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1 - PARTIE THEORIQUE

1.1 Introduction

Ce mémoire nait d'un souci de comprendre et d'éralvec justesse les mécanismes
cognitifs en jeu lors des cours d'arts plastiquas fiaire progresser les éléves. Ces derniers
apprennent en faisant, en confrontant leurs iddag@alité des matériaux mais leurs straté-
gies individuelles, parfois obscures ou inexistanpeuvent étre des obstacles. Si je veux les
accompagner dans leurs apprentissages, je doioipadentifier leurs difficultés avec jus-
tesse. Mais si la réalisation plastique ne reposawscun modeéle, comment puis-je les repérer
? Cela pose aussi la question de I'acquisitioncdegpétences et de leur évaluation. Scallon
(cité par Gaillot, 2004) reléve trois indicateusmportementaux : les habiletés (savoir-faire,
savoir-utiliser, savoirs procéduraux...), les gga&s (facon de faire, esprit de méthode), les
attitudes des éléves face a la tache (savoir-&nggsture favorable », persévérance,
curiosité). Si nous devons les évaluer, commensikegtions pédagogiques mises en place
par I'enseignant permettent-elles de tous lesiftT?

De la pédagogie différenciée a I'enseignement @igliun réseau de solutions se tisse
et il s'agit d'en trouver une qui réponde aux enjas a la discipline. Je cherchais une mé-
thode d'évaluation qui permette a la fois d'inféesrindicateurs comportementaux difficile-
ment identifiables, et de respecter les individéalides éleves tout en les faisant progresser.
L'entretien d'explicitation de P. Vermersch senddle un outil efficace. Il permet de porter
les avantages d'une évaluation objective et pesiémn rendant possible la connaissance des

processus mentaux non observables.

1.2 Pour une progression en arts-plastiques

1.2.1 Spécificités

Si l'on se référe aux trois principaux domainesiéecloppement dBloom (cité par
Gaillot, 2004), I'enseignant d'arts plastiques disér, pour la réussite de ses éléves, le déve-
loppement du domaine cognitif, du domaine psycheoroét du domaine affectif. Pour arri-
ver a cela, il se fixe comme objectif I'accessionn@ autonomie progressive, l'acquisition
d'habiletés autant que d'improvisations manuellebua intérét suscité par l'art. Les acquisi-
tions en arts plastiques ne se mesurent pas guiduipréalisé, I'éleve doit étre capable d'in-

tégrer une posture, ce qui induit un mode spédafidgl relation au savoir.

1.2.1.1 Situations probléme
Les arts plastiques reposent sur un apprentissagyennel. Si le « notionnel » est
I'ensemble des termes propres a exprimer un conedmis l'enjeu didactique sera de

permettre a I'éleve de comprendre ce concept. Sammine le soulignGaillot (2004), qu'une
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notion ne s'enseigne pas car elle n'est pas umaE®ance en soi. L'enseignant n'‘enseigne
donc pas des connaissances en tant que telles paaise biais de sujets destinés a faire
probleme, il ameéene les éleves a faire surgir pa pratique artistique exploratoire les
articulations entre des notions pour dégager leceqoin Ces derniéres doivent pouvoir
émerger du dispositif lors de I'effectuation ou déffexions comparatives menées avec les
eléves car elles permettent d'analyser la praagtsique.
Les arts plastiques reposent sur un modele de pgaagctive qui, seloMialaret (c-

té par Gaillot, 2004) utilise et/ou provoque l'activité de I'él¢». Cette activité nécessaire
est au centre des apprentissages artistiques &ioomgue I'éleve n'effectue pas une activité
d'exécution mais de recherche. Gaillot préciséingi, traiter une problématique sur le ter-
rain des arts plastiques ne consiste pas a résdadngroblemes mais a rencontrer, par la pra-
tique, des questions. C’est étre confronté a uise ple risque et éprouver ainsi les enjeux liés
aux choix que I'on opére. » (2004). En abordanteretemble de questions, I'éleve souleve

des obstacles qu'il doit dépasser par la pratique.

1.2.1.2 Pratique exploratoire

La phase de pratique suppose de I'éleve qu'il islsei®t adapte ses matériaux et ses
techniques a son intention plastique, en fonaties obstacles du probleme posé. De cette
pratique émergent des difficultés plastiques gduisent seloiMichaux (1990) deux mouve-
ments pour I'éléve : un de l'esprit et l'autre 'dffelctivité. Une situation probléme provoque
un déséquilibre nécessaire que I'éleve doit appeeaddépasser. Placé en position de re-
cherche, il doit mener une enquéte en partantrmiinu, assumer l'incertitude de cette si-
tuation tout en se donnant les moyens d'accédee &aiution. Selon lui, « Problématiser est
la dynamique méme de la construction de la vi» (1990, p. 3)La connaissance est a
construire. L'expérimentation nourrie par la recherest au cceur de l'action. En endossant
cette position de chercheur, I'éleve accepte Igibitig¢ de voir les choses differemment en
transformant ses opinions. Il doit laisser la pladénvention, a I'imprévu, au doute. Cette ré-
organisation du rapport au réel lui ouvre de nouxdwrizons.

L'éleve doit adopteld'aprés Gaillot, une « posture interrogative siiggeal» et c'est
cette posture critique qui est I'horizon de notreeggnement (2004, p. 26). En arts-plastiques,
il est moins important de résoudre les probleméslentifier la ou il y a probleme et pour-

guoi, étre capable d'évoquer un éventail de questiments.

1.2.1.3 Evaluation des compétences
Dans le socle commun de 2015, « Une compétencéapsitude a mobiliser ses

ressources (connaissances, capacités, attitudesapoomplir une tache ou faire face a une
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situation complexe ou inédite. Compétences et desalces ne sont ainsi pas en
opposition’». Nous l'avons vu, les situations probléeme sombpexes et nécessairement
inédites. La compétence se réalise dans l'actinne lui préexiste pas, étant donné qu'elle
est, comme le ¢ Perrenou¢(1997, la « capacité d'agir efficacement dans un tygmidde
situation, capacité qui s'appuie sur des connaissamais ne s'y réduit pas ». Pour évaluer
ce potentiel d'actions efficientes dans une séqueharts plastiques, il faut non pas la
« constater » comme une performance mais l'inf&elon Gaillot (2007), I'enseignant doit
chercher des indices qui pourront attester descaeanet des gains attendus, qu'ils soient
dans la réalisation finale ou les processus métbgiaes.

Pour Gaillot (2004), les compétences attendues enpdaistiques s'évaluent en trois
temps. On constate que la réalisation finale ne gawn tiers de I'évaluation car comptent
également les acquisitions cognitives et méthodglegs ainsi que la posture de I'éléve.

Selon Meirieu et Develey (1992), la compétence réellgecelant, serait atteinte quand
I'éleve, non seulement maitrisera un outil ou umcept, mais saura reconnaitre également les
« caractéristiques des situations dans lesquetiggeat les mobiliser », ce qu'ils nomment
I'aptitude a re-contextualiser. Pour qu'il atteigret objectif de « transfert» dont nous
parlerons plus loin, cela nécessite une approcinalaipe’. Les notions, les questionnements
sont repris et approfondis par approches successdieu I'importance des feedbacks au
regard des résultats obtenus. Ces retours surpleerdissages prennent la forme d'une

verbalisation qui permet notamment de mettre endraria diversité des productions.

1.2.1.4Transfertet transversalité

Précisons la différence entre transversalité estéabilit¢. La transversalité évoque
une application dans plusieurs contextes alorslajiansférabilité fait référence a une apti-
tude a recontextualiser.

Les arts plastiques, abordés par compétences swmiiildes connaissances, des sa-
voir-faire, des attitudes potentiellement trandiéga. Seon Meirieu et Develey (1992), la
compétence réelle est atteinte quand I'éléve, ralement maitrise un outil ou un concept,
mais sait reconnaitre les caractéristiques deatgihs dans lesquelles on peut les mobiliser,
ce qu'ils nomment l'aptitude a re-contextualiMeirieu (1994) considere méme tlansfé-
rabilité comme la condition préalable a I'apprentissagatiqtre et transfert sont donc inti-

mement lié. Roegier nous dit que la valorisation des opérations desfeat permet de

1 BO n°17 du 23 avril 2015. Repéré Attp://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_offedihtml?
pid_bo=32094p. 2

2 «Toutes les questions du programme sont abooth@egie année du cycle; travaillées isolément oases
relation, elles permettent de structurer les apfs®ages.Les acquis sont réinvestis au cours da dans de
nouveaux projets pour ménager une progressivité lgsrapprentissages » Programme d’enseignemdatyc
3 et 4. Arrété du 9.11.15, publié au J.O. du 24 — 2015.
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construire lI'autonomie de chacun : C'est un otdillaptation a la nouveauté qui reléve d'une
éducation a l'audace qu'il faut cultiver » (cité @aillot, 2001-0, p. 163). D'autre part, salo
Perrenoud, toute compétence esanversale, au sens ou elle traverse diverses situations, et
ne s'enferme pas dans la situation initiale. Mémeaompétence strictement disciplinaire est
a cet égard transversale. Elle est en quelque soaggromesse de transfert. » (1997, p.53-
71). Une compétence « plasticienne » ne I'est doa@psentiellement en arts plastiques et la
véritable compétence serait de pouvoir choisiatlapter ses acquisitions méthodologiques
a d'autres contextes et a long terme.

Pour évaluer la progressivité des éléves, I'enaatgdoit prendre en compte les de-
grés de maitrise en fonction des cycles, des pmoges et du socle commun en veillant a re-

nouveler I'évaluation de chaque compétence.

1.2.1.5Diversité des productions

D'autres inter-relations sont a prendre en comgtd'gnseignant dans sa préparation,
lors des évaluations. Il évalue des compétencesajmanifestent d'autant de facons qu'il y a
d'éléves. Pour dépasser les problemes que l'emseilpur pose, les éléves ne pratiquent pas
a partir d'un standard mais inventent leurs propgekniques de création : alors, autant il y
aura de techniques, autant nous verrons de prodsciCes modalités de productions portent
plusieurs enjeux évoquésr Gaillot (2004). Le premier est celui de la congison, des in-
fluences entre les éléves, qui en arts plastigeesonstitue pas un frein aux apprentissages,
mais les provoque. Le second est celui de I'atéypiti fait de la rencontre entre les produc-
tions un moyen d'apprentissage des comportemetitaugo Enfin, la question de l'identité et
d'une différence qui n'existe pas pour elle sewddsmu regard aussi de points de conver-
gence, d'une interculturalité éprouvée.

L'absence de formatage et de régles communes laigdace a I'inédit et I'accident.
Mais comment I'éleve y fait face ? Que nous disestproductions des stratégies indivi-
duelles ? Selon Pélissier, « "Originales” ou "signgees"” mais toujours singulieres, elles si-
gnalent, plus qu'elles ne signifient, ou en et dans ses moyens et dans son rapport au
visible » (1991, p. 1). Une production ne livre past mais constitue un indice supplémen-
taire pour comprendre les fonctionnements de cha8ula lecture des procédures mentales
est partielle au regard des résultats, d'autresnrdtions peuvent étre relevées lors de la ver-
balisation qui accompagne la réception des proolgt{finalisées ou en cours) : quelles in-
tentions, quelles anticipations, les choix de ég@s sont-ils adéquats ou non ? L'éleve sau-

ra-t-il opérer un retour sur sa production ?



1.2.2 De la nécessité des verbalisations
« La classe fonctionne comme un systeme de diffésedont les interférences favorisent les
eémergences éclairantes dans I'élaboration du savdi®91, p. 2). Pour qu'émerge ce savoir
dont parle Pélissier, I'enseignant d'arts plastiquet en place des verbalisations. L'enseigne-
ment encourage les éléves a confronter les pointaid, percevoir des analogies, des contra-
dictions, des regroupements. La verbalisation esétat des lieux intermédiaire : des re-
marques, commentaires et interrogations déternsrsantt partages.

