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Référence au savoir et aux connaissances dans une sequence d’ enseignement
en éducation civique
Résumeé

Nous étudions ici la maniére dont les enseignants font référence, pendant leur
action, au savoir savant et aleurs connaissances. Huit enseignants du primaire ont
planifié une séquence d’ éducation civique a |’ aide de six documents reprenant
différents types de savoirs, puis|’ont commentée postactivité selon deux points:
évaluation des séances et réflexion sur la connaissance pédagogique de la matiére.
Les différents corpus recueillis et documents ont été traités par une méthode
statistique d’analyse factorielle. Les résultats montrent que les enseignants
réferent au savoir a enseigner uniguement dans la phase de planification, préférant
se consacrer a la maniere de le «faire passer » dans la suite des phases du
raisonnement pédagogique.
Mots-clés: Pensée des enseignants —Transposition didactique —Connaissance
pédagogique de la matiére —Education civique —analyse de la sémantique latente
—Enseignement primaire

Abstract

The purpose of this paper is to quantitatively address how knowledge is referred
by teachers during teaching. Eight primary teachers were firstly asked to plan a
civics lesson with the help of six documents about different kinds of knowledge;
then they commented afterwards their lessons concerning both their assessment
and the Pedagogical Content Knowledge they used. The teachers’ verbalizations
and the documents were processed using a statistical method close to factorial
analysis. The results show that only the verbatim part of content knowledge is

referred in the planning corpus. This could be interpreted as an interest in content
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knowledge only during planning, while teachers being more interested in ways to
“pass knowledge” in the other steps of the pedagogical reasoning.
Key words. Teachers’ thinking—Didactical transposition—Pedagogical Content

Knowledge—Civics—Primary teachers—Latent Semantic Analysis.



L’ objet de cet article” est d’ étudier quantitativement quelle référence au savoir est faite par
des enseignants du primaire préparant, puis réalisant un cours d’ éducation civique. Comme le
signale Terrisse (2001), I analyse de cette référence est inévitable lorsqu’ on s’ intéresse aux
faits d’ enseignement, car le savoir dont il est question en classe est «dga la». Une triple
guestion se pose donc : —ou est ce savoir ? —est-il transformeé (et comment ?) pendant son
passage dans les différentes étapes d’ une chaine allant du savoir savant au savoir enseigné?
—comment mesurer cette éventuelle distance entre les différentes versions d’un méme
savoir ? Méme si de nombreuses réponses ont été apportées a ces questions (voir notamment
Arsac, Chevallard, Martinand, & Tiberghien, 1994; Chevallard, 1991), il est difficile d'y
répondre, et ce pour au moins deux raisons. Tout d’abord, ce savoir fait |’objet de
traitements multiples (par les auteurs de programmes, de manuels, les enseignants, etc.), tout
le long d’ une « chaine de transposition », ce qui le rend difficilement reconnaissable. De plus,
rendre compte de ce savoir n’ est gu’ une des multiplestaches de |’ enseignant : il doit auss le
« faire passer » et recourir pour ce faire a différentes méthodes qui ressortissent a d’ autres
types de compétences ou connaissances (e.g., la «gestion» des éléves, de leurs
comportements, du matériel). Le fait que différents champs de recherche étudient cette
guestion gjoute encore une nouvelle difficulté, épistémologique, cette fois: le processus de
transposition didactique est principalement éudié dans le champ des didactiques des
disciplines, aors que les compétences et connaissances non spécifiquement liées au contenu
sont étudiées dans celui de la pensée des enseignants (voir toutefois Amade-Escot, 2000, pour

un rapprochement de ces deux problématiques).

* Cetravail a été réalisé pendant que le deuxieme auteur de cet article appartenait au Laboratoire des sciences
de I’ éducation, Grenoble, France. Ce travail a été en partie présenté a la rencontre «Recherches contextualisées
en éducation » (J.-F. Marcel & P. Rayou, éds.) de la sixieme Biennae de I’ éducation et de la formation, Paris,

juillet 2002.
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Dans le travail présenté ici, nous avons décomposé |’activité de |'enseignant en
différentes étapes et examing, dans chacune d’ elles, comment I’ enseignant faisait référence
au savoir « savant ». Cet examen est réalisé par |’ intermédiaire de questions ouvertes sur les
connaissances que |’ enseignant estime avoir mises en aanvre a chaque étape. De plus, nous
avons utilisé une méthode statistique d’ analyse factorielle afin de comparer |es connai ssances
exprimees a chacune de ces étapes avec celles de savoirs de référence. Nous commencerons
par passer en revue lalittérature sur |’ étude de la référence au savoir dans |’ enseignement, en
nous focalisant sur le processus de transposition didactique et sur un type de connaissances de
I” enseignant spécifiquement lié au contenu, la connaissance pédagogique de la matiere.
Ensuite, nous présenterons le cadre d’ analyse de notre étude, la méthode utilisée, ainsi que
ses principaux résultats, que nous discuterons pour finir.
1. LA TRANSPOSITION DIDACTIQUE, DU SAVOIR SAVANT AU SAVOIR

ENSEIGNE

Définition

La premiére tdche que nous avons éudiée concerne la maniére dont les enseignants font
« passer » le savoir tout au long de la chaine de la transposition didactique, du savoir savant
au savoir enseigné. Les travaux déa consacrés a cette question, d’ une part, se focalisent sur le
réle de I’ enseignant dans le passage du savoir a enseigner au savoir enseigné, en laissant
souvent de cété son rdle dans le passage du savoir savant au savoir a enseigner. D’ autre part,
les analyses de contenu a propos du « passage » du savoir concernent surtout la maniére dont
les manuels font état du savoir savant (i.e., la transposition didactique externe). Elles sont de
plus réalisées globalement, ¢’ est-a-dire qu’ elles ne se réferent que rarement a une situation
d’ enseignement précise, mais plutét a un contexte plus large (année scolaire, voire manuels
ou programmes d’enseignement). La transposition didactique désigne, selon Chevallard

(1991, p. 20),
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«[...]le passage du savoir savant au savoir enseigné. Or, ¢’ est a la confrontation de ces
deux termes, a la distance qui les sépare par dela ce qui les rapproche et impose de les
confronter, que |’ on peut le mieux saisir la spécificité du traitement didactique du savoir ».

