Laboratory (KP-Lab) du 6¢ Programme-cadre européen (www.kp-lab.org)
que nous remercions de son soutien.

2 Nous utilisons le masculin par commodité, mais il est bien évident que notre
intention est de décrire le réle de I'enseignant dans sa complexité et que
celui-ci engage autant les hommes que les femmes. Les différences de genre
n‘ont pas (encore) fait I’objet d’analyses de notre part dans ce corpus. Il en va
de méme pour les éleves, garcons et filles.

3 Nous parlons bien ici de la caricature (représentation sociale) que l'on
retrouve trop souvent et non pas du modele théorique lui-méme, infiniment
plus riche et fécond.









et en particulier son intérét, joue un role fondamental dans l'apprentis-
sage. Nous nous inscrivons ainsi dans une longue tradition, reprise
notamment par le philosophe Henri Bergson, le biologiste Jean Piaget et
les pédagogues de I'Ecole active, en considérant que la créativité carac-
térise le vivant: une pensée vivante est une pensée créative qui s’appro-
prie des savoirs pour répondre a des problemes qu’elle se pose dans son
rapport au monde, y compris au monde des objets et des personnes (et
pas au seul monde abstrait des idées et des savoirs). Cette appropriation
s’accompagne nécessairement d'une forme de «traduction», tirant un
savoir de son contexte initial (celui de sa genése) pour le «translater» (le
faire passer) dans le contexte actuel qui préoccupe le penseur. Ce dépla-
cement nécessite plus ou moins d’ajustements. C’est un processus de
réappropriation, de transformation d'un outil en instrument (Rabardel,
1995), qui est marqué par les motifs d’'intérét de la personne concernée
et par les exigences du contexte fiic et nunc. Il comprend nécessairement
une part de créativité. Il est important de travailler a mettre en évidence
ce role essentiel de la créativité dans l'apprentissage, notamment dans sa
double dimension d’accommodation bien décrite par Piaget: créativité
comme travail d’accommodation de l'objet (matériel ou conceptuel)
avec le plaisir d’agir, de faire, de comprendre, de maitriser et de prévoir;
créativité comme transformation des schemes mentaux pour les adapter
a la réalité des objets (matériels ou conceptuels) a saisir. Ces schemes
concernent la perception, la mémoire mais aussi la possibilité de se les
représenter voire de les imaginer autres, selon les vues de esprit, lui-
méme toujours créatif. Plaisir ludique mais aussi un plaisir a se sentir
vivant, a expérimenter ses forces et ses potentialités, a s'imaginer dans
un ailleurs, a se projeter dans un monde en création, a découvrir le face-
a-face avec cet objet qui est comme une extériorisation d'une partie de
soi et qui, en méme temps, revét une autonomie propre: tout étre
humain peut le ressentir en ayant 1'occasion d’étre actif et de créer des
objets. Ce plaisir peut entrer en résonance avec celui des compagnons
d’aventure d'une action conjointe, a condition que ceux-ci (adultes et
camarades), grice a un cadre adéquat, respectent 1'espace propre de cha-
cun et sa possibilité d’initiative.

UN ENJEU POUR L'ECOLE

Dans la représentation sociale courante de l'enseignement-apprentis-
sage, lorsque I'expert a partagé son savoir, ce dernier peut valider cet









socio-cognitif ont démontré qu'il n’est pas toujours indispensable qu'il y
ait un expert: des novices interagissant entre eux sont également suscep-
tibles, dans certaines conditions assez précises, de faire des apprentis-
sages en créant des connaissances nouvelles (Ames & Murray, 1982;
Doise & Mugny, 1981; Howe, 2010; Littleton & Howe, 2010; Littleton &
Light 1999; Perret-Clermont, Grossen, Nicolet & Schubauer-Leoni, 1996;
Schwarz, Perret-Clermont, Trognon & Marro Clément, 2008). Ces résul-
tats peuvent étre lus comme éclairant sous un jour nouveau la relation
interpersonnelle qui permet I'apprentissage: elle n’est pas nécessaire-
ment asymétrique et transmissive. Ces résultats montrent que des
novices interagissant entre eux sont parfois susceptibles de produire des
connaissances nouvelles qu’aucun d’eux ne détenait avant. [ls attirent
aussi l'attention sur les conditions qui permettent non seulement la
transmission de savoirs déja maftrisés par I'un des partenaires de l'inter-
action mais aussi la création de savoirs nouveaux pour les uns et les
autres. Et ceci est d’'importance pour qui veut comprendre 1'élaboration
de la pensée et ne pas se limiter a la seule description de la reproduction
de savoirs déja détenus. Créer un objet nouveau (matériel ou concep-
tuel) nécessite de faire quelque chose de neuf avec de I'ancien, indivi-
duellement ou collectivement. Comment cela se fait-il? Comment un
enseignant peut-il soutenir ce processus? On ne le sait gueére. La conver-
sation a des régles et les processus cognitifs en jeu dans ces conversa-
tions sont dialogiques. Il peut étre intéressant de les observer de pres et
c’est un des buts de la méthodologie qui sera présentée ci-dessous.

