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INTRODUCTION

Le mémoire professionnel occupe une place centrale dans la formation offerte à la HEP Vaud. A travers 
la conduite d’une démarche de recherche, l’étudiant a la possibilité de mobiliser et d’articuler des 
connaissances théoriques, d’analyser des situations professionnelles et de mettre en œuvre une réflexion 
sur les pratiques liées à l’enseignement au secondaire I. Ce travail est ainsi l’occasion pour l’étudiant 
d’enrichir ses compétences dans une visée réflexive, posture essentielle pour l’exercice de la profession 
enseignante aujourd’hui.

Parce que le mémoire professionnel constitue une pièce maîtresse de la formation, nous souhaitons 
valoriser ces travaux. Diverses tentatives ont été faites et c’est aujourd’hui la voie d’une diffusion des 
résumés de mémoires qui a été choisie. Les textes qui vous sont présentés ici s’inscrivent donc dans 
cette démarche.

Il s’agit de résumés de travaux de mémoire professionnel réalisés dans le cadre du Master en enseignement 
pour le degré secondaire I de la HEP Vaud. Ces résumés ont été rédigés par des étudiants qui ont accepté 
de voir leurs réflexions partagées avec un plus large public.

Une sélection a été faite sur les bases des résultats obtenus dans le cadre de la défense du mémoire. Les 
travaux ayant reçu les meilleures évaluations ont été soumis à un comité de lecture composé de forma-
teurs de la HEP Vaud. Une relecture critique, des remarques et demandes de corrections ont abouti aux 
textes qui vous sont présentés dans cette publication.

Il nous a semblé important d’encourager cette démarche, afin de poursuivre et d’intensifier le dialogue 
entre les différents lieux de formation des enseignants, les personnes impliquées dans cette mission 
(étudiants, enseignants, praticiens formateurs, formateurs HEP, etc.) et plus généralement toutes les 
personnes intéressées par les questions éducatives. Nous nous réjouissons par ailleurs de constater l’intérêt 
grandissant des étudiants à prendre le « risque » de visibiliser leurs travaux et nous les en remercions.

Le contenu des résumés appartient aux auteurs qui peuvent être contactés grâce aux adresses e-mail 
indiquées sur les pages introductives de chaque texte.

La publication est disponible en format pdf sur notre site à l’adresse suivante : 
http://www.hepl.ch/ms1/memoire
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1 Introduction

Actuellement, nous entendons souvent qu’il faut 
promouvoir la communication et l’apprentissage 
de contenus dans l’enseignement des langues-
cultures étrangères. L’approche basée sur le 
contenu privilégiée à la HEP Lausanne se nomme 
CLIL (Content and Language Integrated Learning). 
Le terme CLIL utilisé dans le contexte européen 
a été adopté en 1994 (Coyle et al., 2010, p. 3). Le 
CLIL est une approche éducative qui met l’accent 
à la fois sur l’enseignement et sur l’apprentissage 
d’un contenu et d’une langue. Cela signifie que 
l’enseignement CLIL n’est pas une nouvelle forme 
d’enseignement des langues ni un nouvel ensei-
gnement disciplinaire, mais une fusion de ces 
deux types d’enseignement (Coyle et al., 2010). 
Notre mémoire s’inscrit dans ce cadre théorique 
puisqu’il propose une séquence CLIL sur les Jeux 
olympiques de Sotchi 2014, dédiée à des élèves 
de 11VSO et de RACI.