Ce passage entraine une transformation, voire, pour certains, une dégradation, bien que
beaucoup d’ auteurs considerent ce passage comme nécessaire, voire inéluctable (Bkouche,
1999 ; Bronckart & Plazaola Giger, 1998; Terrisse & Leziart, 1997). Ce savoir provient en
effet de plusieurs communautés (scientifiques, sociales) et sa diffusion dans une nouvelle
communauté, éducative cette fois, nécessite une traduction, une transposition avant qu’ il soit
enseigné. Il est a noter que cette transposition n’est pas vue comme un phénomeéne
psychol ogique —comme peut |’ étre, par exemple, le modéle du raisonnement pédagogique de
Shulman, voir plus bas — mais comme un phénomeéne institutionnel. Comme le souligne
Bkouche (1999), une seule description des lieux institutionnels de «passage » des savoirs ne
suffit pas pour en comprendre le processus. Nous allons nous appuyer, pour essayer de rendre
compte de ce processus, sur ce que Chevallard (1991) nomme «distance » entre savoirs, a
laquelle il fait souvent référence, sans vraiment en donner une définition. Il indique, par
exemple (id., p. 26), que le savoir enseigné doit étre vu par les savants comme suffisamment
proche du savoir savant ; et que le savoir enseigné doit étre suffisamment éoigné du savoir
des parents d’ éleves. Mais cette proximité et cet é oignement ne sont pas définis. Pour aller
vers une définition plus précise, deux postulats sont nécessaires, tous deux issus de Bronckart
et Plazaola Giger (1998). D’ une part, les savoirs doivent étre considérés comme des textes
(oraux ou écrits), ce qui est une condition nécessaire de leur accessibilité. D’ autre part, on
peut poser que le savoir est transmis de texte atexte, et qu’il est donc possible de repérer une
filiation, une vection de ce savoir d’un texte a |’ autre. Nous nous appuierons sur ces deux
postulats (textualisation et vection des savoirs) pour réaliser notre étude empirique (voir 8 3).
Auparavant, passons en revue quelques autres recherches de ce type sur le processus de la

trangposition didactique.
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Travaux empiriques sur la transposition didactique

Exposons maintenant quel ques travaux sur le processus de transposition didactique dans sa
totalité (i.e., des savoirs savants aux savoirs enseignés). Tout d’ abord, certains travaux se sont
attachés a décrire cette transposition d’ un point de vue général. Par exemple, dans le domaine
de I’ enseignement des langues, Bronckart et Plazaola Giger (1998) ont réalisé des analyses
thématiques de textes de référence cités dans des documents scolaires (en francais langue
maternelle, dans le secondaire), puis de séances mettant en canvre ces mémes documents. Une
premiere analyse retrace la référence de ces textes dans divers manuels scolaires. Les auteurs
montrent, d’ une part, que I’ emploi de ces textes de référence n’ est jamais justifié (argument
d’ autorité), d’ autre part, que cette adhésion non discutée entraine une grande conformité du
savoir enseigné au savoir savant. Une deuxiéme analyse porte sur les interactions verbales de
séances utilisant ces mémes documents. A ce niveau, certains problémes se font jour. Si, de
maniére générale, le savoir enseigné ne différe pas du savoir a enseigner (dans les manuels),
I” enseignant observé ne place pas son discours sur le méme plan que celui de ses ééves.
Ensuite, des décalages entre les planifications et leur mise en canre se produisent, qui font
gu’un commentaire de texte est mené a la place de |I” analyse des conditions de production
des textes étudiés. Cette recherche montre que le fait que des savoirs soient textualisés ne rend
pas nécessairement évidente la «tracabilité» de leur vection dans la chaine de la
transposition.

Des analyses plus fines ont été réalisées, qui supposent une analyse de contenu, aux
différentes étapes de la transposition didactique. Nous citerons, dans cette veine, le travail de
Chatel (1995), en sciences économiques et sociales (voir aussi Grosbois, Ricco, & Sirota,
1992, dans le domaine de la biologi€). Ce travail a consisté, tout d’ abord, a analyser certains
savoirs sur |’ économie (a propos des marchés et des prix) prescrits par les instructions
officielles et repris par les différents manuels scolaires de 1 ses (sciences économiques et

sociales, 5° secondaire). Cette analyse conclut & une interprétation libre des programmes de la
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part des auteurs de manuels. Dans une deuxieme phase, les planifications et transcriptions de
cours ont été analysées sur le plan lexical, afin de rendre compte du passage du savoir a
enseigner au savoir enseigné. Cette deuxiéme analyse montre que les cours se différencient a
la fois par I’ objet autour duquel ils sont articulés, et par le type d’ appréhension qu'’ils
donnent de cet objet (générique ou située). Elle montre également que la référence a de
« grands auteurs » ne suffit pas a légitimer le contenu de leur cours, et que les enseignants
doivent démontrer aux éléves lalégitimité de leurs choix et de leurs analyses.

Les conclusions des recherches ci-dessus ne s’ accordent pas sur certains points. Tout
d’abord, la distance entre savoirs savants et savoirs enseignés est parfois faible (chez
Bronckart & Plazaola Giger), ou plus importante (chez Chatel). Ces différences peuvent étre
atribuées a trois facteurs: le contenu disciplinaire, le type d analyse effectuée, les
caractéristiques des enseignants observés. De plus, les études présentéesici se centrent toutes
sur les deux extrémes d’ une « chaine didactique » élargie : le savoir savant et I’ éleve. Le role
de I’ enseignant est beaucoup plus rarement élucidé. Ensuite, méme si ces études insistent
souvent sur la textualisation du savoir, notamment dans les manuels scolaires, elles ne
prennent pas vraiment en compte cette derniere, en décrivant le savoir d’un point de vue
conceptuel, abstrait (et donc plutét du coté du savoir savant), plutét que textuel. Enfin, méme
S ces deux études mentionnent le role de la planification de I” enseignant dans la transposition
didactique, ce role reste peu clair. Par exemple, comment expliquer les différences, souvent
observées, entre prévu et réalisé? Sont-elles dues a |’ adaptation de I’ enseignant a son
environnement ? Sont-elles des erreurs ? Centrons-nous maintenant plus particulierement sur
la discipline enseignée pendant les séquences de notre étude, I’ éducation civigue.

