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Résumeé

Dans le monde scolaire, les modeles vus comme des représentations, des schémas, des
dessins ou encore des croquis se dévoilent sous différentes apparences. Dans le but de susciter
I’intérét en classe, de montrer ou démontrer un phénomene, de présenter une situation,
d’apporter un témoignage ou de faciliter un apprentissage, les modéles occupent souvent une

place privilégiée. Cependant, les modéles n’ont pas tous le méme pouvoir de représentation.

Si I’on considére que la modélisation désigne toute la procédure individuelle et collective de
construction au cours de laquelle on a recours a un ou plusieurs modeéles afin de répondre a
des questions dites fécondes (Gremaud, soumis), le processus de modélisation s’inscrit alors
comme une forme particuliere de démarche d’investigation a visée interdisciplinaire afin de

mieux appréhender la complexité du monde qui nous entoure.

Cette communication sur le processus de modélisation d’objets complexes questionne
la place du modéle comme un outil de pensée a disposition des éleves dans leurs
apprentissages scientifiques (enjeu épistémologique), la place des modéles dans leur
utilisation épistémologique et didactique par les enseignant.e.s (enjeu didactique) et enfin

souléve la problématique de la formation des enseignant.e.s (enjeu de formation).
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Introduction

Cette contribution présente une réflexion épistémologique, didactiques et de formation en
s’appuyant sur une thése déposée en mars 2023 (Gremaud, soumis) autour du processus de
modélisation d’objets complexes dans le cadre d’une démarche d’investigation
interdisciplinaire convoquant les disciplines scolaires que sont les SHS et SN. Elle s’inscrit
dans les axes 2 et 3 de ce collogue en présentant la modeélisation comme un outil didactique
puissant, mais avec lequel il est nécessaire de penser une formation adaptée du corps

enseignant.

Si les phases didactiques de problématisation et de conceptualisation sont au centre de cette
réflexion didactique, les apprentissages des éleves avec des modeles tout au long de leurs
investigations s’inscrivent selon nous dans les démarches et les concepts disciplinaires. Cela
implique que les enseignant.e.s soient en mesure de maitriser les enjeux didactiques et
épistémologiques de [I’utilisation des modeles en classe dans une perspective
interdisciplinaire. Corollaire de ces enjeux didactiques et épistémologiques, I’ambition de cet
article est de contribuer a la formation du corps enseignant a ce processus de modélisation a

portée émancipatrice

Notre premier chapitre s’intéresse aux principaux éléments de la problématique soulevée. Il
questionne et identifie des axes de recherche autour des difficultés rencontrées par les éleves
et les enseignant.e.s dans une démarche didactique réfléchie. Celle-ci s’inscrit dans une
investigation interdisciplinaire visant I’émergence d’un futur.e citoyen.ne critique sur des

questions qui socialement et scientifiguement font débat.

Les chapitres deux, trois et quatre développent quelques aspects conceptuels nouveaux en
tentant de mettre en cohérence les enjeux liés aux apprentissages des éléves, a leur(s)
utilisation(s) des modeéles et aux enjeux didactiques du processus de modélisation dans la
perspective de former des éléves critiques et aussi de s’interroger sur les enjeux d’une
formation professionnalisante des enseignant.e.s. afin que ceux.celles-ci puissent poser un

regard critique sur leurs gestes métier.

Le cinquieme chapitre nous permet de synthétiser les principaux éléments de notre réflexion
en les discutant autour des enjeux didactiques, épistémologiques et de formation. Quelques
limites seront relevées, tout en envisageant des perspectives nouvelles en matiére de

recherche.



1.Problématique

Si I’école est non seulement un lieu d’appréhension et de développement des savoirs, elle est
aussi un lieu de compréhension du monde contemporain par la formation de futur.e.s
citoyen.ne.s capables de penser et de questionner notre société actuelle dans une perspective
réflexive et critique (Gagnon et al., 2018 ; Gremaud & Roy, 2022). Une grande variété de
curriculums de formation a travers le monde place le développement des futur.e.s citoyen.ne.s
comme prioritaire. Leur autonomie et leur capacité a analyser des situations complexes en

construisant progressivement un esprit scientifique est un vrai défi.