2 Problématique et question de 
recherche

L’enseignement CLIL peut être lié à l’actualité. Cette 
dernière devrait selon nous occuper une place 
importante dans notre enseignement puisqu’elle 
fait partie de la vie quotidienne, comme l’explique 
Alain Dalongeville (2011). Selon cet auteur, l’actua-
lité est en effet porteuse pour les spectateurs ; elle 
« alimente des discussions improvisées, sponta-
nées, dans lesquelles l’affectif, l’émotion, les ran-
cœurs, l’indignation… tiennent une grande place » 
(Dalongeville, 2011, p. 18). Un sujet d’actualité est 
donc un contenu possible pour une séquence 
CLIL, c’est une thématique communicative et moti-
vante puisque présente dans la vie des élèves. En 
outre, le CLIL en tant que tel est bénéfique aux 
élèves. D’une part, il leur permet d’employer « leurs 
nouvelles compétences linguistiques » dans la pra-
tique (Bya & Chopey-Paquet, 2004, p. 3). D’autre 
part, il contribue à augmenter la motivation des 
apprenants (Wiesemes, 2009). En effet, un élève 
faible en langue pourrait par exemple s’en sortir 
et apprendre grâce à la motivation suscitée par le 
thème (Hafenstein, 2008).

Dans ce travail de mémoire, nous avons créé 
une séquence CLIL sur les Jeux olympiques de 
Sotchi 2014. Cette séquence a été testée dans 
trois classes de 11VSO et elle a été modifiée et 
prolongée pour une classe de RACI. Dans cette 
classe, les JO de Sotchi avaient déjà été étudiés 
en cours de géographie.

Notre question de recherche concerne l’appré-
hension des élèves quant à une séquence CLIL. 
Notre travail s’articule autour de trois hypothèses. 
La première est qu’il est possible d’utiliser au 
maximum la langue allemande en classe. Notre 
premier objectif sera de proposer des pistes afin 
d’optimiser l’emploi de la langue étrangère en 
cours de langue, notamment grâce au code-swit-
ching. Ce principe consiste à alterner aussi bien 
la langue de scolarisation que la langue étrangère 
en classe de langue, ces deux langues interagis-
sant : « [A] CLIL class should be considered a class 
where both languages can exist and support each 
other » (Massler & Ioannou-Georgiou, 2010, p. 71). 
Notre deuxième hypothèse est que l’on peut aisé-
ment proposer une séquence CLIL à des élèves 
de 11-12H de voie VSO et que ceci a un impact 
positif sur leur apprentissage et leur engagement 
dans le travail. Dès lors, notre deuxième objectif 
est de montrer qu’une séquence CLIL peut moti-
ver les élèves à apprendre l’allemand et donner 
du sens à cet enseignement. Finalement, notre 
dernière hypothèse est que la transdisciplinarité 
permet de proposer des tâches ayant un contenu 
plus difficile aux élèves. Notre dernier objectif est 
de montrer que les connaissances disciplinaires 
préexistantes permettent de surmonter des diffi-
cultés langagières.

Le but de cette recherche est de proposer un 
moyen de varier l’enseignement de l’allemand. En 
effet, celui-ci ne devrait pas se résumer à suivre 
chronologiquement les unités du manuel Geni@l 
mais également prévoir un espace lié à l’intérêt 
des élèves ou à l’actualité.

3 Démarche de recherche

Après avoir créé la séquence CLIL et l’avoir en-
seignée, nous avons choisi de faire passer des 
questionnaires et non des entretiens aux élèves 
favorisant une approche quantitative. Nous avons 
privilégié cette approche car notre public était 
constitué d’une cinquantaine d’élèves. En effet, 
nous ne souhaitions pas effectuer un échantil-
lonnage, mais voulions donner à chaque élève la 
possibilité de donner son avis sur la séquence 
CLIL. Le fait de travailler avec des questionnaires 
nous a donc paru plus pratique et pertinent pour 
notre recherche. Notre partie empirique se base 
sur l’analyse de ces questionnaires. Les élèves de 
VSO et de RAC n’avaient pas le même question-
naire puisque leur séquence était quelque peu 
différente. Pour les RAC, nous voulions également 
percevoir le lien qu’ils faisaient avec le cours de 
géographie. Nous avons veillé à élaborer des 
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questionnaires cohérents. Ces derniers nous ont 
permis de vérifier nos hypothèses et de tirer des 
résultats importants pour notre recherche.