Education civique et transposition didactique

Il nous faut maintenant signaler les specificités du contenu enseigné dans notre étude,
I’ éducation civique. A notre connaissance, il existe peu d’études sur le processus de la

transposition didactique dans |’ enseignement de |’ éducation civique a |’ école primaire en
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France (voir toutefois Audigier, 1999b ; Basuyau, 1995). Nous pouvons extraire, des textes
officiels sur |’ enseignement de cette discipline en France, quelques ééments utiles a notre
propos. La circulaire du 15 avril 1996 a souligné les trois dimensions principales de
I”éducation civique: — I’ éducation aux droits de I’'homme et a la citoyenneté par
I”acquisition des principes et des valeurs qui fondent et organisent la démocratie et la
République, par la connaissance des institutions et des lois, par la compréhension des regles
de la vie sociale et politique, —I’ éducation au sens des responsabilités individuelles et
collectives, —’ éducation au jugement par |’ exercice de |’ esprit critique et par la pratique de
I”argumentation. La circulaire du 7 juillet 1998 précise que I’ éducation civique «ne peut
plus se limiter & une simple instruction (présentation des institutions) ou a quelques pratiques
élémentaires répondant aux obligations administratives (élections des délégués). Elle doit
explicitement prendre en charge |’ éducation aux valeurs universelles des droits de I homme,
de la démocratie et de la république». Il est affirmé, dans les instructions officielles, que
«[ce] n'est pas une discipline a enseigner en tant que telle, isolément, mais ses principes
fondamentaux [...] doivent imprégner toutes les activités de |’école». Les récents
programmes (Collectif, 2002) renforcent le caractere interdisciplinaire de |’ éducation civique,
en |’ inscrivant, de méme que la maitrise du langage, en tant que « domaine transversal ».

On peut faire deux remarques principales sur ces lectures. Tout d’ abord, la multiplicité des
disciplines universitaires reliées a cet enseignement (sciences politiques, économiques, droit,
voire sociologie) rend délicate la référence a des savoirs savants. De plus, ces textes de
cadrage se référent beaucoup plus a des pratiques qu’ a des savoirs savants (par exemple, en
préconisant d’ étudier le role des statistiques dans la vie sociale). Basuyau (1995) estime que
cette autonomie de la discipline enseignée par rapport aux savoir savants comporte un
avantage : elle permet selon lui de mieux comprendre comment se constitue une discipline
scolaire. Elle a auss de nombreux inconvénients, dont le fait que les enseignants qui

« recomposent » le savoir savant n’ ont regu aucune formation universitaire traitant ce savoir,
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puisgue ce sont, depuis 1985 en France, des professeurs de francais ou d’ histoire-géographie.
Audigier (1999b) précise cette notion de pratiques. Il signale que |’ éducation civique
transmet des compétences sociales, qu’'il va méme jusgu’'a qualifier de disparates
(miscellaneous). Ainsi, le savoir savant de |’ éducation civique n’ occupe pas une place auss
légitime que dans les disciplines scientifiques évoquées dans la partie précédente. Traiter un
événement politique (comme ici celui des élections municipales) s’inscrit dans le droit, qui
est surtout, selon Audigier (1999a), une pratique sociale de référence, c’est-a-dire un
ensemble d’activités sociales réelles (Martinand, 1989). Ainsi, le cadre que nous alons
utiliser ici ne fait pas état de savoirs savants, mais de pratiques sociales de référence, et nous
allons utiliser ce terme plutdt que celui de «savoir savant ». Aprés avoir présenté quelques
éléments concernant ce processus de transposition didactique, passons maintenant a une autre
facette du travail de I’ enseignant, celle liée a la maniére de «faire passer » le contenu, la
connaissance du contenu pédagogique.

2. LES CONNAISSANCES PEDAGOGIQUES DE LA MATIERE

Jusqu’a présent, nous nous sommes intéressés au contenu, a travers le processus de
transposition didactique, du savoir savant au savoir enseigne. Cette deuxiéme partie concerne
les connaissances de |’ enseignant liées au contenu dans |’ action d’enseigner, ¢’ est-a-dire
I’étude de la part des connaissances de I’enseignant qui lui permettent de traduire,
transformer, le savoir a enseigner en savoir enseigné. Autrement dit, étudier ce que Wilson,
Shulman et Richert (1987) appellent la connai ssance pédagogique de la matiere (Pedagogical
Content Knowledge), utilisée dans la phase de transformation de leur modéle (voir figure 1 ci-
dessous). C’ est un type de connaissance que les enseignants expérimentés dével oppent

«[...] lorsqu’ils se préparent a enseigner leur contenu ou pendant leur enseignement,

[connaissance] qui est enrichie et augmentée par les autres types de connaissance —

connaissance de |'éleve, connaissance du curriculum, connaissance du contexte,

connaissance de la pédagogie. » (p. 114)
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Ce type de connaissance, que Wilson et al. caractérisent comme «les manieres de
représenter et de formuler le contenu afin qu’il soit compréhensible aux autres» (ibid.),
semble jouer un role de pivot entre connaissances du contenu et connaissances du contexte
d’ enseignement (Malo, 2000). Plus généralement, il nous faut noter que, jusqu’ a la fin des
années 1980, les chercheurs dans le domaine de la pensée des enseignants se sont peu
intéresses aux connaissances que ces derniers peuvent avoir du contenu enseigne, a tel titre
que Shulman (1986, voir ausss Wilson et al.,, 1987) les a appelées le «paradigme
manquant » :

«Alors que |’ on peut déduire des études sur la pensée des enseignants que |es enseignants

ont, afin de prendre des décisions, une connaissance de leurs ééves, du curriculum, du

processus d’ apprentissage; ce que les enseignants savent a propos du contenu et de la
maniére gu’ils choisissent de le représenter pendant |’ enseignement reste peu clair.»

(Wilson et al., 1987, p. 108)

Depuis, deux principaux courants de recherche se sont intéressés aux connaissances des
enseignants. Le premier a tenté, a la suite de Shulman, de préciser ce que pourrait étre une
base de connaissances pour |’ enseignement (voir par exemple Gauthier, 1997). Le second, a
la suite de Naveh-Benjamin et al. (1986), s’ est plutot attaché a considérer ce que seraient des
connaissances de I’enseignement, d’un point de vue principalement structura (voir
Kansanen et al., 2000, pour une recension récente). De nombreuses études, souvent de type
expert-novice, ont comparé dans cette derniere lignée les connaissances des enseignants, et
tenté de rendre compte de leur organisation. Deux méthodes principales ont été employées a
cette fin, des méthodes dites directes comme le tracé de cartes conceptuelles, qui permettent
aux sujets d’ élaborer eux-mémes les relations graphiques entre les principales connai ssances
gu’ils ont d’un domaine; et les méhodes dites indirectes, comme les entretiens
ethnographiques, dans lesquels les enseignants expriment verbalement ces méme

connaissances, qui sont ensuite analysées de diverses manieres (analyses de contenu lexicales
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ou sémantiques). Pepin (1999) a réalisé une comparaison des différents modeles de la

connaissance des enseignants, issus de la recherche anglo-saxonne, francaise et allemande.