Qu’elles proviennent des sciences de I’homme, de la société ou des sciences de la nature, les
incertitudes font aujourd'hui partie du quotidien et impacte sur le monde scolaire. Dans les
disciplines scolaires, les savoirs conceptuels, les habiletés et les attitudes sont questionnés
constamment, mais exigent de pouvoir s’appuyer sur des faits scientifiques, méme si nous
vivons a une époque ou I’effritement de la place des faits semble s’installer dans la sphére
sociale (Hasni, 2022). Dans notre société¢, un nombre de plus en plus grand d’acteur.trice.s
sociaux souligne la nécessité de se tourner vers les institutions scolaires afin d’offrir aux

éleves une formation citoyenne, une capacité a développer une pensée scientifique et critique.

L’école est de pouvoir donner des outils intellectuels aux éléves pour qu’ils puissent mieux
comprendre le monde dans lequel ils vivent, et interagir avec celui-ci. Les enseignant.e
doivent pourvoir dispenser une éducation morale a leurs éléves en leur transmettant des
valeurs selon Fabre (2014). 11 s’agit d’enseigner les sciences dans une perspective
d’instruction et de socialisation émancipatrice (Roy & Gremaud, 2017), visant ainsi la
construction des savoirs disciplinaires autour de problématiques sociales et scientifiques
actuelles, comme peuvent 1’étre les questions socialement vives (Albe, 2009 ; Legardez, 2004,
2006 ; Legardez & Simonneaux, 2006 ; Simonneaux & Simonneaux, 2005, 2007). Les
disciplines doivent pouvoir doter les éléves d’outils de pensée mobilisable pour les aider a
comprendre le monde en leur permettant de dépasser les savoirs de sens commun ou les
savoirs d’expérience pour développer des savoir évolutifs et émancipateurs. La

compréhension du monde complexe dans lequel nous vivons dans une perspective



émancipatrice passe ainsi par les disciplines (Hertig, 2015 ; Roy et Gremaud, 2017) sans pour

autant conditionner les éléves a des normes imposeées.

Les curriculums de formation sont composés de nombreuses injonctions présentant des
intentions louables visant le développement de la capacité des éléves a penser la complexité
(Audigier et al., 2011 ; Hertig, 2015 ; Gremaud, soumis). Il s’agit de pouvoir outiller les
¢leves afin qu’il puisse faire des choix dans leur vie actuelle et future, de pouvoir prendre des
décisions censées et durables, de mettre en ceuvre une ou des solutions a des problématiques
identifiées en amont. Nous rejoignons Hertig (2015, p.126) qui définit la pensée complexe
comme “un outil d’analyse et de compréhension des systémes que constituent les acteurs, les

facteurs et leurs interactions, et de leur dynamique”.

La pensée complexe est un outil de pensée qui permet d'appréhender les problemes et les
phénomenes de maniéere globale, en prenant en compte leur complexité, les interactions entre
les éléments, les perspectives multiples et I'incertitude inhérente (Hertig, 2018). Elle favorise
une approche plus holistique et nuancée, permettant ainsi une meilleure compréhension et une

prise de décision plus éclairee.

L’approche systémique et le paradigme de la complexité invitent les enseignant.e.s a un
positionnement novateur (Hertig, 2018 ; Morin, 2007) qui ne s’inscrit plus dans une approche
cumulative des savoirs, mais bien dans une toile a tisser entre les concepts, notions et savoirs
propres a chaque discipline. Des enjeux épistémologiques et didactiques de taille se dressent
sur la route des enseignant.e.s lorsque ceux.elles-ci décident de penser la complexité avec
leurs éléves afin de les engager dans des apprentissages scientifiques (Hertig, 2018). Force est
de constater qu’il n’existe que peu de pistes didactiques et de ressources pédagogiques pour
apprendre aux éléves, dés les degrés primaires, a enquéter puis a représenter les composantes

d’un phénomene ou d’une situation complexe.