QUEL EST I'OBJET DE L' ACTIVITE CONJOINTE?

II existe souvent un flou quant a l'intention des activités pédagogiques:
s’agit-il de réaliser au mieux la tache, de trouver une solution, de créer
un objet ou de produire un résultat fort attendu (et souvent sanctionné a
I'école par une note)? Ou bien est-il prioritaire d’apprendre (au sens de
développer des savoirs conscients et parfois abstraits), la tache n’étant
que le prétexte a I'apprentissage et non pas une fin en soi? Trés souvent
le programme scolaire, voire I"enseignant, visent I’apprentissage tandis
que l'éleve croit devoir s’adonner prioritairement a I'effectuation réussie
de la tache (et ceci d’autant plus si elle fait I’objet d’une note). Or, d'un
point de vue scientifique, I’on sait souvent peu de choses des rapports
entre effectuation réussie et apprentissage: I'un n’entraine pas nécessai-
rement I"autre.






de l'enseignant face a ce qu'une méthode semble prescrire? Comment
un formateur peut-il a la fois informer, «former» et soutenir I'innova-
tion? [/apprenant enseignant, tout comme I'éleéve, a besoin d’un cadre a
la fois sécure et ouvert, permettant la création mais aussi I'appropriation
de savoirs détenus par d’autres qui ne restent pas abstraits et puissent
s’inscrire just in time dans "action.

Si le role de I'enseignant n’est donc pas uniquement de fransmettre, si
les pairs sont susceptibles d’avoir un role dans les progrés cognitifs de
'apprenant, alors comment faire avancer la compréhension des diffé-
rentes modalités d’action de I'enseignant et comment les y former? Nous
allons travailler ces questions d’une part en raison de I'intérét scientifique
d'une saisie sur le vif des processus évoqués ci-dessus; et d’autre part en
raison de nos intéréts pour le terrain professionnel puisque I'un d’entre
nous (Marcelo Giglio), aprés avoir été musicien, est formateur d’ensei-
gnants et en charge de développer des programmes de recherche sur les
processus d'apprentissage et de formation. i tous les niveaux, il s’agit de
permettre I'expression de la créativité de la personne qui apprend (que ce
soit I'enfant éleve ou I'adulte en perfectionnement professionnel).

SE DOTER D’UNE METHODOLOGIE D’ OBSERVATION

OBSERVER CES PROCESSUS: EXEMPLE DANS UNE SITUATION
DE CREATION MUSICALE EN CLASSE

Nous ne tenterons pas de justifier ici le choix de la musique comme objet
pour cette recherche, vu qu'il est né de nos prédilections personnelles et
des circonstances. Mais remarquons d’emblée qu'il ne s’agit pas d'une
discipline mineure ni en ce qui concerne les traditions scolaires (la
musique s’enseigne comme branche scolaire depuis 1’Antiquité et dans
presque tous les pays du monde) ni en termes de la complexité des
savoirs en jeu. Giglio a fait remarquer que méme si les programmes sco-
laires contemporains insistent sur I'importance de favoriser la créativité
musicale, dans les faits, presque toujours I'école privilégie un répertoire
a écouter, la lecture, le chant voire I'interprétation instrumentale, mais
semble négliger (ou étre désemparée devant) l'activité de création musi-
cale (Giglio, 2006; Giglio & Oberholzer, 2006). Pourtant, 1'observation
des activités musicales des jeunes hors de I'école révele que non seule-
ment ils sont capables de créer de la musique, mais qu’en plus cela leur
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petits groupes un objet musical et, a cette occasion, ressentir la néces-
sité de développer des solutions ou d’acquérir des savoirs; b) délimi-
ter des temps d’enseignement articulés a cette activité de production
de la part des éleves;