Elle montre que, d’ une part, cette connaissance n’ est pas vue comme statique, mais comme

un processus issue de |’ expérience des enseignants. Cette vue invalide quelque peu les

entreprises de type «bases de connaissances pour |’ enseignement ». Ensuite, la principale
critique qui a été faite a propos des travaux utilisant des cartes de concepts est leur faible
validité: le dénombrement des noauds et liens produits par les enseignants comme autant de

« concepts » est discutable (e.g., Kagan, 1990 ; Winitzky & Kauchak, 1995).

Notre étude, que nous déecrivons maintenant, essaie de pallier lesinconvénients de ces deux
types de méthodes : elle utilise des méthodes directes —recueil de planifications effectives —
et indirectes —verbalisations a posteriori —pour rendre compte de la maniére dont des
enseignants du primaire font référence au savoir et aleurs connaissances dans leur action.

3. ANALYSE STATISTIQUE DE LA REFERENCE AU SAVOIR ET AUX
CONNAISSANCES DANS UNE SEQUENCE D’ENSEIGNEMENT EN
EDUCATION CIVIQUE
Notre problématique est de nous demander, pour peu qu’un Savoir ou une connaissance

puisse étre textualisé(e), quelle référence est faite a ce savoir d’ une étape a |’ autre du

« raisonnement pédagogique ». Nous avons vu plus haut gue les recherches utilisent différents

critéres pour rendre compte d’ éventuelles transformations de ce savoir. Certaines réalisent

une analyse de contenu, d’autres s’intéressent plus aux différences de forme du savoir

(vulgarisation), d’ autres, enfin, réalisent une analyse bibliographique des savoirs mentionnés

(Ouedlati et al., 2002).

Pour notre part, nous étudions la vection d’un savoir dans d’ autres textes en appréciant,
par le biais d’une méthode d’analyse statistigue nommeée «analyse de la sémantique
latente », la distance entre deux types de connaissances ou de savoirs. Cette méthode permet

de rendre quantitativement compte de la proximité de textes d’ un point de vue sémantique et
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rend plus opérationnelle la notion de distance: plus un texte de savoir « passe» (i.e., est
transposé, est utilisé comme référence) dans un autre qui lui succede dans le processus de
raisonnement pédagogique, plus les textes y faisant référence seront proches semantiquement
(i.e., sont a propos du méme savoir). Il sera donc possible, en comparant successivement deux
types de documents, de vérifier la similarité de leur contenu et, par 13, la vection du savoir.
Décrivons tout d’ abord plus précisément le cadre d’ analyse utilisg, ¢’ est-a-dire le processus
de raisonnement pedagogique.

L e processus de raisonnement pédagogique

Nous utilisons le modele du raisonnement pédagogique de Shulman et ses collegues
(Shulman, 1986 ; Wilson et al., 1987) comme cadre de notre analyse. La premiére étape de ce
modele (voir figure 1 ci-dessous) est une phase de compréhension du contenu a enseigner :
avant tout, il est nécessaire que I’ enseignant ait une connaissance suffisante, en termes de
contenu, de ce qu’il va enseigner. La deuxieme phase est une phase de transformation,
d’ adaptation de ce contenu afin qu’il puisse étre compris par les éleves; cette phase se
réalise en quatre sous-étapes : —préparation, qui consiste arevoir, arestructurer ou segmenter
le contenu ; —représentation, ou I’ enseignant réfléchit a d’ autres maniéres de représenter le
contenu, en puisant dans un répertoire d’analogies, de métaphores, d’exemples,
d explications, etc.; — sdlection, ou |'enseignant choisit parmi différents modes
d’ enseignement, celui qui est le plus approprié au contenu; —adaptation, ou I’ enseignant
adapte le contenu aux caractéristiques des éleves. La troisiéme phase est |’ enseignement
proprement dit. La quatriéme phase, qui peut se passer pendant ou aprés I’ enseignement, est
I” évaluation, pendant laquelle |’ enseignant vérifie que les éléves ont compris. Enfin, la
cinquieme phase est laréflexion, pendant laquelle |’ enseignant fait le bilan de son expérience,
en réfléchissant a ce qui s’ est passé pendant son enseignement. Ces étapes sont générales et
peuvent s’ appliquer quel gque soit le contenu enseigné. Nous avons choisi ce modéle car,

comme le remarquent certains auteurs (Durand, 1996; Mao, 2000 ; Pepin, 1999), il est



14

proche de celui de la «transposition didactique» expose ci-dessus: la nécessité de
transformer le contenu pour gqu’il soit enseignable, la nécessité de le segmenter en parties
indépendantes, se retrouvent aussi chez ce dernier. Passons maintenant a la description de
notre méthode d’ analyse.

[INSERER A PEU PRESICI LA FIGURE 1]

Présentation del’ analyse dela sémantique latente

Le principe général de |’ analyse de la sémantique latente (Latent Semantic Analysis, ou
Lsa, Landauer & Dumais, 1997) est de définir statistiquement le sens d’un mot a partir de
I’ ensemble des contextes (i.e., paragraphes, phrases, textes) dans lesquels ce mot apparait.
Par exemple, le mot avion va apparaitre souvent conjointement a des mots comme décoller,
aile, aéroport et tres peu fréquemment a des mots comme sous-bois ou cerises. Cependant,
cette information statistique sur le contexte d’un mot M n’ est pas suffisante pour en définir
le sens, puisqu’elle ne dit rien quant aux liens semantiques avec tous les autres mots
n’ apparaissant jamais conjointement a M. Il faut pour cela un mécanisme permettant de
croiser les informations de co-occurrence propres a chague mot. En d’ autres termes, Lsa
repose sur la définition suivante: deux mots sont similaires s’ils apparaissent dans des
contextes similaires. Deux contextes sont similaires s’ils comportent des mots similaires.
Cette récursivité croisée exige un mécanisme particulier, une forme d’ analyse factorielle, que
nous ne décrirons pasici.

L’ intérét de |’ utilisation deLsa pour notre problématique est que cette méthode prend en
entrée de grands corpus textuels pour en faire un traitement statistique basé sur des co-
occurrences lexicales. Les différents mots du corpus sont projetés dans un espace de tres
grande dimension (300), ce qui autorise leur comparaison et, par sommation des vecteurs des
mots, la comparaison de paragraphes. Ainsi, |’ entrée de départ est transformée: ce n’ est pas
le corpusinitial (textelittéral) qui fait I’ objet de comparaisons, mais des vecteurs représentant

des mots ou paragraphes. Landauer et Dumais (1997) ont montré que des comparaisons de ces
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vecteurs dans un espace de trés grande dimension pouvait rendre compte de la maniere dont
les humains utilisaient des connaissances: d’ une part, lorsgu’ on est exposé a un texte, on le
traite et 1’on perd la possibilité de le restituer mot a mot; d’ autre part, deux personnes
différentes, exposées a des stimuli différents, peuvent avoir acquis des connaissances proches.
Cette méthode autorise des comparaisons de textes fiables du point de vue du savoir qu’ils
véhiculent.