4	Présentation	et	vérification	des	
résultats

Durant notre séquence, nous avons été particu-
lièrement attentives aux moments durant lesquels 
les élèves et les enseignantes ont travaillé res-
pectivement dans la langue-cible et dans celle 
de scolarisation. Pour répondre à notre première 
hypothèse, nous avons constaté que la langue 
étrangère est majoritairement employée. Les 
élèves l’utilisent lorsqu’ils effectuent les diffé-
rentes activités d’écoute et de lecture ou s’expri-
ment sur leur sportif préféré. Toutefois, la langue 
de scolarisation a également été employée à di-
verses reprises : par les élèves pour reformuler les 
consignes des activités et tâches, lors de travaux 
de groupes, pour se renseigner de manière plus 
globale sur les JO ; par l’enseignante, pour expli-
quer les consignes plus complexes et donner des 
stratégies d’écoute et de lecture. Par conséquent, 
nous en déduisons qu’il est possible de maximiser 
la place qu’occupe la langue-cible en classe.

sances de ce thème. Les élèves disent dans les 
questionnaires avoir réutilisé leurs connaissances 
sur les JO et des stratégies pour sélectionner des 
informations dans des textes (voir graphique 3). 
Cela nous permet de répondre à notre troisième 
et dernière hypothèse qui prône le bénéfice de la 
transdisciplinarité.

Graphique 3. Type de connaissances apprises en géographie 
réutilisées par les élèves en allemand

Graphique 1. Appréciation de la séquence CLIL par les élèves

Graphique 2. Type de documents avec lesquels les élèves 
aiment travailler

!

!

!

Concernant notre deuxième hypothèse, l’analyse 
des questionnaires révèle que les élèves ont par-
ticulièrement apprécié (voir graphique 1) qu’on 
leur propose une séquence CLIL sur les Jeux 
olympiques de Sotchi. Notre séquence CLIL était 
construite à partir de documents authentiques. 
Les élèves disent avoir aimé travailler avec de tels 
supports (voir graphique 2).

Finalement, la classe de RAC1 avait travaillé en géo-
graphie sur le thème des Jeux olympiques de Sotchi. 
Dès lors, dans la séquence sur ces JO en allemand, 
il leur a été demandé de  réinvestir leurs connais-

5 Conclusion

Cette étude nous a permis de constater qu’une 
séquence CLIL est un outil idéal pour intéresser 
et motiver des élèves lorsqu’il s’agit de travailler 
une thématique du programme. Nous avons pris 
conscience qu’un thème d’actualité peut tout 
particulièrement plaire à des adolescents quel 
que soit leur niveau scolaire. Les questionnaires 
illustrent cela puisque les élèves, en grande ma-
jorité, disent avoir apprécié la séquence. Ils pré-
cisent également qu’il faudrait « souvent, voire très 
souvent » aborder des thèmes actuels aux cours 
de langue. De plus, personnellement, nous pen-
sons que les séquences CLIL offrent la possibi-
lité aux élèves de découvrir certains faits  actuels. 
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En effet, malgré la facilité avec laquelle nous 
avons accès à ce qui se passe dans le monde, 
les élèves ne pensent pas forcément à s’informer 
ou ne lisent que les gros titres de la presse. De 
surcroît, ils n’ont pas toujours un cadre familial les 
encourageant à suivre l’actualité. L’école devrait 
donc participer à cet éveil.

Par ailleurs, notons que la grammaire et le vocabu-
laire ont leur place au sein d’une séquence CLIL. 
Néanmoins, la grammaire et le vocabulaire ne 
sont plus travaillés pour eux, comme une liste de 
thèmes décontextualisés ou décousus à aborder, 
mais acquièrent un but utilitaire. Le fait qu’une no-
tion soit expliquée et qu’elle ait un but communi-
catif motive les élèves. En effet, les activités et les 
tâches proposées requérant l’emploi de structures 
ou de vocabulaire créent un besoin communicatif 
et motivent les élèves à le combler par un appren-
tissage. L’évaluation nous a montré que les élèves 
avaient acquis un vocabulaire lié aux JO et qu’ils 
étaient capables d’employer certaines structures, 
telles la justification ou le comparatif, sans avoir 
fait un cours portant uniquement sur ces sujets.
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1 Introduction