Le principal défi pour les enseignant.e.s est justement d’accompagner leurs €léves a penser la
complexité en s’appuyant sur les pdles épistémologiques, social et psychologique (Fabre,
2005 ; Roy et Gremaud, 2017). Il s’agit pour eux en premier lieu d’accompagner leurs éléves
a pouvoir questionner et problématiser, puis construire et représenter un systeme complexe a

partir d’une amorce ou d’une situation problématisante.

Ainsi, les différents travaux convoqués dans cette communication s’appuient sur plusieurs

articles (Gremaud & Roy, 2017, 2022 ; Gremaud et al., 2022) et soulignant I’importance de



cette phase de problématisation afin d’amener les éléves a construire des questions fécondes®

suffisamment porteuses de sens.

A la suite de cette phase de problématisation, les solutions, propositions de réponses peuvent
se présenter sous forme classique de synthése textuelle, mais aussi de construction de modeles
qui permettent une appréhension des faits scientifiques issus d’une réalité naturelle et
technique (Astolfi & Develey, 2016; Martinand, 1994), mais aussi d’une réalité humaine et

sociale souvent complexe (Gremaud et al., 2022).

Par leur nature visuelle, symbolique ou encore schématique, les modéles sont des outils
fondamentaux de la pensée scientifique (Bachelard, 1938/1967) et de la pensée complexe en
particulier (Hertig, 2015, 2017, 2018 ; Gremaud & Roy, 2022, Gremaud, soumis ; Roy, 2018).
Ils aident a penser la complexité en permettant d’identifier et manipuler des systémes déja
existants (Astolfi & Develay, 2016), mais aussi d’en créer de nouveaux en fonction des

besoins et de leurs utilisations (Varenne, 2006, 2017).

Un grand nombre d’auteur.e.s de différentes disciplines scientifiques a 1’école souligne que le
terme de modeéle est polysémique, méme si chacun s’accorde a dire qu’il s’agit d’une
représentation réduite ou simplifiée du réel (Justi & Gilbert, 2003 ; Orange, 1997, Roy &
Hasni, 2014 ; Roy 2018 ; Varenne, 2014). Nous nous appuyons sur Varenne (2015, p.15) qui
releve que le modéle signifie une « construction matérielle ou formelle servant a représenter
quelque chose de réel ou de fictif qui se rapporte a ce qu’on imite (objet modélisé), mais aussi

ce qui imite (un objet modélisant) ».

L’élaboration d’un modéle s’inscrit dans un processus didactique de modélisation permettant
a I’éleve de visualiser et conceptualiser des faits, des phénomenes réels ou une réalité
humaine ou sociale complexe, répondant a une ou des questions. Le modele devient ainsi un
outil pour pouvoir répondre a un probleme ou proposer des pistes de résolution. 1l s’agit selon
nous d’appréhender le processus de modélisation comme un cas particulier de la démarche

d’investigation interdisciplinaire (Roy, 2018 ; Gremaud et al., 2022).

La modélisation représente un vaste champ pour les recherches relatives a I’enseignement des
disciplines scientifiques a 1’école (Coquidé & Le Maréchal, 2006 ; Giordan & De Vecchi,
1987 ; Hertig, 2015, 2018 ; Jenni et al., 2013 ; Martinand 1994 ; Roy, 2018 ; Sanchez 2008 ;
Thibergien, 1994 ; Varenne, 2010, 2014, 2016, 2017) tant au niveau des sciences naturelles

(SN) que les sciences humaines et sociales (SHS).



La modélisation, en faisant références aux travaux de Varenne (2014, 2016, 2017) dans le
domaine, désigne la procédure individuelle ou collective de construction durant laquelle
I’apprenant.e a recourt & un ou plusieurs modeles. Elle s’inscrit dans un processus itératif et
systémique d’enquéte afin de répondre a des objectifs. Ainsi, Varenne (2006) définit la

modélisation comme la pratique

qui consiste a choisir, concevoir ou produire un ou des modeles pour lesquels
on a les moyens de les évaluer comme étant parmi les plus performants dans
une ou plusieurs des fonctions de connaissance attendues (cognition pratique

ou théorique), cela dans un cadre donné (p.11).