un effort de la part de I'enseignant pour se représenter la scéne péda-
gogique et se préparer a l'observer de fagon a étre sensible a ce qui
s'y passe, notamment en matiere d’'imprévus. A cette fin, I'ensei-
gnant, avant chaque itération de la séquence, consigne par écrit, aussi
précisément que possible mais de facon relativement spontanée, sa
préparation de cette action pédagogique et comment il se représente
son déroulement (difficultés attendues de la part de la classe dans
son ensemble ou d’éleves en particulier, ajustements prévus, taches
au contraire prévues comme aisées, hypotheses sur les conduites des
apprenants, durée de l'activité, ete.);

un enregistrement audio et vidéo du déroulement de la lecon; et un
recueil des traces écrites laissées par les éleves;

un «mini récital» (également enregistré) au cours duquel les groupes
d’éleves exécutent leurs compositions devant toute la classe;

une réflexion, apres le mini récital, au cours de laquelle I'enseignant
engage une discussion avec la classe et I'un des éleves, muni d'un
enregistreur tel un animateur de radio-télévision, fait le tour de
chaque éleve (la classe est assise en rond) en lui demandant de com-
menter son expérience (activité de composition, usage des ressources
et savoirs déja en sa possession, travail de groupe, production, etc.);
un travail de confrontation de la part de l'enseignant entre ses
attentes et prédictions initiales (telles qu'il les avait consignées) et ce
qui s’est effectivement passé;

de plus, certains enseignants ont accepté d’étre aussi interviewés,
seuls ou en groupe, en visionnant les enregistrements selon une
démarche inspirée de I'entretien en autoconfrontation croisée (Clot,
Faita, Fernandez & Scheller, 2001).

LA STRUCTURE ITERATIVE DES SEQUENCES PEDAGOGIQUES

Des séquences pédagogiques ont donc été peu a peu développées, qui
consistent en une invitation faite aux éleves, agés en général de 6 a 13
ans, de créer en petits groupes une mélodie ou un rythme. Ces
séquences pédagogiques tentent de reproduire, dans une certaine
mesure, les conditions de «travail» des jeunes qui ont été observés hors
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Figure 1. Images des différentes phases (2, 3 et 4-5)
d"une séquence pédagogique.

QUELQUES EXEMPLES PARMI LES OBSERVATIONS RECUEILLIES

Nous allons présenter ici quelques-unes de nos observations en rapport
avec les principales questions de recherche que nous avons présentées.
Elles ne sont qu’un premier apergu pour donner une idée de la richesse
et des potentialités du corpus que notre méthodologie permet de
recueillir.*

PLACER I ACTIVITE CREATIVE DE L'ELEVE AU CENTRE D'UNE LECON:
OUl, C'EST POSSIBLE

Le premier résultat est le constat qu’il y a effectivement moyen, a cer-
taines conditions, de placer l'activité créative de groupes d’éleves au
centre d’une legon en classe (et ceci méme lorsque le mobilier scolaire
n‘est pas prévu a cet effet). Les éleves peuvent réussir a créer un rythme
ou une mélodie et a le donner en spectacle, et ceci dans des contextes
scolaires fort différents. Une fois la tache comprise, on observe chez les

4 Afin d’en améliorer l'intelligibilité des extraits illustrés, nous utilisons une
convention de symboles de la maniére suivante:
- chaque pause de 2 secondes est signalée par une barre oblique {//=4
secondes}
- I'ajout d'un complément de phrase ou d'une explication du contexte est
écrit entre deux crochets [ ]
- les passages supprimés et qui ne nous semblent pas nécessaires pour ce
chapitre sont marqués entre deux parentheses (...)
- les derniéres syllabes tenues sont signalées par des points de suspension ...
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enseignement (et donc une expertise) précis, et se découvrir donc un
besoin de formation continue:

Il faudra faire trés attention a ce que je demande et a comment je relance les
dires des éleves: comment réussir a lire la partition? ['espere, cette fois-ci,
que je vais me faire comprendre par les éléves. J'ai I'impression que c’est dif-
ficile pour eux de réfléchir sur leurs démarches. Il sera temps pour moi de
reprendre ce que les éleves ont dit d'intéressant pour faire un peu de théorie,
Je ne suis pas du tout stire de ce que je vais leur dire. J'espeére que je ne dirai
pas trop de bétises. (Prédictions de I'enseignante généraliste Hélene)

Durant un entretien réalisé aprés une série de mises en ceuvre de
séquences pédagogiques, I'enseignant Sergio (enseignant spécialiste de
musique) dit:

J'attendais d’autres résultats // ou travailler depuis un espace plus confor-
table, le mien, n'est-ce pas non? J'ai travaillé avec une certaine géne mais,
finalement, j'ai vu de tres bonnes réalisations [...] Cela a été vraiment une
situation // (qui me concernait moi) en tant qu’enseignant, dans cette géne.
Les éleves// on voit qu'ils ont bien compris et qu'ils ont pu produire des
choses et ¢'était vraiment ga I’objectif.”

Il explique aussi que, s'il devait conseiller un autre collegue sur la
maniére de s’y prendre pour conduire une séquence pédagogique de ce
type, il lui dirait:

[...] faudrait s’approcher (des groupes) pour voir, ben, pour demander com-
ment ¢a va? Avez-vous des doutes? Regardez chaque aspect de ce que vous
travaillez. Cherchez ensemble. Voyez comment vous pouvez vous répartir
les taches dans le groupe. Et marcher dans la classe, n’est-ce pas? Ne pas res-
ter dans un seul lieu en espérant que les éleves lui disent «bon, nous avons
fini». S’y mettre sans intervenir trop, disons. C'est-a-dire, nous sommes
ensemble, nous sommes présents. Nous sommes en train de travailler en
groupes, chaque groupe compose sa propre mélodie, mais nous sommes

7 Yo esperaba otros resultados // o trabajar en un lugar més cémodo que por
ahf es el mio, ¢no? Trabajé con cierta / incomodidad pero después yo vi muy
buenos logros al final [...] Esta fue nada mds que una situacién verdadera-
mente // mia como docente / de esa incomodidad. Los alumnos // se ve
que entendieron bien y pudieron producir cosas [...] ese era el objetivo / de
altima”.
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viter les éleves a produire du neuf, c’est d’emblée se mettre dans une
situation (relativement) imprévisible, puisque 1’on ne sait pas ce que les
enfants vont faire. Certains enseignants vivent initialement cette ouver-
ture vers un inconnu comme trés déstabilisante, eux qui ont I'impres-
sion de devoir étre les «maitres» de la situation. Dans I'état actuel du
dépouillement de notre corpus, c’est 1a un des enseignements majeurs:
la crainte de la production inattendue des éleves. Mais la démarche
montre aussi que celle-ci peut s’apprivoiser, pas a pas. L'expérience ren-
dant d’ailleurs I'«inattendu» plus «attendu».

UN CADRE POUR CREER ET APPRENDRE:
DU SILENCE A LA PAROLE DE I'ENSEIGNANT

L'autre fruit de I'exploration actuelle des données est cette découverte
(qui prend un relief particulier au sein d’un enseignement de musique!):
c’est importance du silence de I'enseignant. Silence qui permet d’en-
tendre les musiques que produisent les éleves. Silence qui permet d’en-
tendre 1'éléeve ou le groupe d’éleves au travail. Silence qui permet a
I'enseignant de prendre la parole au moment adéquat et d’avoir plus de
chances d’étre compris. Et silence du formateur-chercheur qui permet a
I'enseignant (devant la vidéo, notamment, mais aussi dans le face a face
avec ses prévisions et ses notes) de s’entendre et de chercher a se com-
prendre.

Nous sommes au début d’un projet de recherche que nous étendons
a d’autres branches d’enseignement. Et, comme les éleves devant leurs
créations, comme les enseignants lorsqu’ils peuvent se sentir pleinement
auteurs de leurs (intrigants) gestes professionnels, nous sommes gagnés
par un certain enthousiasme comme formateurs et chercheurs. Méme si
nos séquences pédagogiques et nos démarches d’observation ont encore
a étre travaillées en profondeur.
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