Sans décrire les trés nombreuses études utilisant Lsa, mentionnons toutefois rapidement
celles concernant de plus pres |’ appariement de connaissances textuelles et |a représentation
de connaissances (voir une revue dans Lemaire & Dessus, sous presse). Foltz (1996) a montreé
qu’il éait possible, avec Lsa, d’ apparier des textes-sources aux textes résumes, produits par
des étudiants, avec des performances proches d’évaluateurs humains, enseignants du
domaine. Wolfe et al. (1998) ont montré que Lsa pouvait simuler |’acquisition de
connaissances d’ étudiants, et proposer optimalement des textes a ces derniers, selon leur
niveau de connaissances. Dans un autre travail (Dessus, 1999), nous avons analysé avecLsa
les résumés de communications aux cing éditions des Biennales de |’ éducation et de la
formation. Sans étre a proprement parler une transposition didactique, le phénoméne que nous
avons mis au jour dans cette étude est |’ évolution de I’ utilisation de mots-clés d’ une
manifestation al’ autre et, par 1a, une évolution des préoccupations de recherches, analysee a
partir d’ une « textualisation » du savoir en éducation. Cette méthode d’ analyse nous parait
donc appropriée pour évaluer la distance entre différentes versions d’ un méme savair.

Ces quelques résultats montrent |’ intérét d’ utiliser Lsa pour notre travail : cette méthode
permet de représenter des connaissances issues de textes et de smuler des processus de
compréhension et d’inférences a partir de textes. Il sera donc possible queLsa rende compte
de similitudes entre différents textes (savoirs, connaissances exprimées) recueillis dans notre

€étude, que nous décrivons maintenant.
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Sujets et procédure

Huit instituteurs (dont trois hommes) expérimentés de cycle 3 (4 et 5° primaire) ont réalisé
le travail suivant. Une observation (de 45 minutes a 1 heure) avant enseignement a été réalisée
individuellement par le méme expérimentateur. Durant cette observation, la téache des sujets
était de préparer une ségquence d’ éducation civigque sur les éections municipal es (comprenant
environ quatre séances), al’ aide de différents documents représentant le contenu a enseigner
(programmes d’ enseignement, manuels scolaires, etc.). Pour réaliser cette téche, les sujets
pouvaient consulter exclusivement les six documents suivants (voir en annexe 1 une
description succincte de ces documents). Les deux premiers (documents 1 et 2) sont des
extraits d’ articles de |’ encyclopédie Encarta Deluxe 1999 (Microsoft) sur les élections et les
différents modes de scrutin organisés en France, ils représentent les savoirs sur les pratiques
de référence. Les documents suivants (documents 3 a 5) représentent différentes formes du
savoir aenseigner, ils contiennent d’ une part les programmes d’ enseignement (document 3),
qui définissent, sans le décrire in texto, le savoir a enseigner; d’autre part diverses
descriptions du savoir a enseigner, issues de photocopies de manuels, a usage des enseignants
(document 4) ou des ééves (document 5). Enfin, le dernier document (document 6), n’ est pas
non plus une description in texto de savoir a enseigner, mais une photocopie d’une fiche
d’ exercice a usage des éleves.

Une fois que les séances ont été réali sées —aucune observation des seances n’ a éteé faite —
le méme expérimentateur a mené avec chaque sujet, toujours individuellement, un entretien
semi-directif d’environ une heure dans lequel une évaluation des séances est réalisée, en se
focalisant tout d’ abord sur les différences entre prévu et réalisé, et ensuite sur uneréflexion
sur les connaissances pédagogiques de la matiére censées avoir été utilisées pendant la
préparation et |’ enseignement (voir en annexe 2 la grille d’ entretien suivie). Les différentes
traces de |’ activité sont recueillies en direct par |’ expérimentateur, alafois par audio —pour

une transcription fidéle —et par logiciel de traitement de textes —afin que les sujets puissent
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réviser leur production. Dans la suite de |’ article, ces différents documents ou traces seront
évoqués en tant que «documents» et respectivement nommeés Savoirs [de référence],
Planification, Evaluation et Réflexion.

Traitement des données

La structure générale des comparaisons faites par Lsa est la suivante (voir les traits sans
fleche figure 2 ci-dessous), notons que les activités représentées dans des boites a coins
arrondis ne sont pas observées. Rappelons que plus la similarité de deux types de documents
sera importante (au-dessus d’ un seuil qu’il nous faudra spécifier), plus ces deux documents
seront deux variantes proches du méme texte, ou plus le savoir du texte en amont aura fait
I’ objet d’ une transposition. Pour autant, si ces valeurs de proximité sont trop basses (sous le
seuil dont nous venons de parler), il ne sera pas possible d’affirmer |’ existence d’une
transformation ou d’une transposition: les sujets enseignants peuvent en effet utiliser
d’ autres connaissances que celles proposées dans les documents de référence. Les traitements
que nous allons effectuer aux différents corpus recueillis sont les suivants.

Tout d’abord, nous déterminerons la part de savoir qui est transformée, ou transposée,
dans les différentes étapes du processus de raisonnement pédagogique. Les Savoirs vont
d’une part ére comparés aux Planifications et aux Réflexions afin de rendre compte du
processus de transposition didactique et, d’ autre part, aux Evaluations pour rendre compte de
leur place au sein de la connaissance pédagogique de la matiere. Cela nous permettra de
répondre respectivement aux questions suivantes: « Quel est le savoir atraiter ? comment est-
il transposé?» et «comment ce savoir est-il traité?». Ensuite, nous examinerons les
proximités relatives des différents documents recueillis. Nous faisons I’ hypothese que les
Planifications et les Réflexions entretiennent une grande proximité entre elles, puisque se
référant toutes deux al’ action de |’ enseignant. De plus, nous prédisons que la proximité de

deux documents sera proportionnelle a leur distance au sein de la chaine du raisonnement
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pédagogique. Pour terminer, nous observerons d’ éventuelles différences interindividuelles
selon les différents points ci-dessus.
[INSERER A PEU PRES ICI LA FIGURE 2]

Lafaible taille du corpus de notre étude (env. 200 ko) rend son traitement difficile parLsa.
En effet, cette taille rend les associations entre mots peu valides, puisqu’il n’existe,
statistiquement, que peu d’ occurrences de chagque mot du domaine. C’est pourquoi nous
avons gjouté un corpus du domaine de 1 Mo, textes de résumés de communications a
I” édition 2000 des Biennales de |’ éducation et de la formation. Ce corpus est censé gjouter
des connaissances dans le domaine de |’ éducation, ¢’ est-a-dire, a quoi sont le plus souvent
associés des mots comme « éleves », « enseignant », « apprentissage », etc. Pour autant, ces
textes ajoutés ne sont jamais comparés directement aux différents textes et entretiens de notre
étude. Toutes proportions gardées, ils jouent le réle de «connaissances du domaine» que
possede tout enseignant.