Au niveau didactique, un des enjeux de la modélisation est d’identifier les outils mobilisables
par les enseignant.e.s pour accompagner les apprentissages de leurs éléves dans les disciplines

scientifiques.

Plusieurs études mentionnent dans le monde scolaire que I’apprentissage avec les modéles
posent des défis importants aux éleves (Chittleborough et al., 2005 ; Treagust et al., 2002),
mais aussi aux enseignant.e.s (Crawford & Cullin, 2004 ; Henze et al., 2007 ). Le corps
professoral a besoin d’aide pour faire face a cela, mais la recherche n’a pas beaucoup
progresse dans ce domaine (Manz et al. 2020). Ainsi, le corps enseignant considére tres
souvent les modeles comme des représentations exactes, absolues et leur compréhension
épistémologique est ainsi limitée et influence négativement le plan didactique (Roy & Hasni,
2014).

Fierz et ses collégues (2022) soulignent encore, en s’appuyant sur une analyse exploratoires
des moyens d’enseignements romands en géographie, que les enseignant.e.s positionnent la

modélisation comme un outil de pensée, pour autant que le processus de modélisation puisse

se défaire de 1’idée classique que le modele n’est qu’une application ou
représentation de lois scientifiques et devenir un instrument pour s’emparer du
réel, dont on pourrait cerner les limites, les principes de construction, les
simplifications choisies, les éléments écartés. Il s’agit de construire la
conscience que le modele est une réduction du réel, nécessaire a I’esprit humain
pour répondre a une intention de compréhension du monde, selon les questions

que I’on se pose (p.131).

Le modele, dans son utilisation scolaire, reste souvent un impensé didactique du corps

enseignant (Fierz et al., 2022 ; Gremaud et al., 2022 ; Roy et al., sous-presse), mais il est
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nécessaire de bien faire la distinction entre 1’enseignement de la modélisation comme objet
d’apprentissage et la modélisation comme processus d’apprentissage s’inscrivant dans une
démarche d’investigation interdisciplinaire.
Notre communication abordera quelques enjeux liés a la question de recherche principale
suivante :
Pour les enseignant.e.s et les formateurs.trices d’enseignant.e.s, quels sont les
enjeux épistémologiques, didactiques et de formation liés au processus de
modélisation d’objets complexes dans le cadre d’une démarche d’investigation

interdisciplinaire a portée émancipatrice ?

Au regard des différentes objets présentés dans ce premier chapitre, cette contribution
s’appuie sur une thése sur article (Gremaud, soumis) déposée en mars 2023 et qui renvoie a
plusieurs articles (Gremaud et Roy, 2017 ;2022 et Gremaud & al., 2022). Nous synthétisons
les principaux constats et éléments de réflexion résultat liés & ma thése (Gremaud, soumis)

selon trois axes :

Un premier axe épistémologique questionne plus particulierement la mobilisation des

modeles par les enseignant.e.s dans le cadre de 1I’enseignement des disciplines scientifiques.

Un deuxiéme axe didactique concerne le modele comme outil de pensée a disposition des

éleves pour leurs apprentissages scientifiques.

Un troisiéme axe se dégage encore au niveau des enjeux liés a la formation des

enseignant.e.s dans 1’usage didactique des modéles en classe.

2. Le modéle comme objet hybride de formation
entre le monde des théories et la réalité sociale et
naturelle

Le modéle est souvent utilisé comme un outil de jonction entre le monde réel et la réalité
humaine et sociale par rapport au monde des théories (Gremaud et al., 2022 ; Martinand,
1996 ; Orange, 2000 ; Roy, 2018 ; Sanchez, 2008). Il sert régulierement a construire des
theories parfois complexes. Hudson (2009) parle des modeles fonctionnant comme des
dispositifs d’échafaudages grace auxquels les scientifiques donnent un sens provisoire a la

construction de leurs réflexions souvent complexes. Il s’agit ainsi d’un outil pour penser



(Hertig, 2015, 2018) souvent mobilisé en didactique des sciences naturelles et dans les

sciences humaines et sociales.