La manière d’enseigner les langues étrangères 
en milieu scolaire est depuis plusieurs années 
questionnée. De manière générale, l’apprentis-
sage des langues étrangères se fait au travers de 
différents contenus et thématiques. Ces derniers 
sont présents dans des manuels d’enseignement 
spécifiques à la langue étrangère enseignée. En 
ce qui concerne l’enseignement de l’allemand, il 
s’agit de la méthode Geni@l qui propose divers 
contenus aux élèves leur permettant d’exercer les 
différentes compétences langagières : la compré-
hension orale et écrite, l’expression orale et écrite 
ainsi que l’interaction. L’enseignement tradition-
nel se base principalement sur les manuels d’en-
seignement où les élèves réalisent des activités 
qui leur sont données. Ces activités sont souvent 
peu appréciées par les élèves et ont peu de sens 
pour eux. De plus, ces livres se démodent rapide-
ment ce qui contribue au désintérêt des élèves. 
Il est ainsi nécessaire de questionner et modifier 
la manière d’enseigner les langues étrangères à 
l’école en présentant des contenus sensés pour 
les élèves. Il s’agit donc de centrer son enseigne-
ment sur les élèves.

2 Problématique et question de 
recherche

Afin d’être en mesure de proposer un enseigne-
ment adapté et motivant pour les élèves, il est né-
cessaire de définir les contenus présents dans les 
manuels d’enseignement de l’allemand au secon-
daire I et de savoir comment ces derniers sont sé-
lectionnés, puis proposés dans les manuels. Pour 
cela, je me suis appuyée sur plusieurs références, 
notamment sur le Plan d’études romand (PER), le 
Cadre Commun de Référence pour les Langues 
(CECR), le manuel de l’enseignant Geni@l A2 (Funk 
et al., 2004) ainsi que sur les genres textuels de 
Hans-Jürgen Krumm (2010) et Dieter Wolff (2013), 
deux références en matière d’enseignement de 
l’allemand en tant que langue étrangère. Ces dif-
férentes sources mettent en avant l’importance 
de l’enseignement des contenus au travers de 
documents authentiques afin d’avoir du sens pour 
les apprenants. La manière d’enseigner différents 
contenus joue également un rôle auprès de ces 
derniers. Un enseignement stimulant et centré sur 
les apprenants a son importance. La démarche du 
Content and Language Integrated Learning (CLIL) 
(Coyle et al., 2010) et de l’approche basée sur le 
contenu (Byram & Hu, 2013) proposent des élé-
ments méthodologiques majoritairement similaires 

afin de présenter des contenus nouveaux véhicu-
lés en langue étrangère en lien avec le monde qui 
entoure les apprenants. Le but de ce travail est 
donc de savoir si des contenus ayant de l’intérêt 
pour les élèves et étant enseignés au travers de la 
démarche CLIL et l’approche basée sur le contenu 
pourraient être plus appréciés par ces derniers.

3 Démarche de recherche

Pour répondre à la question de recherche, j’ai tout 
d’abord proposé une didactisation d’une des uni-
tés du moyen d’enseignement Geni@l A2 ; il s’agit 
de l’unité 4 sur le thème des médias. J’ai préparé, 
puis réalisé en classe ma propre séquence didac-
tique de cinq périodes sur le thème des médias 
en me basant sur les éléments méthodologiques 
de la démarche CLIL et de l’approche basée 
sur le contenu. Cette séquence s’adresse à une 
classe de 9VP, une 9e HarmoS voie prégymnasiale. 
La classe compte vingt élèves travaillant avec le 
moyen d’enseignement Geni@l dans le but d’at-
teindre le niveau A2 du Cadre Européen Commun 
de Référence pour les langues (CECR). Afin d’ob-
tenir l’avis des élèves sur la méthode Geni@l, ces 
derniers ont rempli un premier questionnaire la 
concernant. Les questions traitent des thèmes et 
activités présents dans les manuels. Ces dernières 
permettent notamment de découvrir si les élèves 
trouvent les activités sensées, intéressantes, fa-
ciles, utiles et si elles leur apportent de nouveaux 
savoirs. Puis, une fois ma séquence didactique 
enseignée, un second questionnaire sur cette 
dernière leur a été distribué. Les questions sont 
similaires à celles du premier questionnaire. Elles 
sont néanmoins basées uniquement sur le thème 
des médias et ses activités réalisées lors de la sé-
quence en classe. En répondant aux questions, les 
élèves mentionnent si les activités ont eu du sens 
pour eux, si elles étaient faciles, intéressantes et si 
elles leur ont permis d’apprendre de nouveaux élé-
ments. L’analyse des résultats des deux question-
naires ainsi que mes observations faites durant la 
séquence permettent ainsi d’établir une comparai-
son entre le moyen d’enseignement Geni@l et la 
séquence didactique proposée en classe.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