Verbaliser c'est mettre des mots sur I'expérieredadpratique et la transférer en
connaissances, « apprendre aux éleves a aller laudds intuitions pour se donner les
moyens d’avoir des intentions, donc de s’exprintedee prendre position, de penser et de
communiquer avec des langages plastigues. »

Les nouveaux programmes insistent sur la nécessltéccéder a un premier niveau
de compréhension des grandes questions portéés gaation artistique en arts plasticfires
Ces échanges individuels ou collectifs permettéattvement de relever et d'identifier avec
la classe les langages plastiques, soulever lpésfieités en levant I'implicite. En éclairant
les démarches des éléves, ils peuvent repéreriasgan jeu dans le champ des arts plas-
tiques : reconnaitre les formes, observer les peaseartistiques et les enjeux des modalités
de réception par exemple.

Les éleves n'ont pas toujours conscience des quaestnents que portent leurs réali-
sations et il s'agit justement a travers cetteuatain formative de les porter a leur connais-
sance. Ainsi, de la pratique parfois hasardeuskhamaceuse, maladroite peut émerger, selon
Vieaux (2012), la poésie d'une forme. Les verbatina donnent du sens aux démarches indi-
viduelles sans pour autant modéliser, et contribagne)mobiliser la classe autour des objec-
tifs et des compétences visées.

Une majorité d'éléves va pouvoir, selon Gaillotpgresser de la description a I'expli-
cation d'intention et relier « par une opératiagidae et critique le choix de ses moyens a ses
intentions d'expression afin de prendre conscieiecka dynamique procédurale qu'il a enga-
gée pour mener a bien son idée » (2009, p. 31pveéaccede ainsi a un des objectifs ma-
jeurs de toute formation : développer ses facuttégcognitives. Mais comment faire si tous
n'y parviennent pas ? La verbalisation est id&#ifians les programmes comme une évalua-
tion depuis 1996. Elle est dite « formative » dé& permet une prise de conscience des pro-

cédés plastiques en jeu pour la séquence, desdoireséindividuelles, des obstacles, et de la

3 Ministére de I'éducation nationale, de I'enseignrsapérieur et de la recherche. (2018).verbalisation

ou l'art de rendre compatibles I'expression perselie et les apprentissageRepéré a_ http://arp.ac-

creteil.fr/IMG/pdf/12 ra c4 ap_la_verbalisation 269.pdf

4 Programme du cycle 3. Repéré a http://eduscolatituncir/arts-plastiques/actualites/actualite Stetnou
veaux-programmes-du-college.html




pertinence des solutions au regard des travaugldess qui permettent a chacun de se posi-
tionner. Grace a ce passage par l'oralité, I'enaeigrecueille des éléments de compréhen-
sion, d'évaluation.

Les enseignements artistiques sont souvent peggusie un plus pour la construc-
tion et I'épanouissement de la personne. Mais egtte pratique de la verbalisation notam-
ment, ils permettent également, selon leport IGEN de 1999, l'acquisition de comporte-
ments de socialisation en couplant le « faire Baatalyse critique du « faire », l'acquisition
de comportements d'écoute et de disponibilité cdjatation des différences et de reconnais-
sance de l'altérité.

1.3 Vers une différenciation pédagogique

1.3.1 Définition et approche historique

La pédagogie différenciée est une pédagogie deggsas reposant sur des apprentis-
sages explicités, diversifiés, dont |'objectif @stfaire progresser chaque éleve en fonction de
ses difficultés. L'éléve est au cceur de la difféiaion, considéré avec bienveillance par son
enseignant qui veille a créer des conditions faWesa l'acquisition de nouvelles compé-
tences Selon Halina Przesmycki, I'éleve doit pouvoir eavérs de cette pédagogie prendre
conscience de ses capacités et suivre « ses plitpégaires d'appropriation de savoirs ou de
savoir-étre » (1991). L'objectif a atteindre estni&me pour tous, seuls different les parcours.

La pédagogie différenciée veut apporter une saluidhétérogénéitéEn effet, la d-
mocratisation du systéme éducatif a contribué &rdaer I'hétérogénéité des classes. Mais
gu’est-ce qui fait que les éléves sont d hétérogene» ? Les principales différences se- dé
coupent en trois ax : des différences sur le plan cognitif, sur le pdacio-culturel et sur le
plan psychologique et affectif.

Des les années 19. Cousinet, Freinet, Oury, Claparéde et Dottrens ont
successivement proposé des pédagogies centrébsppuenant dans le but de renverser les
préjugés en s'appuyant sur des recherches relatveapport maitre/éleve, aux techniques
d'apprentissages spécifiques des éleves, a l'é@mlule l'enfant, a I'enseignement
individualisé, au réle des interactions socialessdson développement cognitif et a l'impact
du contexte de trave Ces recherches ont permis de faire évoluer lesetions et d'ouvrir
la voie aux recherches métacognitives notamment.

Dans les années 1960, différentes formes de diféaton apparaissent sous
différentes appellations. Ce que l'on nomme en de&dia pédagogie différenciée, s'est

développée ailleurs sous d'autres noms. (Louis Legrand qui (re)formulera le concept en



1972. Meirieu le reprendra par la suite avec une défimiplus tranchée, en rupture avec les
modeles de différenciation fondées sur la clagdific préalable des apprenants.

Selon I. Perrenoud (2004), I'émergence des différents atsirde pensées et la
difficulté parfois a discerner leurs convergencesamntribué a ralentir le développement de
la pédagogie différenciée. Dans les années 197@udation de cette inégalité des chances
des éleves n'était constatée que par une mindeitsealgnants et d'acteurs du systeme, mais
grace a l'impulsion de Meirieu, aux recherchesl'éualuation formative de Allal, Cardinet,
Perrenoud et a I'essor des didactiques des disemliles spécificités de I'éleves ont pris
doucement leur place dans la pédagogie. Il a falllan Perrenoud, dix a vingt ans pour que
I'échec scolaire identifié dans les années 195(deg « un probléme de société plus qu'une
fatalité naturelle » (2004, p. 28).

Elle sera portée ensuite en France par des digpasitionaux (création des zones
d'éducation prioritaires), par les programmes gutien et approfondissement remédiant aux
difficultés et lacunes graves de certains éle¥gsAinsi, fleurissent dans les établissements
des classes de transition, des classes de niveesiactivités pluri et interdisciplinaires et de-
puis la loi d'orientation de 1989 des projets thétaement et une place est faite au projet per-

sonnel de I'éléve.

1.3.2 Axes de différenciation et mise en ceuvre

Nous distinguons 4 axes de différenciation : lexpee est I'axe des contenus. Il per-
met a l'enseignant de varier ce sur quoi va ptatédiche. Le second est I'axe des structures
qui permet d'adapter I'organisation de la tacleesttucturation de la salle par exemple, la
gestion matérielle, spatiale et humaine. Le téeoms est I'axe des processus qui permet
d'adapter les formes d'apprentissages aux chemimgraestratégies de chacun. Enfin, l'axe
des productions offre la possibilité de varierriesultats finaux de la tache.

La mise en place d'une différenciation s'articuléoar de trois leviers : la relation
enseignant/enseigné, les interactions socialesagpréntissage de l'autonomie. Ces trois
points sous-tendentelon Rogers(1969, des questions que lI'enseignant doit se poser pour
évaluer les procédés mis en place et le cadre deastion. L'éleve est-il autorisé a
s'exprimer ? Quelle est la place laissée a I'éghah@ux émotions positives (et négatives) ?
Le contrat met-il I'éleve en confiance ? Ai-je prédes temps d'actions et d'échanges en
faisant apparaitre le sens et l'intérét de la t&cEafin, la situation d'apprentissage laisse-t-
elle la place a une créativité et un épanouisseprepice a la compréhension ?

5 D’aprés Louis Legrand, le terme de pédagogi€udificiée désigne « un effort de diversification
méthodologique susceptible de répondre a la di¢edsis éléves ». Legrand, L. (1984.différenciation
pédagogiqueParis : éditionScarabée, CEMEA.

6 Instructions du 28 mars 1977. cité pizesmycki, H. (1991)
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1.3.3 L'évaluation au cceur du processus d'apprentage et de la différenciation
« Evaluations diagnostique, formative et sommaswat donc des leviers essentiels pour
mettre en place une pédagogie différenciée ; séas rous n’avons que peu de chances de
répondre au défi de I’'hétérogénéité... ; avec eltasg, devient possible [...] » (Meirieu, 1995,
p. 134)

1.3.3.1 L'évaluation diagnostique au service dditierenciation

L'évaluation est la mesure d'indicateurs obsergatleonvient donc de collecter les
informations les plus complétes, les plus nombreesdes plus précises sur les différentes
réussites dans l'acquisition des ses. Laurence Talbot (2009) évoque une sorte deaable
de bord qui permettrait de conduire la différenoiat
L'évaluation est production de sens lorsqu'elle tesisformée en informations par des
procédés de mise en relation. L'évaluation diagmastpermet notamment de placer I'éleve
dans la progression et d'identifier ses difficulésur cela, elle peut étre conduite en amont
d'une séquence mais aussi entre deux séquencesc®ans, on lui accorde une fonction de
régulation.

L'évaluation est et doit étre dynamique. Selon Méd{2016), I'enseignant doit donc
veiller a ne pas enfermer I'éléve dans une ardhite@édagogique figée en évitant les tests
de positionnement ou les outils de classement. telite évaluation est, sen Meirieu, une
« impasse dans la mesure ou elle prétend déduila dature attestée de l'individu ses
besoins en matiere de contenus et de méthode Et gatrajectoire intellectuelle et sociale »
(cité par Médioni, 2016, p. 20). Afin de s'éloigrtls interprétations et des projections que
pourrait faire I'enseignant, il est nécessaire dengre en compte tous les facteurs
d'hétérogénéité précédemment cités.

Enfin, a partir de ce diagnostic, I'enseignant @avoir choisir et aménager des struc-
tures adéquates, des moyens humains et matémelsJds objectifs de la séquence, ses li-
mites et la placer dans une progression cohérentegard des difficultés des éléves et des

nouveaux apprentissages Viseés.

1.3.3.2 L'évaluation formative au service des appssages et de la différenciation.

Comme le souligne Medioni (2016), évaluation etléwon sont parfois opposées
alors qu'en réalité la réflexion et la régulationivent faire partie de la séquence
d'apprentissage. Elle nous rappelle que pour camdpeda pertinence de ses choix et de ses
actions, I'éleve doit avant tout en prendre comeagles saisissant « par lintelligence ». |l

leve I'implicite, il leur donne du sens.
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L'évaluation formative permet d'engendrer une pdiseconscience par un processus
dynamique intégré au processus d'apprentissagdleqeherche par la méme a améliorer. Le
but est de former I'esprit au travail intellecteal permettant idéalement a I'éleve, cor lene
formule NUNZIATI (1990), de se représenter les pds planifier ses actions au préalable,
de s'approprier ses critéres et d'auto-gérer sesrer

L'éleve est invité et autorisé, selon Médioni (20J&r ce retour réflexif a prendre le
recul nécessaire a la transformation de ses comrperits cognitifs. Afin de les transformer
de facon dynamique, I'évaluation formative suppiee retours sur l'activité. Par le biais de
la métacognition et des neurosciences, les cherghels que Sweller ou Dehaene, ont pu
mesurer l'importance des processus mentaux audreigala construction des compétences.
Médioni met le doigt sur une confusion couranteréussir ne veut pas forcément dire étre
compétent » (2016, p. 32). Pour viser l'acquisittbane compétence il faut qu'il y ait
conscientisation, que I'éléve puisse analysermigeier sa facon de faire ou d'agir.