La construction de modeéles (figure 1 ci-dessous) s’inscrit dans une logique d’allers et retours
entre les mondes réels et le monde des théories. Le modéle devient un outil de pensée
multifonctionnel entre ces deux mondes permettant de décrire, d’expliquer ou de prédire en
mobilisant une multiplicité de registres de représentation sémiotique (Roy, 2018) comme les
outils graphiques, les outils textuels ou encore les outils 3D. Dans le cadre de notre réflexion
et en nous appuyant sur les travaux de Varenne (2014, 2016, 2017), nous proposons d’aborder
le modele comme un objet isomorphe entre ces deux mondes qui les met en interaction. Le
modele ne peut ainsi se cantonner a étre un instrument intermédiaire entre la théorie et la
réalité naturelle et sociale car il est par essence incomplet. C’est un objet hybride (Varenne,
2017) mobilisant a la fois le monde réel et humain comme référent empirique et le monde

théorique pour puiser son énergie et sa raison d’étre.
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Figure 1 : le modéle hybride comme outil de pensée dans le processus de modélisation (Gremaud,

soumis)

Le modéle quitte ainsi son statut privilégié de référence théorique. Il devient un objet
temporaire, non stabilisé, permettant de penser et de représenter un objet complexe. Dans

I’incertitude de la construction de chaque modele, ce processus peut ainsi contribuer a former



les citoyen.ne.s de demain. Ces éléments de réflexion nous aménent a proposer une définition

du modéle dans une perspective didactique :

En didactique des sciences, le modéle est un objet d’apprentissage hybride et
évolutif, aux fonctions multiples permettant de construire ou déconstruire une
réalité naturelle et sociale afin de représenter ses apprentissages dans
différentes disciplines scolaires en réponse a des questions fécondes

(Gremaud, soumis).

Le modéle devient un véritable outil de pensée pour les différent.e.s acteurs-trices
concerné-e-s afin de développer leurs connaissances et leurs compétences a élaborer, mener,

analyser leur propre démarche d’investigation interdisciplinaire.

Soulignons encore que la construction d’un modé¢le s’inscrit dans un véritable processus de
modélisation ayant pour défi de connecter ces deux mondes a partir de questions fécondes
(Gremaud et al., 2022) issues de la phase de la phase de problématisation. La modélisation, en
didactique des sciences, est ainsi un processus itératif et dynamique articulant les phases de
problématisation et d’élaboration de modéles (Gremaud, soumis). Nous considérons ce
processus de modélisation comme une configuration particuliere de la démarche

d’investigation interdisciplinaire.

3. Le modele comme outil de pensée tout au long du
processus de modélisation interdisciplinaire

L’apprenant.e, par I’intermédiaire du modéle, peut réfléchir sur sa propre production.
L’enquéte qu’il.elle a menée peut I’amener a questionner ce qu’il a découvert et modéliser
durant son investigation, mais aussi ce qu’il n’a pas expliquer, ce qui est resté¢ incomplet.
C’est une piste de réflexion que nous estimons importante et surtout intéressante
didactiquement car elle place le savoir modélisé comme un produit évolutif. Ce processus
favorise la comprehension de la modélisation et la capacité des éléves a critiquer leurs propres

affirmations ou celles des autres apprenant.e.s.

Nos travaux de recherche convoqués dans cette communication (Gremaud et Roy, 2017,
2022 ; Gremaud et al. 2022 ; Gremaud, soumis) plaident pour que les éléves soient en mesure
de prendre en charge progressivement le processus de modélisation. Le modele devient a la

fois un élément déclencheur et un objet a construire pour problématiser, investiguer ou
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conceptualiser des apprentissages. Les inexactitudes et les incertitudes des premieres
productions peuvent ainsi engager les apprenant.e.s a vouloir produire de nouveaux modeles
plus adaptés. Le modéle ou les modeles développés tout au long du processus sont des
réponses partielles ou completes a une ou des questions posees en amont dans la phase de

problématisation.