Les résultats des questionnaires ainsi que les 
observations faites durant la séquence propo-
sée ont révélé l’intérêt des élèves pour le thème 
des médias ainsi que pour la séquence didac-
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tique. Les activités de la séquence avaient du 
sens pour la majorité de la classe et étaient 
adaptées à leur niveau contrairement à celles 
figurant dans le moyen d’enseignement Geni@l. 
Les activités donnaient beaucoup plus envie aux 
élèves de s’impliquer de par leur côté ludique, 
interactif, utile et sensé. De plus, d’après les ré-
ponses obtenues dans les deux questionnaires, 
les élèves étaient plus nombreux à avoir appris 
de nouveaux éléments avec la séquence pro-
posée plutôt qu’avec le moyen d’enseignement 
Geni@l. Les résultats ont également révélé que 
presque la totalité des élèves ont fait des liens 
entre le thème des médias et leur vie quoti-
dienne, ce qui n’était pas le cas avec les thèmes 
de Geni@l. En outre, contrairement à l’unité 4 du 
moyen d’enseignement Geni@l qui ne proposait 
aucun entraînement de l’expression écrite, la 
séquence proposée a permis d’entraîner toutes 
les compétences. D’autre part, les activités de 
cette dernière contenaient des images actuelles. 
La séquence proposait également des activités 
liées entre elles, en les faisant réaliser par les 
élèves dans un certain contexte et ayant un but 
précis à atteindre. Elles sont donc liées à des 
objectifs d’apprentissage et à des buts commu-
nicationnels, contrairement au moyen d’ensei-
gnement Geni@l qui propose trop souvent des 
activités hors contexte ayant peu de sens pour 
les apprenants. Pour toutes ces raisons, presque 
la majorité des élèves (18/20) estiment que l’en-
seignant devrait se baser sur des séquences 
ayant du sens comme celle des médias, plutôt 
que sur Geni@l. Néanmoins, certains élèves ont 
mentionné que le moyen d’enseignement Geni@l 
incluait plus de grammaire et d’exercices ciblés 
qui leur permettaient de se perfectionner. Il fau-
drait ainsi envisager un enseignement basé sur 
plusieurs activités comme celles de la séquence 
didactique, mais en incluant aussi celles des ma-
nuels Geni@l.

5 Discussion et conclusion

Concernant les résultats obtenus à l’aide des 
questionnaires, certaines réponses données 
doivent être interprétées avec prudence. Tout 
d’abord, les élèves ont jugé les manuels Geni@l 
de manière générale, sur la base de leurs souve-
nirs des activités ainsi que des différents thèmes 
sans les avoir travaillés en détail. Lorsque les 
élèves ont jugé la séquence sur les médias, ils 
pouvaient s’appuyer sur des activités précises et 
faites récemment. Cela a ainsi peut-être eu ten-
dance à influencer certains résultats. En outre, le 
facteur de l’enseignant a également pu influen-

cer les résultats, car lorsque les élèves ont été 
amenés à évaluer l’enseignement dans les ques-
tionnaires, il y a le risque que ces derniers aient 
l’impression de noter l’enseignant plutôt que son 
enseignement. Afin d’éviter cela, les question-
naires ont tous été remplis de manière anonyme.