Toutefois, nous devrons verifier que la valeur moyenne de similarité entre les différents
documents de notre étude est bien supérieure a la valeur moyenne de similarité entre chaque
document de notre étude et les textes du corpus de référence (Biennale). Ce contréle permet
de s’assurer que Lsa permet de discriminer le savoir dont il est question dans les différents
documents, du savoir, nécessairement différent bien que du méme domaine, contenu dans le
corpus de labiennale.

Résultats

Notons tout d’abord que la moyenne des valeurs de similarité semantique (variant dans
|” absolu entre —1 et 1) entre le corpus de notre éude et ceux du corpus de la Biennale est de
0,08 (écart type: 0,06), ce qui est une valeur bien inférieure aux valeurs des similarités
interdocuments utilisés ou produits dans notre étude (0,43; écart type: 0,21). Ainsi, Lsa peut
discriminer les deux corpus. Avant de décrire les résultats selon les trois points exposés ci-

dessus, il est nécessaire de déterminer une valeur de proximité moyenne, qui servira de valeur
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de seuil entre deux documents que nous considérerons comme significative. Seront ainsi
arbitrairement considérées comme significatives les proximités interdocuments supérieures a
deux écarts types au-dessus de la moyenne générale de proximité interdocuments (0,08, ce qui
donne une valeur de seuil de 0,20). Cette précaution est rendue nécessaire par le fait que notre
méthode ne permet de rendre compte que de proximité sémantiques relatives. Ainsi, on ne
peut dire, dans I’ absolu, que tel document est sémantiquement tres éoigné de tel autre, mais
qu’il I"est, compte tenu de la proximité moyenne interdocuments.

Analysons maintenant plus précisément la transposition de chague document Savoirs (voir
Tableau 1). On peut toutefois remarquer que seuls deux documents de savoir in texto
« passent » (documents 4 et 5), et ce seulement dans les Planifications et les Evaluations (ces
derniéres, pour le document 4 seulement). Bien évidemment, ce résultat montre seulement que
les sujets ne font référence qu’ aux savoirs aenseigner qui leur ont été proposés. En revanche,
il n"est pas possible de nous prononcer quant aux savoirs sur les pratiques de référence, les
programmes ou la fiche pour I’ éléve: la faible valeur de proximité peut étre |’ indice d’ une
absence de référence et/ou de |’ utilisation d’ autres connai ssances.

Notons auss que la proximité moyenne des documents Savoirs avec les Réflexions (ce qui
traduirait une présence du contenu dans les connai ssances pédagogiques de la matiére) est tres
basse (0,10 en moyenne), bien que, la aussi, les valeurs maximales se retrouvent a propos des
savoirs a enseigner (voir Tableau 1). On ne peut donc dire que les sujets, lorsgu’ils
réfléchissent a posteriori sur leurs connaissances utilisées dans |’ action, font état du contenu
tel qu'il est spécifié dans les documents Savoirs. Ce résultat, ains que celui faisant état
d’ une grande proximité des Planifications et Evaluations avec les Réflexions, montre que les
sujets privilégient moins le savoir a enseigner que lamaniére de le faire passer.

[INSERER A PEU PRESICI LE TABLEAU I]
Notre premiere hypothese est bien validée (voir tableau Il ci-dessous) : la plus grande

proximité (0,65) est bien entre les Planifications et les Réflexions, ce qui montre que ces deux
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types de documents sont bien & propos du méme objet : |’ enseignement. Cela montre que les
réflexions postactivité des sujets entretiennent une grande proximité de contenu (.e., des
connaissances communes) avec les planifications. |l est probable que cela soit di au fait que
Ces connaissances communes soient a propos de la maniere de «faire passer » le contenu en
classe. Le tableau | ci-dessus signale également les valeurs de proximités entre chaque
document Savoir fourni aux sujets et les productions de ces derniers, tous sujets confondus.
Nous pouvons constater que notre seconde hypothese est validée: |'allure générae des
valeurs de proximité entre les différents types de Savoirs et chacune des productions des
sujets vont décroissantes quand leur propre distance au sein de la chaine du raisonnement
pédagogique croit. 11 convient toutefois de modérer ce résultat, car trés peu de valeurs sont
supérieures au seuil fixé.

Laderniére ligne du Tableau Il ci-dessous nous a permis de réaliser la figure 3, qui est une
vue générale de la maniére dont les sujets ont pu utiliser le savoir ou leurs connaissances
d’une étape a |’ autre du raisonnement pédagogique. Commencons par ce qui a trait a la
transposition didactique. Notons qu’ aucune valeur de proximité moyenne entre Savoirs et
documents produits par les sujets n’ excede la valeur de seuil fixée (voir les trois premieres
colonnes du Tableau I1). Laaussi, méme si lavaleur de proximité décroit selon la position des
documents produits dans la chaine de la transposition, on ne peut conclure quant a un passage
significatif du savoir d’ une étape al’ autre du raisonnement pédagogique.