La formation de I’esprit scientifique peut passer par I’apprentissage de la modélisation car il
s’agit 1a d’un acte mental complexe. L’apprenant.e devient le.la concepteur.trice de son
propre modele mais dans un processus didactique souvent « impensé » (Fierz & al., 2022) car
les modeéles étant souvent fournis dans les ressources pédagogiques clé en main. Peu de pistes
pour les élaborer avec les éléves sont proposées aux enseignant.e.s, raison pour laquelle nos
différents travaux et productions scientifiques réunis dans la these de Gremaud (soumis),
souligne que le processus de modélisation s’inscrit dans la construction de un ou plusieurs
modeles en réponse a des questions fécondes initialement construites en classe avec les
éleves. La phase de problématisation en interaction avec la construction du modéle est

essentielle comme le montre la figure 2 ci-dessous.
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PROCESSUS DE MODELISATION : FOCUS SUR LES OUTILS MOBILISABLES

Finalité éducative a visées d’instruction et de socialisation @émancipatrice
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épistémologique

Matrice interdisciplinaire
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; Registres de représentations
des possibles d'une problématique
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croquis, symboles, pictogrammes, cartes,
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Outils textuels : phrases, mots-clés,

Types de
; * Est composée de questions fécondes modeéles
organisées autour d'une QSV ou

O O d'une question organisatrice

Situation + Fait référence aux concepts légende, ..
problématisante disciplinaires Outils 3D : matériaux ou objets (cartons,
(Gremaud & ROV, 2017} papiers, tissus, ficelle, Lego, boites, ...)
. _ P&l oy ]
Pale social e
psychologique

PROBLEMATISER

Fonctions didactiques du

modeéle :
* Faciliter une observation, une
expérimentation

< %

. PLANIFIER * Faciliter une présentation intelligible
Question ! D —p + Faciliter une théorisation
féconde | i X H * Faciliter la médiation entre discours
: INVESTIGUER ModeleSOl * Faciliter la médiation entre
Question i A _— représentation et action
: i (adapté de Varenne, 2017)
feconde CONCEPTUALISER ﬁ ,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,
cfl,uesuon . Types de relation dans le modéle
éconde : . 1
; (Jenni et al., 2019) |
. i A/ Relation linéaire simple :
O‘,UeStlon ; B/ Relation d'origines multiples
féconde C/ Relations de successions multiples

D/ Syllogisme
E/ Relation récursive
F/ Tension dialogique

Figure 2 : les outils didactiques mobilisables dans le processus de modélisation (Gremaud, soumis)
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Articulés autour des deux phases didactiques de problématisation et de construction de

modeles, les principaux outils suivants peuvent étre mobilisés (éléments en grisé dans la

figure 2) :

La situation problématisante (Gremaud & Roy, 2017 ; Roy & Gremaud, 2017) est
I’¢lément déclencheur essentiel du processus de modélisation. Cette premiere étape
équilibrée et adaptée sur les plans épistémologique, psychologique et social (Fabre,
1999) doit proposer aux éleves ou a la classe une situation suffisamment
problématisante et réfléchie pour les pousser a dégager des questions fécondes qui

orienteront les différents modeéles produits.

La matrice interdisciplinaire (Gremaud & Roy, 2017, 2022) est un outil & fort
ancrage épistémologique dans les disciplines scolaires convoquées et fait écho a la
situation problématisante. Elle permet de se donner une représentation
interdisciplinaire (Fourez, 1997) de la problématique posée par la situation-
probléme. En cartographiant le champ des possibles (Orange, 2005), cette matrice
est d’abord considérée comme un outil d’exploration pour 1’enseignant.e visant une
analyse a priori poussée afin de se préparer au mieux avant de s’engager dans

I’¢laboration de questions fécondes avec ses éléves.