Pour conclure, ce travail a permis de révéler que 
les contenus intéressant les élèves et étant ensei-
gnés au travers de la démarche CLIL et l’approche 
basée sur le contenu sont plus appréciés par ces 
derniers. Les élèves ont montré de l’intérêt pour 
les activités leur paraissant sensées et actuelles, 
en lien avec leur quotidien. Ces dernières les ont 
motivés et leur ont donné envie de s’impliquer 
dans l’enseignement de l’allemand. Cependant, 
bien que la séquence didactique ait eu du suc-
cès, il est nécessaire de souligner qu’une telle 
séquence demande un grand investissement de 
la part de l’enseignant au niveau du temps afin 
de réaliser et faire preuve de créativité dans les 
activités. Cela paraît ainsi difficile de fournir un 
tel travail pour chaque période de chaque classe. 
Une solution serait de travailler en utilisant le 
moyen d’enseignement Geni@l ainsi que des 
activités s’appuyant sur les éléments méthodolo-
giques de la démarche CLIL et l’approche basée 
sur le contenu. Cela permettrait aux élèves de tra-
vailler avec des documents authentiques tout en 
parcourant les manuels Geni@l, donc en suivant 
le programme scolaire. Cette solution apporterait 
une touche de modernité dans l’enseignement, 
étant donné que les manuels d’enseignement 
se démodent rapidement, tout en évitant de sur-
charger l’enseignant. De plus, avec les années 
d’expérience, l’enseignant connaissant de ma-
nière approfondie les manuels d’enseignement 
pourra plus facilement s’éloigner de ces derniers 
et proposer des activités, puis revenir sur les 
exercices des manuels afin de perfectionner cer-
taines notions.

6 Bibliographie

 ȣ Breen, M. (1983). How Do We Recognize a Com-
municative Language Classroom ? In Coffey, 
B. (Ed.), Teacher Training and the Curriculum. 
Dunford House Seminar, London : The British 
Council. 133-153.

 ȣ Conseil de la coopération culturelle – Comité 
de l’éducation « Apprentissage des langues et 
citoyenneté européen » (2001). Un cadre euro-
péen commun de référence pour les langues : 
apprendre, enseigner, évaluer. Division des lan-
gues vivantes, Strasbourg : Didier.



1222 résumés – Mémoires de Master – Filière secondaire I – 2014

 ȣ Coyle, D., Hood, P. & Marsh, D. (2010). CLIL : 
Content and Language Integrated Learning. 
Cambridge : Cambridge University Press.

 ȣ Dietrich, I. (1995). Handbuch Freinet-Pädagogik. 
Weinheim : Beltz.

 ȣ Funk, H., König, M., Koithan, U. & Scherling, T. 
(2004). Genial : Lehrerhandbuch A2. Deutsch als 
Fremdsprache für Jugendliche. Berlin, München : 
Langenscheidt.

 ȣ Krumm, H.-J. (2010). Lehrwerke in Deutsch als 
Fremd- und Deutsch als Zweitsprache-Unter-
richt. In Krumm, H.-J., Fandrych, C., Hufeisen, 
B. & Riemer, C. (2010). Deutsch als Fremd- und 
Zweitsprache. Ein internationales Handbuch. 
2. Halbband (pp. 215-1226). Berlin, New York : de 
Gruyter Mouton.

 ȣ Met, M. (2013). Content-based instruction. In 
Byram, M. & Hu, A. (Eds). Routledge encyclope-
dia of language teaching and learning, Second 
edition (pp. 149-153). London : Routledge.

 ȣ Plan d’études romand (PER). http://www.plan-
detudes.ch/web/guest/l/cg/#reseau_al_ang

 ȣ Wokusch, S. (2008). « Didactique intégrée des 
langues (étrangères) à l’école : vers l’enseigne-
ment des langues de demain ». Prismes. Revue 
Pédagogique de la HEP 8, 30-34.