L'évaluation formative repose sur la mise en pldedemps de régulation réguliers.
Ces régulations sont permises a la fois par desaictions orchestrées par l'enseignant (entre
I'éléve et un matériel, I'éléve et ses pairs, U&let I'enseignant) et/ou le « pilotage par
I'apprenant lui-méme» (auto-régulation internejaction de ses difficultés. Les apprenants
ont des mécanismes meéta-cognitifs et des interectavec I'environnement qui different.
Pour autant, comme I'afme Dany Laveault (cité par Médioni, 2016, p. 28),rsy a pas
d'apprentissage sans auto-évaluation, I'évaludibomative offre avec la régulation un
moyen pour apprendre et un objectif d'apprentissh@waluation peut étre régulatrice si
I'enseignant voit « I'évaluation en tant qu'outihfdrmation réciproque et de régulation de
I'activité » (Médioni, 2016, p. 3t; notamment lorsque les situations d'apprentissages
complexes, comme l'acquisition de compétencegkexi

Selon Médioni, pour que I'éleve progresse, il adie d'un cadre de travail qui lui
permette d'évoluer avec « confiance et exigengerté et contrainte pour permettre une prise
de risque nécessaire »016, p. 40). Pour cela, I'enseignant doit maintkegprenant dans sa
zone de développement proximale, définit Lev Wgotsky comme ce qu'il peut réaliser
« avec l'aide d'un adulte ou d'un pair plus outdié lI'accompagne dans sa démarche
intellectuelle, qui lui sert d'appui pour son dépgdement » (cité par Talbot, 2009, p. 29) soit
un espace potentiel de progrés. Si I'évaluatiomdtive repose sur les interactions, elle doit
intégrer d'une part des feedbacks (individuels mgrmupe) enrichis par des étayages et un
guidage fait de consignes précises et ouverteselon Médioni (2016) autorise et stimule

['activité si elle est tournée vers la recherchéadgonomie.
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L'évaluation formative est préconisée par Madammitéstre de I'éducation nationale
(2015) : « A cet égard, l'affirmation d'une compusaformative de I'évaluation, dont les
contours restent a délimiter, est une questionralenpour affirmer une forme d'évaluation
plus participative de la progression des savoirslest compétences dans le parcours des
éléves. ». Pour la mettre en placselon Perrenoud (2004), il faut cependant que mérabdi-
dactique soit favorable au processus d'évaluakiercontrat est construit de fagcon a ce que
I'éleve endosse une partie de la responsabilitiodeapprentissage afin que l'approche soit
moins conflictuelle, plus coopérative. Cette méthpdrmet I'ouverture au dialogue, un autre

rapport a I' « erreur » (qui devient une difficuégnédiable).

1.3.3.2 Limites

Si la logique d'apprentissage prend du temps, tegr@s ne sont pas non plus
systématiques. Cette facette du contrat didactigiteétre pleinement comprise par I'éleve et
ce n'est pas toujours facile a accepter (maturtd’'@éve, opposition par exemple). Par
ailleurs, la recherche de satisfaction et de réassimédiate de certains apprenants peut
avoir un impact sur la motivation et entraver, n Talbot (2009), I'efficacité d'une pédagogie
différenciée. Cette méthode d'enseignement se eheaussi a la rigidité des structures
éducatives d'une part, et au manque de temps desgeants d'autre part. Pour que la
régulation puisse étre fructueuse, il faut qu'sigplique avec souplesse. Comme le gsepo
Meirieu (1996), il ne faut pas dissocier temps'deskeignement et temps de la régulation en
octroyant une plus grande part de créativité pégigge a l'enseignant et des moyens de
mise en ceuvre (gestion de I'emploi du temps, iddadisation de certains apprentissages par
exemple).

L'enseignant quand a lui, lancé dans la pédagagikedalité des chances, ne doit-il
pas revoir sa posture d'enseignement comme le gedpmrence Talbc (2009) ?

1.41L'enseignement explicite comme moyen de différendian

Plusieurs voies d'accés doivent étre offertes, pauensemble d'éleves, selon les pro-
fils. L'idée d'un enseignement plus explicite alddns les textes officiels, du socle com-
mun (« Les méthodes et outils pour apprendre doifare I'objet d'un apprentissage expli-
cite >¥) aux programmes disciplinaires. On le retrouveoemacans les programmes d'éduca-

tion prioritaire (« Les objectifs du travail progoaux éleves sont systématiquement explici-

7 13 février 2015, Conférence nationale sur I'évaduaties éléves. Repérénavw.conference-evaluation-des-

eleves.education.go v

8 Socle commun de connaissances, de compétenceseltare, décret n°2015-372, MENESR, JO du 02-04-
2015
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tés avec eux. Les procédures efficaces pour apmresaht explicitées et enseignée$)...»
Cette méthode se démarque par une volonté dedavantage l'implicite et revoir la respon-

sabilité de I'enseignant dans leurs apprentissages.

1.4.1 Définition

L'enseignement explicite (Explicit Direct Instruwnt) est un ensemble de stratégies
d'enseignement visant a faire progresser toudégssen concevant et présentant des lecons
planifiées.

Cette pédagogie découle d'études scientifiquepartir des années 1970, les re-
cherches anglo-saxonnes et les méta-analyses aritériamportance de la place de I'ensei-
gnant et du type de méthodologie qu'il utilise. Baguite les recherches en psychologie cog-
nitives ont permis d'adapter les procédures pédageg au fonctionnement cognitif. Enfin,
les neurosciences indiquent que les modalités afipsages doivent étre compatibles avec
le fonctionnement du cerveau.

L'apprentissage des éléves dépend de I'enseignemeniasse et c'est a I'enseignant
d'anticiper les difficultés, de créer les condiomécessaires a la progression de tous ses
éléves. L'enseignement explicite est une méthoda-ougnitive qui repose sur la connais-
sance que lI'enseignant a des techniques et swarigerma dont il les adaptent au contexte. Elle
remet en question la pratique enseignante pourigedvers un seul objectif : une approche
pédagogique efficace et efficiente qui favoriseélassite du plus grand nombre.

Pour arriver a cela, I'enseignant a le souci defielales choses, de déplier les fagons
de faire, de dévoiler les procédures. Il privilégie enseignement par étapes, structure, pour
vérifier la compréhension, ainsi qu'une sollictiatiactive et efficace de tous les éleves. En
insistant sur l'explicitation, la conscientisatid®s enjeux, les processus et les stratégies tout
au long de la situation d'apprentissage, cette odéthpermet également, se Médioni
(2016), de faire construire a I'apprenant une pestognitive au dela du contenu de savoir
visé. L'éléve, informé, accede a une vision éaegiclaire des attentes de I'enseignant qui lui

permet de progresser dans un contexte sécurisant.

1.4.2 Principes et méthodes

Selon Hollingsworth et Ybarra (2012), I'éleve dpduvoir visualiser les apprentis-
sages visés, le but de la tache, les habiletésssaices et le contexte (restrictions,
contraintes). Chaque nouvel apprentissage supposéattivation des connaissances antée-
rieures, l'explicitation des liens avec les nouxeeontenus et I'enseignement des concepts

inclus dans l'objectif d'apprentissage par le liaiverbalisations.

9 Priorité 1 du référentiel pour I'éducation priaiie, MESNER, p.4
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Pour lever l'implicite, les éléves sont invités attme en réseau leurs apprentissages
pour leur donner du sens. C'est ce qui leur permetiune part, d'ancrer leurs apprentissages
dans la mémoire a long terme, et d'autre pariesiappliquer dans d'autres contextes.

L'enseignement explicite repose sur des interagtidguentes et indispensables avec
I'enseignant et les éléves entre eux. lls sontrapagnés dans toutes les étapes jusqu'a ce
gu'ils soient préts a travailler individuellemeDe la résolution des problemes a I'élaboration
des démarches, I'enseignant explique, modéliseesepte en vérifiant régulierement la com-
préhension par tous ses éléves.

La question de la compréhension par tous estdatelur qui permettra a I'enseignant
de réguler son cours. Depuis les recherches de Blailg Rowe en 1972, celles de Madeline
Hutter en 1980 a la méthode EQPCER basée sur dbgrahes diAnderson et Kathwohl
entre autre, I'enseignement explicite propose elgdmtques de vérification de la compréhen-
sion reconnues efficaces.

Hollingsworth et Ybarra (2012) rappellent que latmoéle sommative fait intervenir
trop tard I'évaluation des apprenants. L'enseigdamtpouvoir modifier son enseignement de
facon dynamique afin de gérer le rythme et 'adégoales apprentissages au fur et a me-
sure. lls rejoignent en cela le discode Meirieu (1996) qui conseille un rapprochement du
temps d'enseignement avec celui de la régulatiengtii nomme le « moment pédago-
gique ».

Les situations d'apprentissage sont structurées erplication, modélisation et pré-
sentation afin d'exposer a I'éléve une réflexioatégique souvent invisible, surtout pour les
eléves en difficulté. Ils vont évoluer progressiesivers une pratique individuelle en pas-
sant par des activités guidées, des feedbackgfaliservations, d'échanges et de régulations
pour acquérir les compétences nécessaires aul isat@anome. Enfin, I'enseignant devra rap-
peler I'importance de ce qu'ils viennent d'appremaur en réactiver le sens.

1.5Un outil : I'entretien d'explicitation

1.5.1 Historique et utilisations

L'entretien d'explicitation est une technique di&tign élaborée par le psychologue
Pierre Vermersch a partir de 1988. Lexplicitatisara aussi le theme central du groupe
GREX (groupe de recherche sur I'explicitation) faiiéa la méme année. Il permet de faire
expliciter au sujet les différentes actions memstala'il a effectuées de fagcon consciente ou
non au cours d'une tache. Cet entretignosteriorj inspiré de I'enseignement explicite, est
davantage orienté sur le « comment ? » de la @gbesur le « pourquoi ? ». Il offre la possi-

bilité a l'interviewer de connaitre les actions servables de l'interviewé, et a l'interviewé

15



de prendre conscience de ses procédés. L'objestiify Vermersch (1994), est de développer
I'aptitude du sujet a s'interroger lui-méme sura®®ns non conscientes, et renforcer sa meé-
tacognition.

Ces opérations mentales ne sont pas observabtaategue telle selon Richard Marti-
nez, inspecteur du premier degré de I'académiereroBle (2008). Il nous explique que ces
catégories d'opérations que I'on nomme « complexyesivent étre triees selon des « familles

d'opérations » en lien avec des objectifs visgsluls en propose une série que Voici :

Tableau n°1 : Opérations mentales

Opérations mentales Verbes associés

Opérations informatives Lire, s'informer, obserésquter
Opérations identificatives ou dénominatives Mémarigsonnaitre, restituer
Opérations comparatives ou logiques Analyser, coerparganiser, argumenter
Opérations exécutives Décider, situer, choisir

Opérations relatives ou relationnelles Communigeeopérer

Opérations créatives Transférer, adapter, invectéer
Opérations normatives Respecter, simuler, persé\&@irapliquer
Opérations sensori-actives ou affectives Resseaf@mouvoir, apprécier

Ce qui nous intéresse le cas présent c'est laspamdance entre ces opérations et les
verbes attachés a des « activités observables'agit, par I'explicitation, de faire apparaitre

et détailler ces activités observables pour remm@ntae ou plusieurs opérations mentales.

L'entretien d'explicitation doit s’organiser autaliune dynamique de questions. Ver-
mersch (1994) rappelle I'importance de canaligdeVe pour créer les conditions permettant
la verbalisation de I'action. Il développe plusgtechniques pour accéder aux trois buts vi-
sés : aider l'interviewer a s’'informer, aider I'édea s’auto-informer et le lui apprendre. Ce
sont ces trois objectifs qui vont notamment déteemila durée de l'entretien et leur fré-

quence.