Plusieurs types de modéles (Hasni, 2010 ; Roy & Hasni, 2014 ; Martinand, 1994 ;
Orange, 1997) permettent aux enseignant.e.s d’élaborer et planifier leur séquence et
ainsi mieux accompagner les éleves dans leurs apprentissages. Les visées

descriptives, explicatives ou prédictives sont présentées en niveaux taxonomiques.

Les enseignant.e.s peuvent s’appuyer sur des fonctions de modeles (Gremaud et al.,
2022 ; Varennes, 2014, 2017) qui sont des vecteurs didactiques. Tout au long du
processus de modélisation, ces fonctions permettent de faciliter une observation,
une expérimentation; faciliter une présentation intelligible; faciliter une
théorisation ; faciliter la médiation entre discours et enfin faciliter la médiation
entre représentation et action. Si ces facilitateurs peuvent étre convoqueés tout au
long de la démarche, c’est bien I’enseignant.e qui aura la responsabilité de leur

utilisation au fur et a mesure du processus de modélisation.
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e [a complexit¢ d’un modéle dépend aussi des relations le constituant. En nous
appuyant sur les travaux de Jenni et ses colléegues (2013, 2019), plusieurs types de

relations peuvent apparaitre dans un modéle comme déposé dans la figure 2.

e Les outils de représentations sémiotiques (Kohler & Chabloz, 2016 ; Roy, 2018 ;
Roy et al., sous-presse) sont genéralement utilisés par les enseignant.e.s en classe et
peuvent étre sollicités a tout moment dans le processus en fonction des intentions
didactiques, des objectifs d’apprentissage visés, des modeles a élaborer et surtout

des besoins des éléves.

Le processus de modélisation n’est pas simple a cerner conceptuellement et encore moins a
opérationnaliser pour les enseignant.e.s. Le défi de la formation du corps enseignant
apparait tant au niveau de ’utilisation du modele comme objet d’apprentissage par les

éleves que de celui-ci comme objet de formation.

4. La communauté de pratiques comme outil de
formation

Si le processus didactique de modélisation tel que nous 1’avons présenté dans les chapitres
précédents est porteur de sens, la question de la formation reste centrale car le modele est

souvent exploité dans les séquences d’enseignement comme une finalité d’apprentissage.

Plusieurs articles (Gremaud, soumis ; Gremaud et al., 2021, 2022 ; Roy et al., sous presse)
convoquent les communautes discursives de pratique interdisciplinaires (CDPI) comme
porteuses de sens pour la formation continue des enseignant.e.s. Elles s’inscrivent comme
une forme particuliere de communauté de pratique professionnelle (CDPP) (Marlot & Roy,
2020 ; Roy et al., sous-presse). La démarche de coconstruction d’une séquence
d’enseignement-apprentissage en commun avec I’ensemble des acteurs.trices
(enseignant.e.s, collaborateurs.trices pédagogiques, formateur.trice.s, chercheur.euse.s,...)
s’appuient sur les épistémologies pratiques différentes de ces différents acteurs (Marlot &
Toullec-Thériy, 2014 ; Sensevy, 2007 ; Sensevy & Mercier, 2007 ; Toullec-Théry &
Marlot, 2013).

En mobilisant les principes d’une ingénierie didactique coopérative (IDC) (Daguzon &
Marlot, 2019 ; Marlot & Roy, 2020), les différent.e.s acteurs.trices s’engagent dans une
démarche commune en partageant les compétences de chacun.e au service du
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développement des ressources didactiques pour la communauté de praticien.ne.s
(Desgagne, 2001; Desgagné et al, 2001). L’IDC propose ainsi une approche
méthodologique de coélaboration de séquences d’enseignement avec et pour les
enseignant.e.s en offrant a chacun un espace pour jouer un role d’informateur.trice, voire

d’expert.e de sa pratique.