[INSERER A PEU PRESICI LE TABLEAU Il ET LA FIGURE 3]

Enfin, toujours a partir du tableau 11, nous avons classé les sujets selon leur maniere de
«transformer » les différents types de savoir ou connaissances dans leur activité.
Schématiquement, on peut distinguer trois catégories de sujets. La premiere comprend deux
sujets (sujets 5 et 7), pour lesquels les valeurs de proximités entre Savoirs et Planifications
sont importantes. Cela peut signifier qu’ils transposent le savoir contenu dans les Savoirs

proposes —sans toutefois que ce savoir se retrouve dans les autres productionsa posteriori.
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En d’ autres termes, ce sont les sujets qui respectent le plus scrupuleusement le texte du savoir
proposé dans les documents (i.e., y font le plus référence). La deuxiéme catégorie de sujets est
la plus importante en nombre (sujets 1, 2, 3, 4, et 8), elle se caractérise par une transformation
de savoir et connaissances beaucoup plus grande. Les Evaluations, comme précédemment,
sont tres proches des Planifications. Il est auss intéressant de noter que les Réflexions de ces
sujets reprennent une part significative de leurs Evaluations. De plus, la valeur de proximité
entre Planification et Evaluation est un peu moins importante que chez les deux sujets
précédents. Comme noté plus haut, cette absence de passage du savoir des documents aux
productions des sujets signifie seulement qu’ils n’ont pas repris suffisamment le texte, cela
ne signifie pas pour autant qu’ils n’ ont pas utilisé d’ autres savoirs, tout aussi pertinents pour
leur action. Notons aussi que le « retour réflexif » des connaissances sur la planification est du
méme ordre que pour les sujets de la catégorie ci-dessus. La derniére catégorie de sujetsn’ en
comprend gqu’un, le sujet 6. Les seules valeurs de proximité significatives le concernant sont
celles Planification-Evaluation et Evaluation-Réflexions,
4. DISCUSSION

Nous nous sommes intéressés, dans cette étude, a représenter quantitativement la maniére
dont des enseignants font référence a des ééments du savoir et leurs connaissances pour
planifier et parler de leur enseignement. Cette étude est basée sur un postulat: on peut
analyser le texte du savoir par un traitement statistique qui permet de rendre compte de sa
vection (i.e., son utilisation) a diverses phases de |’ enseignement. Dans ce cadre, cette étude
comporte deux particularités: —’ utilisation d’ une méthode d’ analyse sémantique de grands
corpus textuels, qui autorise une comparaison terme a terme des textes relatifs aux différents
savoirs et connaissances utilisés pour |’ enseignement ; —la prise en compte individuelle et
circonscrite du role de |’ enseignant dans la transformation des savoirs et connaissances.
Notons tout d’abord que notre méthode s’ est révélée appropriée a rendre compte de telles

transformations puisque, généralement, les valeurs de proximité entre deux types de
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documents décroissent quand leur distance croit, au sein de la chaine du raisonnement
pédagogique.

Ensuite, nous avons pose que I’enseignant faisait référence a un savoir ou des
connaissances, d’une étape a |’autre du raisonnement pédagogique, si deux éléments du
corpus recueilli étaient sémantiquement proches. Les résultats montrent que le processus de la
transposition didactique concerne exclusivement les savoirsin texto (documents 4 et 5) et ce
seulement dans les planifications. Les autres formulations des savoirs (programmes, fiches
d’ exercices) ne sont donc pas présentes dans les éapes du raisonnement pédagogique. De
plus, nous avons montré que la référence au savoir dans I’ explicitation des connaissances
pédagogiques de la matiere est encore plus restreinte. Tout se passe donc comme Si
I’ enseignant s’intéressait au savoir a enseigner uniguement dans la phase de planification,
préférant se consacrer, par exemple, alamaniére de le «faire passer » dans la suite des phases
du raisonnement pédagogique. Enfin, nous avons mis au jour des différences
interindividuelles: seuls deux sujets paraissent référer, de maniére significative, au savoir a
enseigner.

Il est encore trop t6t pour rendre compte de |’ incidence épistémol ogique de la rencontre
des deux champs de recherche que nous avons évoqués: la didactique et la pensée des
enseignants. Tout d’ abord parce gque ces résultats nécessitent d’ étre répliques, de la maniere
gue nous évoquons ci-dessous. Ensuite parce que les approches croisées concernant ces deux
champs sont encore rares. La prise en compte du travail de |’ enseignant d’un point de vue
didactique est encore rare dans les recherches (voir toutefois Robert, 2001). D’ aprés Perrin-
Glorian (2002), cela peut étre lié a au moins deux raisons. D’ une part, les chercheurs en
didactique (notamment des mathématiques) sont également des enseignants, et qu’il leur est
difficile de se placer comme objet d’ étude. D’ autre part, ces recherches ont été réalisées en
lien avec les réformes de |’ enseignement et, de ce fait, elles ont surtout concerné le savoir et

le rapport des éleves a ce savoir. Passons maintenant a |’ autre croisement possible. La prise
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en compte du savoir dans les recherches sur la pensée des enseignants (voir § 2), ne se fait
d’ une part guere qu’ au travers de I’ étude de la connaissance pédagogique de la matiere. De
plus, le fait que la recherche sur la pensée des enseignants soit cloisonnée en trois
programmes de recherche distincts (étude de la pré-activité, de |’ interactivité, de la post-
activité) a pu empécher des travaux visant a étudier la référence au savoir tout au long de la
chaine du raisonnement pédagogique.

Une prochaine étude pourra, d’ une part, répliquer cette méthode dans une discipline ou des
savoirs savants —et non plus les savoirs de référence —sont en jeu. On peut ainsi sUpposer
que, dans notre étude, c’est le fait que I’ éducation civique a |’ école primaire ne s’ appuie
que sur des savoirs de référence qui cause une telle «rupture» entre les Savoirs et les
différentes productions des sujets. D’ autre part, il serait intéressant d’ utiliser notre méthode
d’analyse pour rendre compte, cette fois plus en amont dans la chaine de la transposition
didactique, de la maniere dont le savoir savant est transposé dans les manuels (transposition
didactique externe). Enfin, il sera nécessaire d’inclure une observationin situ de I’ activité
des enseignants et de leurs éléves, afin de prendre en compte le savoir réellement enseigné et
appris.
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7. ANNEXES

Annexe 1 : Description succincte des différents documents proposes aux sujets
Document 1: Extraits de |’ encyclopédie Microsoft Encarta Deluxe 1999. Définitions et historique
de la notion d’ élection. Différences entre souveraineté nationale et populaire. Caractéristiques de
la démocratie. Rapport entre élections et partis politiques.

Document 2: Extraits de |’ encyclopédie Microsoft Encarta Deluxe 1999. Les différents modes de

scrutin, leurs avantages et inconvénients: majoritaire et proportionnel.

Document 3: Extraits des programmes d’ enseignement de |’ instruction civique al’ école primaire,

cycle 3.
Document 4: Fiche d’information a |’ usage de I’ enseignant, sur les rdles du maire et du consell

municipal (extraite de Les cahiers de |’ enseignant —Découverte du monde Magnard). Nombre de
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membres du conseil municipal et mode de scrutin selon le nombre d’ habitants des communes.

Attributions du maire.