1.5.2 Aide a I'explicitation

1.5.2.1 Roéle de la mémaoire

Lors d’entretien d’explicitation, l'interviewer ctobe précisément a activer la mé-
moire du vécu, involontaire et inconsciente : lmémoire concréte » (Vermersch, 1994, p.
90). Elle est a la fois sensorielle et anecdotitjuaut donc pour chaque personne trouver la

situation particuliére qui servira de déclencheourprentrer en évocation, en « position de
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parole incarnée ». Elle est atteinte selon Vernhesslorsque la situation passée est plus pré-
sente pour le sujet que la situation actuelle diiotution » (1994, p. 57). L'interviewé a
I'impression de revivre l'action. Cette dispositest une condition fondamentale pour accé-
der aux informations mais elle n'est pas observdbfaut s'appuyer sur les indicateurs ver-
baux et non verbaux pour détecter I'authenticitgétu.

« Le déroulement de l'action est la seule sourcefatence fiable » (1994, p. 18)
pour identifier les stratégies (raisonnements, patgsuivis) et les difficultés de I'éleve (pre-
conceptions, représentations par exemple). Le narde I'entretien doit privilégier I'action a
I'émotion et dégager la dimension procéduraleai#idn, c'est a dire ses étapes plus que ses

raisons ou ses finalités.

1.5.2.2 Dimension relationnelle

Selon Vermersch (1994), pour coordonner les teclasiget les objectifs visés, il faut
prendre en compte la dimension relationnelle daréden. L'enseignant doit établir avec
I'éleve un contrat de communication explicite. Dadtee facon, chacun connait son role.
L'éleve sait qu'il n'est pas obligé de répondrestlautorisé a parler en confiance. Le contrat
peut étre renégocié tout au long de I'entretie®lsi est nécessaire.

L'interviewer ne doit pas déranger mais accompagjaéve a accéder a la mémoire
de son vécu. Pour cela, il doit encore une foi®okes les indicateurs verbaux et non verbaux
afin d'adapter le rythme et le ton de sa voixcbad postural, sa gestuelle, son langage. L'en-
tretien d'explicitation est une technique qui dedeaunne certaine maitrise. L'interviewer ap-
prend a combiner les techniques de questionnemémtrepérage de ce qu'il est judicieux de
détailler tout en se mettant entre parentheses.

La relation d'aide n'est plus la méme selon Thgl@97). Le changement de posture
de lI'enseignant peut signifier a I'enfant l'autttien d'aller plus loin. L'adulte est a I'écoute,
flexible malgré tout, de facon a ce que I'éleves@asente ni jugé, ni coupable, mais concerné
et responsable. Thabuy nous dit que la mise ereplantretiens d'explicitation change le

« rapport de pouvoir et de savoir entre enseigeiaapprenant » ( 1997, p. 22).

1.5.2.3 Fonction des questions

L'enseignant doit adapter la formulation des qoestide relance. Elles servent a ini-
tialiser ou focaliser I'explicitation. Elles néciésst une analyse instantanée des répliques de
I'éleve. Ces questions redynamisent I'échangelideca sur une tache plus qu'une autre,
visent I'élucidation du déroulement de l'actionrégulent les échanges. Vermersch conseille
par exemple de privilégier les formulations directt positives : « Je voudrais...si vous étes

d'accord » (1994, p. 125). Mieux vaut éviter lesrfolations négatives ou trop complexes.
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L'interviewer doit chercher a travers elles la iperice du contenu afin d'obtenir une descrip-
tion la plus compléte possible. Certains indicagqeuvent induire des relances : les indica-
teurs verbaux chargés d'implicite (expressionsegpastout, expressions abstraites, une ab-
sence de référentiel « on », «les gens ») ou és$eg d'expression verbale (qui accom-
pagnent la parole).

L'enseignant doit guider I'éleve. Selon Vermersaboee, < Opérer un guidage, c'est
intervenir, c'est formuler des relances qui chertleinfluencer I'intention de verbalisation
de linterviewi» (1994, p. 156). Cela n'est rendu possible etildedjue si l'interviewer
veille a ne pas influencer mais accompagner daesexpression libre. Cela semble j-ara
doxal mais la différence tient dans la qualité'dedute plus que de la technique de que-tion

nement. Cette composante est indispensable paerraiekpliciter.

1.5.3 Retour réflexif

1.5.3.1 Donner du sens a I'expérience

Les relances ont aussi une « fonction d'élucidatiaelon Vermersch (1994). Les
guestions couplées a l'explicitation vont rendteliigibles l'inefficacité et les erreurs, donner
du sens a I'expérience. La « granulité de la datsani » (1994, p. 140), sa finesse, est parfois
insuffisante ou pas suffisament pertinente pouargarde lever I'implicite. Pour repérer cela,
il décrit quatre niveaux de description, du plugsgier au plus précis : le premier est une suc-
cession de buts, le second est une premiére désitiopade la tache, le troisieme est I'ana-
lyse d'une de ces opérations et le quatrieme pgantbmpte les mécanismes cognitifs. Plus
on se rapproche du quatrieme niveau, plus on fratgri&action, plus on a de chances de re-
pérer des informations sur la maniéere dont lesesl@ealisent telle ou telle action, et les po-

tentielles difficultés.

1.5.3.2 Réguler les apprentissages

Effectuer une relance avec une intention de régulatest passer a un niveau méta-
cognitif. Il vise en cela le méme objectif qu'unal@ation formative. En effet, observer et
évaluer avec I'éleve ses fonctionnements cogtitifsermet d'en prendre conscience. Les re-
connaitre, c'est donner la possibilité a I'éleveadées approprier, s'en servir comme base de
connaissance pour perfectionner ses gestes. Seddas-Bhanel (2002), la prise de
conscience révele les buts et sous-buts, parfgfidites, de son action et les connaissances
théoriques ou pratiques qui guident son actiorlex&comprend « ce qu'il sait, ce qu'il sait
faire, comment il le sait, comment il fait quandsdit le faire, comment il fait pour savoir
gu'il le sait ou qu'il le fait » (2002, p. 4). Lteetien d'explicitation s'inscrit dans le processus

d'apprentissage formatif et formateur.

18



Cette prise de conscience peut étre le point dartéfune remédiation. Selon Ver-
mersch (1994), I'entretien est véritablement éltics'il permet de concevoir une remédia-
tion qui porte ses fruits. Elle consiste a guidetdrviewé vers de nouvelles maniéres d'agir
ou d'apprendre, donner des pistes qui aident égdav la suite a s'auto-informer ou s'auto-ré-
guler. L'entretien d'explicitation et la régulatierportent leurs fruits » quand ils permettent a
I'éleve de prendre du recul vis a vis de sa manikrdaire, d'apprendre et de devenir

conscient de ses stratégies d'apprentissage.

1.6 Problématique et hypotheses d'expérimentation

Le point de départ de ce mémoire est la rechertlree dechnique qui permette de
connaitre les processus mentaux des éléves poamieser a progresser. Elle vise a la fois le
repérage par I'enseignant des stratégies indivetuet, pour eux, d'une prise de conscience
formative. Nous tenterons de différencier chezriesrviewés les difficultés que soulévent les
cours d'arts plastiques et a partir de la, noustiitkrons dans quelles mesures l'entretien
d'explicitation peut les aider a progresser en artplastiques.

Partons de deux hypothéses :
1/ L'entretien d'explicitation permet a I'éleve d'écipdr ses opérations mentales et de
prendre conscience de ses erreurs.
2/ L'entretien d'explicitation permet au professeideatitifier les difficultés des éleves et de

réguler les apprentissages ou de procéder a désliaions dans le travail de I'éléeve.
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2. METHODE

2.1 Participants

2.1.1 Contexte de I'expérimentation

L'expérimentation a été menée sur une période de weis dans un college de 234
éléves en milieu rural. Cet établissement accueille section ski de haut niveau, alpin, nor-
dique avec des horaires aménagés. |l propose emattqui peut accueillir jusqu'a 42
eléves . Les entretiens ont concerné onze éleviessildéme a la cinquieme. lls ont été choi-
sis en fonction des difficultés identifiés en grlastiques. Ils sont regroupés en trois catégo-

ries : ceux qui ont des difficultés de compréhemsite concentration et d'autonomie.

2.1.2 Profil des participants

Tableau n°2 : Les profils

El| E2| E3 E4 E5 E6/ E7 E8 E9 E10 El11
niveau 5 5 5 6 6 6 6 6 6 6 6

sexe F F F F G G G G F G G
compréhensio

)

concentration

autonomie

Section ski X X X X

Suivi

personnalisé PPRE

Internat X X

Ces regroupements ont été constitués a partir aigndstics effectués en classe et
d'échanges avec les professeurs principaux. llestait’de définir en concertation les profils
d'éleves ayant besoin d'un accompagnement indiNsduaNous nous sommes appuyés sur
les résultats du premier trimestre ainsi que ssrdifficultés observées (fiche de suivi de
cours) et partagées (auto-évaluation initiale).céra ce dernier outil, les éléves ont pu se po-
sitionner de 1 a 5 a partir d'indicateurs de réagsur la compréhension, la concentration et

['autonomie en arts plastiques.
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Figure n°1 : Auto-évaluation de la compréhensionr{@xe 2)

Niveau de maitrise (de 0 a 5)

Eleve 1 Eleve 2 Eleve 3 Eleve 4

Eleves en difficulté de compréhension

B Lire Ia consigne B Reformuler la consigne Savoir soulever les guestions Faire des choix pertinents

Figure n°2 : Auto-évaluation de la concentration

Niveau de maitrise (de 0 a 5)

Eléve 9 Eléve 10 Eléve 11
Eléves en difficulté d'autonomie

B Se metire au travail [ Prendre des initiatives Faire des choix Se repérer [ Gérer son temps

Figure n°3 : Auto-évaluation de l'autonomie

Niveau de maitrise (de 0 a 5)

Eleve 9 Eleve 10 Eleve 11

Eléves en difficulté d'autonomie

B Se metire au travail [ Prendre des initiatives Faire des choix Se repérer [ Gérer son tamps

Les auto-évaluations et mes observations en cla&s® permises de compléter mon
évaluation diagnostique. J'ai pu obtenir une maillésibilité de leurs difficultés. Appa-
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raissent clairement a partir de la gectifs de progressionpar ordre de priorité. Ceux-la
méme visés lors de I'entretien d'explicitation.

Ces évaluations ont parfois mis en évidence desgséeatre les observations de l'en-
seignant et le positionnement de I'éléve. S'ajdotec aux objectifs identifiés, une nécessité
d'affiner plus encore le diagnostic. Ainsi, lesgiiastics initiaux seront complétés ou modi-

fiés en fonction du contenu des entretiens quiesgrgux-méme d'évaluation diagnostique.

Figure n°4 :Comparaison des
évaluations pour l'éléeve 1 s s - S
(comprehension) e

d'évaluation

veau de maitrise (de 0  5)

B Autg-gvaluation initiale éléve [l Diagnostic inifial enseignant

10— °
Figure n°5 : Comparaison des ?
évaluations pour I'éleve 11 3 * s .
(autonomie) ; 3 —
2@ .

Niveau de maitrise {de 0 a 5)

0
Se mettre au travail Prendre des initiatives Faire des choix Se repérer Gérer son ..

Critéres d'évaluation

B Auto-évaluation initiale &léve [l Diagnostic initial enseignant

2.2 Procédure

2.2.1 Mise en place

Les éleves ont éte informés individuellement deise en place d'entretiens. Je leur
ai expliqué pourquoi je pensais a eux pour ces seddchange, rappelant par la méme que
cette démarche repose sur le volontariat. Alorslqudésion a été immédiate pour certains,
considérant cette expérience comme un plus, daéteent plus mitigés. Ces derniers se
sont finalement bien prétés a l'expérimentation.sdul €léve a refuseé les entretiens, affir-
mant ne pas vouloir progresser en arts plastiques.