La production de ressources didactiques intégre le modéle dans un dispositif de formation
visant I’émergence progressive d’un espace interprétatif partagé (Bednarz et al., 2015 ;
Ligozat & Marlot, 2016. D¢s lors, le modéle joue un réle d’objet de travail suffisamment
commun aux différent.e.s acteur.trice.s de la communauté pour qu’il assure un minimum
d’identit¢ commune. La mise en ceuvre du processus de modélisation et par 1a 1’utilisation
du modele se fait grace a la multiplicité des regards croisés des participant.e.s. Le modele
assure des lors une liaison symbolique entre ces acteurs.trices aux niveaux
épistémologique et didactique relatifs aux savoirs a enseigner et pour enseigner. Les
échanges langagiers peuvent s’opérer a partir de cet objet biface (OB) (Marlot & Roy,
2020 ; Roy et al., sous-presse) car il est suffisamment hybride pour renvoyer a des
situations de classe pour le.la praticien.ne et a des concepts didactiques et

épistémologiques pour les formateur.trice.s-chercheur.euse.s.

Comme le montre la figure 3 ci-dessous, le modele est mobilisé comme outil dans un
double systéeme didactique (Maldonado, 2020) pour former dans un systeme de formation
(SF sur la figure) et un systéme classe (SC sur la figure). Etant au carrefour de ce double
systéme, 1’enseignant.e est un rouage central. Dans la situation de formation (SF) articulée
dans une communauté de pratique, il joue un réle d’acteur.trice au méme titre que les
formateur.trice.s mobilisant et développant des savoirs didactiques afin de produire une

séquence d’enseignement-apprentissage par exemple.

Dans le deuxiéme triangle, ce.cette méme enseignant.e. a la possibilité de mobiliser le
modéle comme objet pour enseigner dans un processus de construction des savoirs avec

ses éléves dans son propre systeme classe (SC)
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Savoirs didactiques
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Figure 3 : le modele comme objet de formation dans le double systéme didactique (Gremaud,
soumis, adapté de Maldonado, 2020)

Le modele comme objet biface peut ainsi étre un objet de formation sur le plan didactique
pour 1’élaboration d’une séquence d’enseignement-apprentissage et pour le développement
de nouvelles compétences professionnelles des acteur.trice.s de la CDPP. Il permet a
chacun d’étre un.e coparticipant.e, un.e coconstructeur.trice et méme un cochercheur.euse
(Desgagné et al., 2001). Nous relevons Ia un double intérét du modéle comme objet de

formation didactique a visée professionnalisante et comme objet pour former les éleves.

5. Conclusion

L’utilisation du modéle dans un processus de modélisation implique de se questionner et
de proposer des outils au corps enseignant pour les accompagner sur les plans
épistemologique et didactique. 1l reste cependant beaucoup a faire pour rendre
opérationnelle la réflexion menée dans cette contribution e tant au niveau de la formation

des enseignant.e.s que pour 1’acquisition de compétences a modéliser pour les €leves.

La mise en ceuvre d’une CDPP peut jouer un réle important dans la professionnalisation
des enseignant.e.s du fait de son approche coopérative. La création d’une intelligence
collective par I’intermédiaire du processus de modélisation contribue selon nous a

I’émancipation des apprenant.e.s engagé.e.s dans une démarche d’investigation
15
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interdisciplinaire, mais reste a opérationnaliser dans des dispositifs de formation encore

peu exploites.

La construction de modeéles dans un processus de modélisation peut a la fois étre mobilisé
dans I’espace classe entre enseignant.e.s et éléves, mais aussi dans le cadre de la formation
des enseignant.e.s. avec une CDPP sur le principe d’une explicitation partagée (Sensevy,
2011) et la construction d’un « espace interprétatif partagé de significations » (Ligozat &
Marlot, 2016) grace a un objet biface comme le modéle. Le développement d’une culture
de travail commune peut émerger et rendre la formation porteuse (Roy et al., sous-presse).
Les partipant-e-s a une CDPP peuvent agir comme coparticipant-e-s, coconstructeur-rices.s
et méme cochercheur-euse-s du savoir lié au processus de modélisation tout en étant
conscient des limites de chacun et chacune dans sa fonction et son expertises (Desgagné et

al., 2001) dans une perspective de complémentarité.
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