Document 5: Fiche d’information & usage des éléves, sur la commune et |'Etat (extraite de
Education civique au CM1, la démocratie pas a pas Istra). Comment prend-on une décision
démocratique, comment est votée une loi, comparaison entre des décisions au niveau de la
commune et au niveau de |’ Etat.

Document 6 : Fiche d’ exercice a usage des éleves, sur I’ administration de la commune (extraite de
Education civique au cours moyen, sep). Série de questions contextualisées sur la commune,
donnant lieu & des recherches de la part des éléeves (le maire de ma commune s’ appelle.., la
prochaine éection municipale auralieu en...,etc.).

Annexe 2 : Questionnaire d’ explicitation des connaissances

Nous reproduisons ici le questionnaire ayant donné lieu & la production des Evaluations et

Réflexions. L’item 5 de ce questionnaire est d’ aprés Wilson, Shulman et Richert (1987).

Evaluation

1. Qu'est-ce que vous n'avez pas réaisé en classe mais que vous aviez prévu dans votre
préparation, et pourquoi ? Au contraire, qu’ est-ce que vous N’ aviez pas prévu et que vous avez
mis en place en classe. Pourquoi ?

2. Parmi les productions de vos éléves, quelles sont celles qui vous paraissent le mieux refléter vos
objectifs ?

3. Analyse:

3.1. Sélection et mise en oawvre des contenus: Parmi les contenus cités lors de la préparation,
quels sont ceux qui ont été abordés, non abordés, et pourquoi ? Y a-t-il d’ autres contenus qui ont
€été gjoutés et pourquoi ?

3.2. Mis a part les objectifs d’acquisition du contenu, quels sont ceux qui ont guidé votre

travail ? Quels types d’ activité avez-vous mis en place pour les mettre en évidence?
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Réflexions

. En quoi les connaissances ci-dessous ont-elles été utilisées dans votre planification et dans le
déroulement de votre séquence? Veuillez préciser a quel point de la planification vous faites
référence.

. De méme, veuillez préciser |’ état de vos connaissances dans les domaines ci-dessous, en essayant
de préciser leur nature.

Connaissance des finalités, buts, valeurs, leurs bases historiques et philosophiques

Connaissance des 10 d’ éducation civique

Connaissance du contenu a enseigner

Connaissance liée ala gestion de séquences en éducation civique

Connaissance des éleves de la classe

Connaissance du contexte extrascolaire

Connai ssance du métier.
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Figure 1

Modele du raisonnement pédagogique de Wilson, Shulman, et Richert (1987, p. 119)

Transformation
> - préparation
représentation
sél ection
adaptation

‘ Compréhension ‘ ‘ Enseignement ‘
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Réflexion ‘ <
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Figure 2
Cadre général de I’ analyse du corpus (d’ apres Wilson, Shulman, & Richert, 1987). Chaque
trait signale une comparaison sémantique entre deux documents, réalisée parLsa. Les activités
en boites a coins arrondis ne sont pas observées. Légende: cpm, connaissance pédagogique de
lamatiére

Savoirs

(Documents de
référence)

. z , Réflexion
nseignement Evaluation
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Figure 3
Valeurs moyennes, tous sujets confondus, des proximités sémantiques entre les différents
documents du corpus traité. Nous avons représenté graphiquement les différentes valeurs,

proportionnellement au seuil de significativité (0,20), les liens non significatifs étant

représentés en pointillés

‘ Programmes !

‘ Savoirs a enseigner }

A

Réflexion (CPM) |

|
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Nouvelle
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Valeurs moyennes des proximités sémantiques, calculées par Lsa, entre les différents Savoirs

et les productions des sujets. En gras, les valeurs supérieures ou égales au seuil de

significativité (0,20)

SavoirsMoyennes desvaleurs  avec les Planifications avec les Evaluations avec les Réflexions ~ Moyenne
de proximités... (Ecarts types) (Ecarts types) (Ecartstypes)  (Ecarts types)
Savoirs sur les Doc.1 0,11 (0,04) 008 (004 007 (002 007 (0,03)
pratiquesderéférence  Doc.2 0,14 (0,15 0,17 (0,12 0,11 (0,06) 0,13 (0,08
Programmes Doc.3 0,06 (0,05) 0,07 (0,05) 0,10 (0,03) 0,09 (0,04)
Savoirs Doc.4 0,23 (0,10) 020 (0,100 014 (0,04 016 (0,07)
aenseigner Doc.5 0,24 (0,08) 0,18 (0,06) 0,13 (0,04 0,15 (0,05)
Fiche d’ exercice Doc.6 0,19 (0,10) 014 (009 008 (004 0,0 (0,06)
Moyenne (Ecart type) 0,16 (0,07) 0,14 (0,05) 0,10 (0,03
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Valeurs moyennes des proximités semantiques, calculées par Lsa, entre les différents types de

documents et productions, sujet par sujet. En gras, les valeurs supérieures au seuil de

significativité (0,20)

Sujets/
Vaeursde

proximité
Sujet 1
Sujet 2
Sujet 3
Sujet 4
Sujet 5
Sujet 6
Sujet 7
Sujet 8
Moyennes

(Ecarts types)

Savoirs-

Planifications

Savoirs-

Evaluations

(Ecartstypes) (Ecarts types)

0,09
0,18
0,10
0,16
0,24
0,16
0,25
0,13
0,16

(0,04)
(0,10)
(0,07)
(0,15)
(0,14)
(0,13)
(0,08)
(0,07)
(0,06)

0,10
0,17
0,18
0,08
0,19
0,15
0,19
0,05
0,14

(0,03)
(0,11)
(0,10)
(0,05)
(0,11)
(0,12)
(0,05)
(0,03)
(0,05)

Savoirs-
Réflexions

(Ecarts types)
0,12 (0,04)
0,11 (0,05)
0,12 (0,03)
0,10 (0,03)
0,12 (0,06)
0,07 (0,03)
0,13 (0,04)
0,06 (0,02)
0,10 (0,03)

Planifications- Planifications- Evaluations- Moyennes

Evaluations

0,78
0,78
0,38
0,45
0,74
0,79
0,69
0,58
0,65 (0,16)

Réflexions

0,39
0,31
0,26
0,23
0,26
0,19
0,23
0,28
0,27 (0,06)

Réflexions

0,47
0,38
0,47
043
0,37
0,41
0,34
0,45
0,41(0,05)

(Ecarts

types)
0,33(0,28)
0,32 (0,24)
0,25 (0,15)
0,24 (0,16)
0,32(0,22)
0,29 (0,27)
0,30 (0,20)
0,26 (0,22)