Les entretiens de quinze minutes ont été prograneméiehors des heures de cours
d'arts plastiques. En accord avec I'établissenengleves et les parerit§ Annexe 1)nous
avons commencé les entretiens. Selon les empl@ndps des classes et le mien. Nous avons
pu placer des entretiens plus ou moins éloignésodus, a intervalles réguliers ou non. Il a
fallu s'adapter aux aléas des changements de ebauvx oublis des éleves.
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Tableau n°3 : Planning des entretiens

El | E2 |  E3 | E4 ES E6 | E7| E8 E9 E10 E11

Niveau 5 5 5 6 6 6 6 6 6 6 6

Classe 5A| 5A| 5A O6A 6B 6B| O6A| 6A| 6A| ©6B| 6B

Coursartsp. | V.SB V.S3 V.83 L.M1 V.§2 V.2 LM1 LM1 LIMV.S2| V.S2

Créneau RDV|, V.M3 V.M3 J.SO0 L.SO J.M3 L.12h J.12h J.M2 L{SQ2Zh V.AP
S1 X X X X X

S2 X X X X
S3 X

S4 X X X X X X X X
S5 X X X X

S6 X X

S7

Nb

d'entretiens

2.2.2 Protocole

Les entretiens n'ont pas tous été menés de la nfégpna mais I'on retrouve une

constante dans la chronologie des questions :

>

Démarrage des questions a partir d'une difficdgsentie par I'éleve lors de la séance
précédent ou a partir d'un déroulement chronolagdjucours.

Guidage progressif vers la « granularité » deitlactsoit une explicitation détaillée
des actions menées en classe.

Relances pour affiner les formulations évasivekétieve ou a partir du diagnostic ini-
tial pour revenir aux objectifs ciblés.

Reformulation avec I'éleve des procédures expéisitét ré-évaluation diagnostic au
regard de ce qui a été dit. On constate avec ¢&deVl y a prise de conscience. Elle
peut-étre amenée par I'enseignant.

Elaboration de pistes de régulation ou de reméntiatt synthése écrite validée par
I'éléve. Les synthéses sont conservées sur infmunest par I'enseignant et reprises
lors de I'entretien suivant pour évoquer avecu&lefficacité des solutions mises en

place lorsque c'est possible.

2.3 Matériel

Pour effectuer les entretiens, nous mastzallons a leur place dans la salle d'arts plas-

tiques, inoccupée. Les éleves peuvent ainsi semenet avec plus de facilité leur dernier

cours, visualiser les actions passées. Nous sotumes coté de l'autre pour marquer la posi-
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tion d'accompagnement et éviter que I'éléve sesehtrasé » par un échange frontal. Je dis-
pose pour seul matériel d'un ordinateur avec uitiklgde traitement de texte, la synthese
des entretiens précédents et du diagnostic indtgahote le contenu de nos échanges au fur et
a mesure. Cette technique de retranscription imatédne permet de gérer le flux de paroles

et de prendre de la distance avec le contenu éyomurémieux guider I'échange.

2.4. Procédure d'analyse des données

A partir des entretiens, j'ai exploité les inforioas disponibles dans leur contenu,
privilégiant des indicateurs pertinents pour validees hypotheses. Ci-dessous, voici le ta-
bleau de correspondance entre ces indicateursxptd'ssion de leurs résultats au regard de

l'analyse visée.

Tableau n°4 : Recueil des résultats

DOMEINE 6z Indicateurs Expression des données Lecture desatsult
recherche
Explicitation| Verbes triés par Quantité chiffrée et comparé€€omparerl'évocation

domaine - pour tous, lors du®l d'opération exécutives et
d'opérations entretiens créatives avec les autres
mentales (cf - pour tous sur la totalité des afin de mesurer la qualité

entretiens

- Progression pour chaque
éleve

- pour chague domaine de
difficultés

1.5.1 Historique
et utilisations)

de I'explicitation du vécu
de l'action

Prise Pourcentagede diagnostics |Faire apparaitre

d’informations,
évaluation des

effectués sur la totalité des
entretiens

I'efficacité diagnostique
des entretiens

difficultés grace

Progressiondes diagnostics

:Comparerl'explicitation

a lentretien - auto-évaluation initiale de |avec le diagnostic initial

I'éleve de I'enseignant pour

- évaluation initiale de comprendre les écarts s'

'enseignant y en a.

Diagnostic - diagnos_tig enseignant permis

par I'explicitation

- auto-évaluation finale de

I'éleve

Tableau de synthésedes Faire apparaitreles

bilans d’entretiens pour difficultés évoquées lors

chaque éleve. des entretiens afin de vo
le type d’'informations
portées a la connaissang
de I'enseignant.

Prise de |Prise de Pourcentagede prise de Constater'efficacité de

conscience d

gconscience

conscience sur l'intégralité

I'explicitation en terme dg¢
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Domaine de

A} "4

W W

Indicateurs Expression des données Lecture desatsult
recherche
permise grace |des entretiens. prise de conscience.
aux entretiens. |- pour tous les éleves
Prise de Pourcentagede prises de | Comprendresi I'éléve
l'éleve conscience conscience guidée ou non. |arrive seul a prendre
guidée par conscience et la place d¢
I'enseignant ou I'enseignant dans cette
induite par analyse.
I'explicitation.
Quantité de Nombre de régulations en |Constaterle pourcentage
régulations fonction du nombre de régulations informelles
informelles d'entretiens. permises grace aux
i _ mises en place. | - sur la totalité des entretiensentretiens.
Regulations et des éléves
informelles — -
Efficacité des |Nombre de prise en compte |Constater le pourcentage
régulations des informations (observées,de régulations informellg
informelles en cours d'observation ou noefficaces sur la totalité de
observées) celles mises en place.
Quantité de Nombre remédiations en Constaterle pourcentage
remédiations | fonction du nombre de remédiations permise
mises en place d'entretiens. grace aux entretiens.
grace aux - sur la totalité des entretiens
entretiens et des éleves
Efficacité des |Nombre d'applications en |Constater le pourcentage
Remédiationsremédiation classe (observées, en cours de remédiations efficace

mises en place

d'observation ou non
observées)

sur la totalité de celles
mises en place.

Formulation des
remédiations
guidée ou non

Pourcentage de remédiation
formulées par les éléves ou
par I'enseignant.

- sur la totalité des entretiensremédiations.

Lonstaten’efficacité de
I'explicitation dans la
mise en place de
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3. RESULTATS

Figure n°6 : Quantités d'opérations mentales

150 o

Quantité des verbes

Op. informat.. Op. identifica.. Op. comparat.. Op. exécutives Op. relatives .. Op. créatives Op. normatives  Op. affect..

Opérations mentales

B 1erentretiens [ Totalite des entretiens

Sur la totalité des éléves, le premier entreti@erdnis avant tout I'évocation d'opéra-
tions exécutives. Nous constatons par ailleurgpbitance donnée aux opérations affectives,
qui devancent les opérations créatives. Le consss stable lorsque I'on visualise ci-dessous

les quantités d'opérations mentales sur la totddigdentretiens menés.

Figure n°7 : Quantités d'opérations mentales parugres de difficulté

Pour les entretiens menés avec les éleves enuttiffide compréhension, I'explicita-
tion repose en majorité a la fois sur de I'exécdtfl'affectif et de l'identification. Les éleves
ciblés pour leurs difficultés de concentration satsappuyés, quant a eux, a la fois sur des
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verbes d’exécution et des évocations affectivesinEle contenu des entretiens relatifs aux

difficultés d'autonomie étaient majoritairementéaar les opérations exécutives.

COMPREHENSION
Figure n°8 : Progression de I'évocation des verbed'éleve 1

B Entrstlen 1 25 /.A_"“"-H—_, a/""r
2 po o -

o 20 :
&
= :
@ 15 i
=
] 10
. a
et | 1
D" 3
Op. infor Op. identi.. Op. comp., Op. exéc Op. refatl,, Op. créat. Op. narm . affe

Opérations mentales

Figure n°9 : Progression de I'évocation des verted'éleve 2

B Entretien 1

N W B O
o O Q

. @

|at Op. créat.. Op. norm Op. affe

S B

% de verbes

@

Op. infor.. Op. identi.. Op. comp.. Op. exéc Op

Opérations mentales

Figure n°10 Progression de I'évocation des verbes de I'éleve 3

M Entretien 1
E en 2
W Entretien 2 &0

Entretien 3

% de verbes

Opérations mentales

Figure n°11 Progression de I'évocation des verbes de I'éléve 4

w
3

N N
a ot o O

B Entretien 1
W Entretien 2

W

% de verbes

L3
Op. inft Op. identi.. Op.comp.. Op.exéc.. Op.relat. Op.créat. Op. norm.. Op. affe

Opérations mentales
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CONCENTRATION
Figure n°12 Progression de I'évocation des verbes de I'éleve 5

W Entretien 1 80— '
W Entretien 2
Entretien 3 40

B Entretien 4

0

@ 30

S o

@

=

=

e & .
Op. infor Op.identi.. Op. comp.. Op. exécu.. Op. relati Op. créat Op. norm Op. affec

Opérations mentales

Figure n°13 Progression de I'évocation des verbes de I'éleve 6

W Entretien 1
B Eniretien 2
Entretien 3

% de verhes

Op.infor. Op_identi. Op comp. Op exéc. Op relat. Op_créat. Op, norm. Op_affec

Opérations mentales

Figure n°14 Progression de I'évocation des verbes de I'éleve 7

B Entretien 1 30 [ ] [ 2 L

B Entretien 2

% de verbes

0 R
Op. infor.. Op. identi.. Op.comp.. Op. exéc Op. relat. Op.créat.. Op.norm.. Op. affe

Opérations mentales

Figure n°15 Progression de I'évocation des verbes de I'éleve 8

M Entretien 1

% de verbes

Op. infor.. Op.identi.. Op.comp.. Op. exéc.. Op.relat. Op.créat. Op. norm.. Op. affe..

Opérations mentales
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AUTONOMIE

Figure n°16 Progression de I'évocation des verbes de 'éleve 9

% de verbes
“
|

Opérations mentales

Figure n°17 Progression de I'évocation des verbes de I'éleve 10

% de verbes

Opérations mentales

Figure n°18 Progression de I'évocation des verbes de I'éleve 11

% de verbes

Opérations mentales

Nous observons que pour certains €léves ayantipart plusieurs entretiens les opé-
rations majoritaires se sont inversées : pourJ\&lB, les opérations exécutives baissent au
profit des opérations affectives lors du troisiesrdretien ; pour I'éleve 11, les quantité
d'opérations exécutives sont en légere baisse glggdes opérations informatives sont en
hausse lors de la derniére entrevue. Pour d'alée®vocations respectent des proportions
semblables, comme pour I'éleve 7 et 10. Le seukddeur qui nous observons une baisse des
évocations exécutives au fil des entretiens dewvbs 3. Cependant, Le contenu de ses évoca-

tions est trés varié, I'explicitation semble moaitsiée, plus globale.
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Figure n°19 : Pourcentage de réussite en foncties abjectifs pédagogiques ciblés.

70
60 Prise de conscience
= des eléve: + 30%
Remédiations
40 mises en place:
+12%
30
20 . M
10 - | p—
0 | B=e i b= £ 3 : !

Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3

Taux de réussite (% d'éléves)
n
(=}

Chronologie des entretiens

B Cizonostic enseignant [l Prise de conscience éléve [l Echanges permettant une rég

B Mise en piace de remédiations

Le diagramme ci-aprés nous montre que pour changtretien, I'enseignant a pu le
plus souvent dégager un diagnostic de ses élawasuslors du premier et du dernier entre-
tien. Au moins la moitié des éleves ont pu abautine prise de conscience de leurs fonction-
nements. Nous constatons d'ailleurs qu'au fil déeens cette prise de conscience est gran-
dissante, elle progresse de 30 %. Le nombre ddatémuest peu important et dégressif, il
baisse de moitié entre le premier et le derniareéieh. Enfin, il a été possible de mettre en
place des remédiations a chaque entretien pourdella moitié des €leves. Nous constatons
une augmentation générale de 12 % entre les mbistens.

Figure n°20: Prise de conscience des éléves Figure n°21 : Formulation des remédiations

5% e 8 e E s s Eess.
TETYRETRIRRTRIYIORYY

568 8 5 8 8666888 SESEE e

YRR RRYRYYIYIYYY

@ & & & ® & & & & & B e @ EEEEE

B Qui découle de Mexplicitation (54%) """"""""""

Guidée (46%)

Par I'éléve (40%: [l Par 'enseignant (60%)

Sur la totalité des entretiens, plus de la moitigpermis des prises de consciences in-
hérentes a I'explication mais plus de la majoréé temédiations ont été initiées par I'ensei-
gnant.
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Figure n°22 : Efficacité des régulations  Figure n°2Bfficacité des remédiations

B Observé (37.50%) En cours {37.50%)
B Non observe {25%)

W Observé (50%) [l En cours (30%) [l Non observé (20%)

Malgré leur faible nombre, plus d’un tiers des tagians ont portées leurs fruits dans
le mois suivant I'expérimentation. La moitié demégliations mises en place ont été appli-

quées alors qu’un tiers restant se mesurera ddes|zs.

Figure n°24 : Ecarts entre les évaluations initslet finales Compréhensioh

| I|II I I III II I
o - . I I I ] ; I

aléve 1 éléve 2 eleve 3 lave 4

Totals de pts [ niveau de maitrise

Criteres d'évaluation: compréhension

W ~Auto-Svaluation initiale &igve [l Auto-évaluation finale éléve [l Evaluation initiale enseignant
M Evaluation finale enseignant

Trois éleves, comme l'enseignant, ont notés ungrpssion de la compréhension
aprées I'expérimentation. Cependant, ce n’est paadale I'éléve 1 qui ne considére pas avoir
progressé. Nous remarquons également que I'él@veBdance a se sous-évaluer par rapport
a I'enseignant.

Figure n°25 : Ecarts entre les évaluations initslet finales Concentration

35

30

Eléve 5 Eléve 6 Eléve 7 Eléve &

= - (] [
= i = ir

Totals de pts/ niveau de mait..

m

Critéres d'évaluation: concentration

@ ~uto-évaluation initiale éléve [l Auto-évaluation finale éléve [l Evaluation initiale enseignant
M Evaluation finale enseignant
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Tous les éléves considérent avoir progressé. Capefiénseignant ne constate pas
d’évolution de la concentration pour I'éléve 8 €lEve 6 et 7 ont significativement progressé.
L'éleve 7 a doublé ses résultats. Les éléves Sogit 8endance a se sur-évaluer par rapport a
'enseignant : La prise de conscience est-ellasarife ? Efficace ?

Figure n°26 : Ecarts entre les évaluations initiilet finales Autonomie
g 10
£
::
v &léve 9 &léve 10 éléve 11
Critéres d'évaluation: autonomie
B ~uto-évaluation initiale éléve [l Auto-évaluation finale éléve [l Evaluation initiale enseignant
Evaluation finale enseignant

Les progression des éléves du point de vue deohamtie est assez équilibrée et nous
ne notons par d’écarts importants entre les évahmides éléves et celles de I'enseignant.

Cependant, I'éleve 11 est celui qui a le plus psesgg ici.

Figure n°24 : Progression des éléves a partir desléations de I'enseignant

Soit une progression
moyenne de +18%
40

Pourcentage %

LI

E1

E2 E3 E4
| I3

EE E6 E7 EB

Progression

ES

E10

Ef1

Sur la totalité des résultats, I'éleve qui a lesphwogressé est I'éleve 7, avec une pro-
gression a hauteur de 50 %. A contrario, les eatetd’explicitation n'ont pas permis a
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I'éleve 8 de progresser. Nous constatons toutefoésprogression générale de 18 % sur I'en-

semble des entretiens menés.

Tableau n° 5 : Récapitulatif des synthéses d'dntrst

E1l a des difficultés a soulever les questions m@msprend en partie ce qui est
attendu d'elle. Elle construit ses idées a paititatjes mentales mais ne réussit
pas a définir leur forme finale. Les idées sontipentes mais elle est bloquée
quand il s'agit de faire des choix plastiques poener a bien son projet.

El

E2 a de grandes difficultés a soulever des questbfaire des choix plastiques
en conséquence. Cette éleve n'arrive pas a comprémat ce qui est en jeu
dans la problématique proposée : différents sesstelenes et diversité des
propositions. Elle se contente d'une compréhenrsgpmmoximative pour lancer
sa pratigue. Elle ne semble pas se rendre commedifiérents enjeux a
soulever mais s'engage avec assurance sur lesrhgmiisont les siens. Nous
avons vu ensemble les complexités de chaque sujetepuis le début de
I'année. Elle doit davantage faire appel a moi duele se pose des questions.

E2

E3 est une éleve qui remet facilement en douteméeau des séquences que je
propose et nous nous en sommes servi comme urssielpour aller plus loin.
Elle ne comprenait pas et ne voulait pas compreritlte ressentait le besain
d'identifier plus explicitement les tenants etabsutissants des séquences et je
lui ai rappelé l'importance des obijectifs d'appsmaiges et des criteres évoqués
lors des séances. Elle s'en servira dorénavanhtimy@comme point d'ancrage.

L'ouverture de la communication a permis a cetgeétle se révéler, de prendre

confiance et I'implication dans le travail a sigzativement augmenté.

Compréhension

E3

E4 est une éleve que je pensais plus en difficitle a certes quelques
problemes de compréhension mais le manque d'assuesnest la cause. Elle
croit souvent avoir mal compris alors que les meidations sont correctes.
Nous avons évoqué ensemble le contrat didactiquda epossibilité de
tatonnements, les doutes inhérents a la pratigaecdmmunication avec elle
reste fragile.

E4

E5 ne se voit pas en difficulté. Il percoit son mpa@ de concentration mais
rejette la faute sur les autres. Son rapport aureswest trés conflictuel et
E5 |I'entraine & se déconcentrer en permanence. Nonng encore des
changements de place, des temps d'échanges etfpgetrdans Ilot. L'aide est
davantage individualisée mais il reste beaucouprogres a faire.

Concentration

E6 est un éleve joueur qui a su prendre conscidacsn attitude en classe et
des raisons de cette perte d'attention. Cet éleseetion ski aime l'action et a
E6 |besoin de nouveaux défis. Je le suis et le guide Barmeté pour l'aider a se re-
concentrer. Il se fatigue vite. Les entretiensoii donné de I'assurance, peut-
étre trop...

E7 a pris conscience des ses sauts d’humeursérdait mal a l'aise avec des
adultes qu'il voyait comme des personnes qui ne&gent pas le comprendre.
Cet éleve a compris le réle de I'enseignant, carjimpact de ses actes et nous
avons trouvé ensemble des stratégies de bonnetentenconfiance une fois
renforcée, E7 a fait I'effort de doser ses pareteses actes. Il a fait d'énormes
progres.

E7

E8 | E8 ne s'est pas prété a l'explicitation. Ceteéfevmulait des réponses fuyantes,
des justifications sans fondement. Il est en tapt de I'adulte. L'explicitation
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n'étant pas possible, nous avons décidé d'arsdentretiens.

Autonomie

E9

E9 est une éleve qui a le souci de bien faire. pegfectionniste, elle élabore
des stratégies de création qui ne sont pas toujéatisables. Au lieu d'ajuster
ses idées lorsqu'elle s'en rend compte, elle cosyptbenseignant pour inventer
la technique qui rendra tout possible. E9 est ¢réative et j'ai su mettre en
valeur ses atouts. Elle doit maintenant davantagadoe en considération le
facteur temps et matériau pour faire ses projets.

E10

D

E10 semble ne pas trouver ses reperes en cours glastiques. L
configuration de la classe et les conditions d'e8rpeEntation le déstabilis
Nous avons constaté ensemble que des progres aetédaits depuis le début
de l'année. Il a fallu revoir avec lui les reglesaburs, ce qu'il pouvait faire et
ne pas faire. E10 est toutefois régulierement @ardedans la lune mais il ne
semble pas du tout en avoir conscience cette fois.

®

Ell

E11 est créatif et plein d'idées. Contrairemerg gue je pensais avoir observé
cet éleve est organisé et sar de lui. Il est cemscju'au début de I'année il avait
du mal a se prendre en main en arts plastiquégitldans la lune. Il est dans
lune quand il s’ennuie mais il considére qu'a predsk est plus actif, il
comprend ce qui est attendu de lui. Il semble peedd plaisir a créer.
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4. DISCUSSION ET INTERPRETATION DES RESULTATS

4.1 Re-contextualisation

La genese de cette expérimentation repose suiiturtdat ce qui se joue pour 'éléve
en terme d'apprentissage n'est pas donné a voirl'graseignant et les mécanismes
d'apprentissage des éléves ne sont pas lisiblesugamémes. L'objectif était de trouver un
outil qui permette d'offrir une vision plus juste teurs difficultés en permettant aux deux
parties un état des lieux clair et affiné permettataboration d'un diagnostic. L'entretien
d'explicitation portait également la promesse d'émeluation formative : la possibilité de
remédier aux lacunes, aux erreurs, en concertatanms le but de faire progresser les éléeves.
Les recherches menées sont a la croisée de prdhjéesa pédagogiques disciplinaires
(taches complexes et démarche exploratoire), dsid@mtions marquées par la pédagogie
différenciée (cheminements d'apprentissages ingi$l évaluation comme levier) et des
recherches meéta-cognitives (role de la mémoire,u vde ['action). Nous aborderons
successivement les deux hypotheses évoquées dtedsta au regard des résultats les

réussites et les failles de I'entretien d'explimta

4.2Hypothese n°l :L'entretien d'explicitation permet a I'éleve d'egpér ses

opérations mentales et de prendre conscience dersass.

Les premiers résultats, visibles sur la figure réigestent du contenu des entretiens
menes. J'ai pu relever et trier les verbes utilzg@sles éleves lors de I'explicitation. Premier
constat : sur la totalité des entretiens, touteof@rations mentales ont été évoquées, signe
de la richesse et la diversité des entretiensremetele contenu. Deuxiéme constat : comme le
confirme la figure n°6, leur utilisation est inégal

Les opérations exécutives tiennent cependant w@ue grépondérante tout au long de
'expérimentation. Cette observation confirme [ledicité des questions amenées par
'enseignant dans la lignée des techniques d’exalion citées précédemment. L'action, la
mémoire du vécu était bien au centre des écharayesomme le dit Pierre Vermersch « Ce
qui est fondamental c’est que I'entretien d’expéiton va sans cesse privilégier I'acte
d’évocation » (2015, p. 37)

Au fil des entretiens, la quantité de prise de cmmce augmente (figure n°19). Pour
la totalité des éleves, presque la moitié des meng@ntretiens ont déja permis aux éleves de

prendre conscience de leur fonctionnements, ddegyaies difficultés. Elle progresse ensuite
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de 30% entre le premier et le dernier entretierr potiver en fin d'expérimentation a un taux
de réussite de 73%. Les résultats sont concluarespoint.

La figure n° 20 nous indique que plus de 50% désged ont pu prendre conscience,
seuls, de leur difficultés pendant I'explicitatiengrace a elle. Cela signifie que le principe
d'échange basé sur l'explicitation déclenche adul une premiére avancée pour I'éléve. Plus

de la moitié des éleves sont capables d'identdies difficultés.

Si I'on regarde les résultats plus en détails (giGues individuels p. 26-28), les
verbes d'exécution sont parfois devancés par daopérations. Apparaissent clairement des
évocations « satellites » autour du « faire ». RbEpYs que le contenu de I'action évoqué est
celui du temps de la pratique plastique, de la déimeaexploratoirécf Annexe 2)Ce que je
nomme, par ailleurs, les informations « satellitesont les parametres affectifs, relationnels
ou informels par exemple, qui impactent égalemaettement les apprentissages.

Je ne m'attendais pas a obtenir une telle divedib@érations. Les résultats
confirment ce que nous avons évoqué plus tot :siesmtions probléme et la démarche
exploratoire demandent a I'éléve de faire appeldiffg&rents domaines d'opérations mentales
citées. Elles révelent que les situations probléstels démarche exploratoire relévent de
taches complexes qui requiérent simultanément ge&satons mentales nombreuses et
variees chez les éléves. Il est donc normal qg'elpparaissent lors de l'entretien
d'explicitation.

Si l'on se réfere au tableau n°4, nous constatomsr ghaque éléve, une
correspondance entre le type d'opérations menpalesipales et les difficultés trouvées lors
des entretiens. Prenons l'exemple de I'éleve Sertible s'étre passé un basculement lors de
I'entretien 4. Si l'on lit la syntheése de cettesélén constate que c'est un éléve a beaucoup de
mal dans sa relation aux autres. Tout peut étreceale conflit. Apres trois entretiens basés
sur l'explicitation, l'enseignant a guidé [I'élevar d'identification des causes et des

conséquences affectives lors du quatrieme entretien

4.3 Hypothése n°2 L'entretien d'explicitation permet au professeudehtifier les
difficultés des éleves et de réguler les appreadiss ou de procéder a des remédiations dans

le travail de I'éleve.

Selon la figure n°19, la quasi majorité des erdretia permis une évaluation
diagnostique. J'ai donc pu récolter les informatiamécessaires a lidentification des
difficultés des éleves. Cependant, les résultatsmamtionnent pas la complétude des

diagnostics. Il s'avere que la qualité des échanges d'un éleve a l'autre. Certains
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entretiens ont amené un diagnostic précis qui anigedes régulations ou remédiations
ciblées et efficaces. Prenons I'exemple de I'élegr comparant la figure n°8 a le tableau
n°4. Une entrevue a suffit pour identifier quiilagissait d'une confusion dans la
compréhension des consignes et des attentes praptasmatiere. Nous avons clarifié
ensemble le contrat didactique.

La configuration est un peu différente pour I'él@vpar exemple, si I'on compare la
figure n°10 a le tableau n°4. L'explicitation a @lés difficile. Cet éleve avait besoin de
réponses et il s'agissait donc essentiellemerggldations préalablement choisies par I'éleve
plus que d'une identification des difficultés pablais de I'explicitation.

L'entretien d'explicitation fonctionne vraiment dque l'enseignant peut opérer un
guidage. Méme si le point d'ancrage est persomaid'éleve n'accepte pas complétement le
principe, les résultats ne sont pas probants. Catdirme l'importance d'une présentation
claire et explicite du contrat de communication gailier I'enseignant et I'éléve lors des
entretiens. Cependant, toute opportunité de ragualagt par la méme de progression, est une
chance. Les échanges ont été bénéfiques pourel'8léwi en dehors de ce contexte n'aurait
certainement pas 0sé poser ses questions. L'otsveltula communication a servit de levier

pour la motivation, I'engagement dans le travail.

A partir de cette expérience je distingue deuxesorte conséquences propices aux
éléves : la régulation et la remédiation. Ces duoyens font partie du concept d'évaluation
formative évoqué au début de ce mémaoire.

- La régulation porte sur les opérations mentalele &nsiste a s'interroger sur les
procédures employeées, a vérifier si elles sontaromés et appropriées a la situation.
Elle peut-étre interactive (aménagement en clagseactive (orientation apres
évaluation des éléves) ou rétro-active (retravaillee notion pour certains).(cf
annexes)(cf Annexe 3 et 6)

- La remédiation se caractérise en actes, en prigeslétisions. Elle initie un
changement des comportements d'apprentissagesi@arouwrection, un soutien, une
réorganisation spatiale par exemple suivant lesess#eés des éleves et sous
différentes formegqcf Annexe 4)

L'enseignant doit exploiter les données contenwes des échanges. Grace a une
lecture a la fois linéaire et transversale, il falen des ouvertures, des solutions en
concertation avec l'éléve. Cette question de iailite¢ du contenu est primordiale. Elle
suppose, et ce n'est pas aisé lorsque l'on damaeprise de recul suffisante et une analyse
inter-active et pluri-directionnelle des échangess régulation et les remédiations sont
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mieux acceptées par I'éleve lorsqu'elle découlexst @hanges. On constate par ailleurs,
lorsque I'on observe les résultats de la figurelptfe I'enseignant est plus a méme que
I'éleve pour formuler des remédiations adaptéesdifficultés ciblées. Le pourcentage de
remeédiation permises par les entretiens d'expicitaest significatif et progressif. Le bilan
opérationnel en terme de résolution est positif.

Une solution apportée par I'éléve n'est-elle pasurintégrée ? Si comme l'indique
les recherches sur la mémoire a long terme, unérexjee ou interaction personnelle a plus
de chance d'étre stockées dans la mémoire a lonwg talors, les 40% de remédiations
formulées par I'éléve (figure n°21) ne seront-ghas plus efficaces ?

Posons nous ensuite la question de la qualité sladaptations personnalisées ? Nous
constatons a la lecture des résultats des figlh22 et 23 qu'un tiers des régulations et la
moitié des remédiations ont porté leurs fruits @svsuivant. Il est intéressant de remarquer
encore une fois que leur mise en place peut preddréemps. Une bonne partie des
aménagements, des adaptations est en cours d'd@ppooppar les éleves. Cela pose la
guestion de la récurrence des entretiens. |l sboaitd'effectuer plus tard dans l'année, ou a
plusieurs reprise, des entretiens « bilans » pedains. lls serviraient a réactiver, faire le
point ou modifier de fagon a prendre en compteoliéion de I'éleéve et diagnostiquer plus

précisément l'efficacité de tel ou tel type de reiaiBon.

4.3 Limites et perspectives

Tentons a présent de mettre en lumiere les biaipepwent survenir lorsque I'on met
en place des entretiens d'explicitation.

Plusieurs facteurs peuvent rendre nécessaire l& rars place d'un entretien
d'explicitation : une difficulté particuliere, panelle ou non, identifiée par I'enseignant ; la
demande d'un éléve. Cette derniere possibilité mepue les éleves soit informés en début
d'année de la possibilité de tels échanges.

Le premier point a soulever est celui du choix déneau par rapport au référentiel
« temps vécu ». Je pense notamment a I'espacemizat/'aeure de cours et le temps de
I'explicitation. Il faut pour cela bien savoir ceueql'on attend des éleves. Pour une
explicitation de la pratique, des comportementslasse, par exemple, il est préférable de ne
pas trop espacer I'entretien de I'heure de couguestion. Il est important de ne pas rajouter
une difficulté supplémentaire a I'éleve et ne pasgre le risque d’appauvrir le contenu faute

de mémoire suffisante.

38



L'enseignant doit veiller dans un second temps @asealtérer I'implication des éleves
en proposant trop d'entretiens. Il est possibleagl@ produise l'inverse de I'effet recherché.
Comme le souligne Pierre Vermersch dans ses cergeimise en place, il est parfois plus
judicieux de stopper les entretiens si I'éléve et plus continuer plutét que de persévérer. Il
nous dis que « Du point de vue éthique le congatammunication manifeste a l'autre qu'il
est respecté dans les limites gu’il souhaite pasers gu’il lui soit demandé de justification.
La contrepartie de cette demande est que s’ilgfwsy il soit effectivement respecté. Il y va
de la responsabilité déontologique de l'intervienwe 1999, p. 9). Les attitudes des éleves
peuvent sembler parfois exaspérantes: « Ca netérésse pas de progresser en arts
plastiques ! » ou encore « J'en ai assez, je préi@éter pour pouvoir manger prioritaire. ».
Pourtant toutes ces raisons sont suffisamment leslgdour faire une pause ou arréter. Il ne
sortira rien de fructueux d'échanges forcés. @egtaramétre important, parfois difficile a
suivre, pour cause de professionnalisme et deebwolonté de la part de I'enseignant.

A contrario, jai rencontré le cas lors des demighanges avec l'éléve 6 (cf tableau
recap annexes), d'entretiens qui devaient seriimagine, selon lui, a justifier ses
comportements génants en classe. Plein d'assusaiteeaux premiers entretiens et pensant
peut-étre entretenir une relation privilégiée asen enseignante, il pouvait se permettre de
déranger la classe. Nous avons tout de suite @claisituation et replacé les objectifs des

entretiens dans leur contexte.

Ce type de mise en place peut aussi demander hgadtovestissement et de temps
a I'enseignant. C'est pourquoi, le choix des életds protocole doit étre bien cadré. Il est
primordial d'étre soutenu par une hiérarchie pldataent informée et de construire le suivi

des éleves en concertation avec I'équipe pédagagiqu

D'un point de vue technique maintenant, il faudir@tiver une technique de prise de
note ou d'enregistrement qui ne parasite pas [@eadra retranscription écrite, méme courte
et efficace, nécessite un détournement d'attentiorregard, de I'enseignant qui perturbe la
communication. Nous retrouvons toujours ici cetéeassité d'optimisation du temps pour
I'enseignant. Quelles solutions ? Un dictaphone ?

Par ailleurs, il serait intéressant d'inclure aot@role la possibilité de s'appuyer sur
des enregistrements filmés des éléves. Je pensenment a ceux concernés par des
difficultés de concentration. Des méthodes pédapms telles que « Apprenance » en font
'usage. Lenoir, enseignant/chercheur a Paris Yagte ainsi : « Trés utilisée en éducation
des adultes, la pratique de I'autoscopie ou déd@oscopie est irremplacable comme outil de

mise a jour et de diagnostic de ce qui interviaridle rapport a I'autre. Sa pertinence et sa
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force dépassent de trés loin tout travail d’obs@macritique par un tiers. » (2006, p. 22).
Ces techniques d'observation de la classe poutréiem re-exploitées dans le cadre des
entretiens d'explicitation. L'enregistrement nerpaittil pas servir d'aide a la réactivation du
vécu ?

4.4 Conclusion

Je me suis souvent demandé cette année commeaitexpl mieux ces évaluations
par compétences, ces diagnostics que jaccumwais ménésie. L'entretien d'explicitation
réunit a la fois un diagnostic efficient, des siolng et de I'humain. Les contenus prennent du
sens et ce sens est activé de la facon la plustelicui soit. L'éleve apprend sur lui et pro-
gresse, pendant que l'enseignant analyse et adzgite.technique formative et formatrice a
contribué a faire progresser 90% des éleves peartmpeur domaine de difficulté. L'entre-
tien d'explicitation a permis de mettre en place différenciation individualisée avec les
avantages et les inconvénients que cela compodatdhant, nous pouvons nous demander
comment I'explicitation pourrait s'appliquer a iétte de la classe ? Comment intégrer da-
vantage d'échanges dans une discipline de faitbleneohoraire ? Et a quelles proportions ?

Faut-il former les enseignant d'arts plastiquestaaikniques d'entretien ?
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6 — ANNEXES

Annexe 1 :Lettre de communication aux parents
Annexe 2: Auto-évaluation de la compréhension
Annexe 3 :Extrait d’entretien n°1
Annexe 4 :Extrait d'entretien n°2
Annexe 5.Extrait d'entretien n°3

Annexe 6.Contenu des régulations et remédiations

Annexe 1 :Lettre de communication aux parents

« Chers parents,
Je propose a votre enfant de mener avec lui det@ms d'une quinzaine de
minutes sur quelgues semaines. Ces entretiensoantpt d'identifier avec eux des
difficultés potentielles et de trouver ensemble desens d'y remédier. Je me

chargerai de planifier avec eux les meilleurs ci@me pour ne pas alourdir leur

v

semaine déja bien chargée. Je vous prie d'agréex sirceres salutations, Mme

Grosvalet
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Annexe 2 :Auto-évaluation de la compréhension

“sjuau
-ipad JusLuSISInNa

-wed juos j8 Jusw

‘gubisuod g| e jusiu

-ajieped uspuodal

“spusuad
Juswaao) sed Juos au

inb siew aubisuco g

“aubisuoa

| e sed juspuodal

“XI0Yy3

sudiuod

sep SJIE] B [EW NP 1B 1e anb uanuow Janbyddy
-aypeped juspuod | inb xoyd sep sie}er | B aued us uspuodal | au nb xioya sep siel ap e ¥
inb xioya sep aley
-581102 XI0U2 Sajy inb xi0y2 sap sie) 3
47 ¥ F < L
-aufiisuca
) -‘aubisuod
E| B jusL
| 28AE aauepuod “apuBwap B| -aubisuoo g
-ayeped juspuod subisuoa
-581102 B|Jns anop | & ssudoudde el e 1noy | e sed puodsallon au gE2 saspIp
-a1 inb 12 Jenbyd a)150 e aupuod
un e[ siew saspi sed jsa,u a)j@ siew aap! | siew sasuodal ap sjuaw | sed ieu al ‘sed sies au ap laddojanaq
-¥@ B uaig sawe [ -3l xnad al Juswiwos
sinzisnjd no sapi 3UN JSUUCP B SALLE |-D|2 SOp JSUUOp B SALIE
anb sagpl siNsIS 1anbiydxs noaeg
SUN JSUUOP & SALLE [
-njd no sun 1e
g ¥ £ i L
-asud
“sud “sud sudwoa noy sed 1eu sl : ~gsudwod sed e | su al
-was sed e au al anb
-wod 1noj 1el 18 18] | -wo2 no snbsaid 1e] | enb snuow ejaa siew ; : anb aated aubisuoa B 1) aufisuod e| jusLy
sased subisuco el Jainw ’ lajnuuogay

NG B SALLE

18 J8|NUlIoial B SALLE,

13|NLUIO3 B SALLE

-10j81 € S3YNOIP S8P IE [

-nuuojal e sed salLEU B[

5

¥

£

Z

3199103 J3NUUOSY

“I8suowW
-3l B] B SALIE 13
subisuod e s

-augnbal sz ar

-saufisuoa
sa| Jajaddel
aw Jnod subisuoa |

wawsasznbal szl ar

-aipusidwod gf
¥nalw ap Jafessa inod

aubiisuod ej sija1 ap

sied
puasdwod B| su siew

aubisuod e] syyuaplp

1814ED UOLW SUED S3[j03 No
aayiye 153 inb subisuoa

] a1lja1 e sed asuad au ap

g

¥

£

Z

subisuod e| aiy

aubisuoo ej ap
aIuesSsSIEUUOD

alpuaid

SIvIns3d

SHNILYINANI

salielpalEul
sinaslgo

: a1ep

: wouald

: WwoN

.mm_._m.—mﬁ_uu Sap :O_m:m_._wun_EDU B Jodoljslly : TYHINTID 41123rgo

44



45

Annexe 3 :Extrait d’entretien n°1

Entretien n°1 avec I'éleve(@utonomie)

P1: Qu'as tu commencé par faire ?

E1l: Je suis allée sortir mon sac, j'ai un peu chiléomment faire ma
marionnette.

P2 : Tu étais rendue ou ?

E2 : Je voulais la peindre mais en fait non patcellg est déja unie. Je
n‘arrivais pas a faire les jambes.

P3 : d'accord...

E3 : Je voulais faire les bras en fil de fer maise tenait pas debout.

P4 : Du coup ensuite ?

E4 : Je vous ai demandé de l'aide pour savoir esrgambes.

P5 : oui je me souviens, qu'as-tu fais du coup ?

E5 : J'ai pris du fil de fer et j'ai fait un trouex un cutter. J'ai mis le fil de fer
dedans, j'ai fais un nceud pour que ¢a tienne naai ¢genait pas.

P6 : Du coup ensuite...

E6 : Je me suis dis qu'il fallait trouver une solut

P7 : Tu as fais quoi pour trouver une solution ?

E7 : J'ai essayé avec une branche mais vous avgaedc'était trop compliqué
P8 : Tu as compris pourquoi ?

E8 : Pour que ¢a tienne ¢a allait étre compliqué.cbup apres je suis passe
autre chose

P9 : Tu as pensé a quoi ?

E9 : Comme ma mere allait me donner les yeux didesnnets pour faire tenir
je réfléchissais pour faire tenir. J'ai eu une ioiéer les sourcils : de les faire avec
de la mousse et aprés une sorte de trait pourajbeuge. Je fais un trou dans le
sourcil, on passe un fil dedans et avec un batamé&tve et on descend.
P10 : Tu vois comment le faire alors ?

E10 : Le trait avec le cutter je sais pas si ja aaiiver a le faire.
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Annexe 4 :Extrait d'entretien n°2

Entretien n°3 avec I'éleve(8ompréhension)

E1 : Je voulais vous voir parce que je n'ai paspe@fiévaluation de la derniére
séance.

P1: OK, revoyons ensemble le contenu des questions

Question 1 : Décrivez I'ceuvre. (Michel Blazy, Raer time)

E2 : Ba il a mis de la terre et des plantes.

P2 : Qu'est ce qu'on peut dire de plus ?

E3 : Il a fait des trous, il a fait pousser, damshaussure...

P3 : C'est déja mieux !

Question 2 : Quel est le message de l'artiste ?

E4 : Une chaussure n'a pas trop rapport avec lmenddonc ¢a n'a rien a voir
avec la nature.

P4 : L'artiste a voulu envabhir la chaussure aveatare et montrer un contraste
(opposition)

mais pourquoi il a fait ca a ton avis?

D
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E5 : Pour montrer I'importance et la place de tanea comment elle peut
reprendre sa place...

P5 : C'est bien.

E6 : J'aime bien cette ceuvre.J'aime bien quand digs choses bizarres. C'est
surprenant et du coup ¢a me plait.

Question 3 : Cette ceuvre nous montre t-elle urr@mveément hostile ? (lien
avec la séguence : « un environnement hostile)

E7 : C'est hostile parce qu’il y a des plantessguient de la chaussure et c'est
bizarre.

P6 : Essai d'aller plus loin. « Hostile » c'estiquo

E8 : La frayeur et quand c'est génant. C'est legséifce que c'est génant, on n
peut plus mettre la chaussure

E9 : Je comprend pas pourquoi on doit faire ¢cajcd ¢p sert ce questionnaire *
Le prof de I'année derniére il ne faisait pas ca !

P7 :REGULATION

a propos de la Q1 : Décrire c'est étayer ses pralgasire plus c'est observer
avec plus de finesse.

A propos de la Q2 : Donner son avis, défendre pgsams, avoir un esprit
critique.

A propos de la Q4 : Vérifier la compréhension duoallaire.

Jattends de vous que vous puissiez exprimer vagi@ms : pour apprendre

vous connaitre, échanger sur les différents ga@®evrir aux avis des autres.

Annexe 5.Extrait d'entretien n°3

Entretien n°1 avec I'éléve(¢oncentration)

P1: Ca a bien fonctionné la semaine derniere,”non

E1 : Oui parce que j'étais en forme, je n‘avaisdaagrobléme familial. Je
voulais travaliller.

P2 : Le contexte était différent lors du cours pdamt ?

E2 : Oui, ¢a n'allait pas a la maison.

P3 : Tu te sens comment dans ces cas la en classe ?

E3 : J'ai I'impression de ne pas étre aidé paadettes. Je n'ai pas de renforts
mais j'ai plutét besoin de soutien.

P4 :REMEDIATION : Donc tu me préviens en rentrant en classe gaca
moins bien et je pourrai te soutenir. Comme caifjgenprete pas cet
agacement pour moi, ou pour de la mauvaise volonté.




Annexe 6.Contenu des régulations et remédiations

Nature et contenu des échanges suite a I'expiﬁnitatcc;:]%lé?ﬁé Observe C(I)ESrs otl)\ls%r;vé
Contrat didactique I'expérimentation plastique . 2 2 0
N . . | Compréh.
comprend des tatonnement, une prise de nsqUe nomie
» |Nécessaire
c : : i :
2 |Relation enseignant/elevéienveillance et Concentr 1 0
‘_35 sécurité '
Rk Comportements sociauxespecter pour étre 0 0
@ 4 Concentr.
respecté
Méthode: comment construire son projet . 0 1
. Autonomie
plastique
Techniques de compréhensiasurligner, 1 1 0
repérer ce qui est demandé, faire attention auCompréh.
sens des mots.
Relation enseignant/éleve 2 0 0
- poser des questions Compréh
- mettre en place un code entre enseignant etConcpentr.
o |€leve lors de la rentrée en classe pour indigquet '
S |I'humeur, I'état d'esprit du jour.
© i .
5 |Modification de plan de classehanger de 1 1 0
\Q Concentr.
c |place
(&) . 7
@ |Déplacementsobserver, circuler dans la classe Compiéh. 1 0
Autonomie
Repérage prendre du recul sur son attitude en 0 0
identifiant les « dérapages » avant que Concentr.
I'enseignant n'intervienne.
Méthode: partir des matériaux a disposit N itonomie 0 1
pour imaginer son projet plastique
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Résumé :

Tout ce qui se joue en classe en terme d'apprentissage n'est pas directement observable par
I'enseignant. Il s'agit d'avoir accés aux mécanismes individuels d'apprentissage afin de déceler
la ou se placent les difficultés des éléves. Il me fallait trouver un support de diagnostic
suffisamment fiable qui permettrait de prendre connaissance des opérations mentales. Un
diagnostic sur lequel m'appuyer pour différencier ma pédagogie. L'entretien d'explicitation de
Pierre Vermersch en faisait la promesse, tout en permettant dans le méme temps une
évaluation formative. La mise en place d'entretiens d'explicitation avec onze éléves pendant
deux mois m'a permis de soulever les enjeux d'un tel outil. Les entretiens ont rempli leur réle
d'information et de formation. Cependant, sa mise en application a fait apparaitre quelques
nuances dans ses possibles applications.

M

ots clés : Enseignement des arts plastiques, collége, évaluati on diagnostique,

évaluation formative, pédagogie différenciée, entre  tien d'explicitation.

sSummary :

All the learning processes that take place in the classroom cannot be observed by the teacher.
The point is to have access to individual learning mechanisms to be able to pinpoint where the
students have difficulties. | had to find a reliable diagnostic tool that would allow me to discover
different patterns of thought. A tool | could use to differenciate my instruction. Pierre
Vermersch's explicitation interviews promised to do so. They could also be used as a formative
assessment simultaneously . | organised explicitation interviews with eleven students for a
period of two months. | could therefore raise the issues of such a tool. The interviews permitted
me to gather information about my students and to asses them ; therefore the interviews
fulfilled these goals. However, the implementation of Pierre Vermersch's explicitation interviews

revealed a few differences in their possible applications.

Key words : Art education, high school, diagnostic assessment, formative assess-

ment, differentiated pedagogy, explicitation interv iew.
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