 ȣ Wolff, D. (2013). Zum Stellenwert von Lehrwer-
ken in einem modernen handlungs- und 
schülerorientierten Fremdsprachenunterricht. 
In Eisenmann, M., Hempel, M. & Ludwig, C. Me-
dien und Interkulturalität im Fremdsprachenun-
terricht : Zwischen Autonomie, Kollaboration und 
Konstruktion – Festschrift für Bernd Rüschoff. 
Duisburg : Universitätsverlag Rhein-Ruhr. 95-114.



13

MASTER OF ARTS ET DIPLÔME D’ENSEIGNEMENT 
POUR LE DEGRÉ SECONDAIRE I

22 résumés – Mémoires de Master – Filière secondaire I – 2014

RÉSUMÉ DU MÉMOIRE PROFESSIONNEL :

Un musée de classe suisse pour 
favoriser les échanges interculturels 
dans le cours d’arts visuels

Rédaction du mémoire
Stéphanie van Dam, stephanie.vandam@vd.educanet2.ch
Gaël Epiney, gael.epiney@vd.educanet2.ch

Mémoire soutenu en
Juin 2014

Directrice de mémoire
Nicole Goetschi-Danesi

Membre du jury
Moira Laffranchini-Ngoenha



1422 résumés – Mémoires de Master – Filière secondaire I – 2014

1 Introduction

Ce travail de mémoire professionnel s’inscrit dans 
l’intérêt croissant que les sciences de l’éducation 
portent sur la valorisation de la diversité culturelle 
et sur la promotion de la culture. Il présente le 
rôle des arts visuels dans la mise en place d’une 
pédagogie interculturelle, en pointant certains 
mécanismes que l’on peut aménager au sein de 
cette branche pour que les élèves puissent faire 
cohabiter la culture de l’école avec celle de la 
maison.

Même si la didactique des arts visuels a pour am-
bition d’assurer la transmission d’une culture à la 
fois traditionnelle et contemporaine en mettant les 
élèves face à des œuvres d’origines, de périodes 
et de cultures diverses, nous avons remarqué que 
les approches interculturelles demeuraient plu-
tôt rares dans les programmes artistiques. Aussi, 
pour mettre en avant le potentiel interculturel de 
l’art, nous avons choisi de détourner un outil pé-
dagogique existant, en adaptant celui-ci aux prin-
cipes et aux valeurs de cette pédagogie. C’est le 
concept du musée de classe 1 théorisé par Daniel 
Lagoutte (1994) et Claude Reyt (1998), qui a alors 
retenu notre attention et que nous avons choisi de 
tester dans nos classes respectives.

2 Problématique et question de 
recherche

Lorsqu’on évoque un curriculum interculturel, les 
contenus d’enseignement ne sont pas liés au seul 
enseignement des langues et de l’histoire, mais 
portent sur l’ensemble des savoirs dispensés 
par chacune des didactiques. Notre recherche a 
par conséquent la volonté de mettre en lumière 
le caractère interculturel du musée de classe en 
répondant à la question suivante : est-ce que la 
création et l’utilisation d’un musée de classe dans 
le cours d’arts visuels peuvent favoriser l’intercul-
turalité, c’est-à-dire participer à la construction 
d’une culture commune suisse, tout en mettant 
en valeur les différences ? Notre travail évalue 
donc la pertinence du musée de classe en obser-
vant plus précisément la capacité des élèves à 
faire cohabiter les différentes cultures qui les 
habitent avec la culture suisse autour de laquelle 
gravite l’école.

3 Démarche de recherche

Notre hypothèse soutient que le musée de classe 
peut permettre aux élèves de vivre positivement 
la diversité culturelle au sein du cours d’arts vi-
suels et de l’école en général. L’expérience que 
nous avons mise en place tente de vérifier cela 
et repose sur l’application d’une séquence didac-
tique inspirée par cet outil pédagogique et divi-
sée en 5 phases.
1. Brainstorming autour de la notion de culture : 

Qu’est-ce que la culture ? Qu’est-ce que la 
culture visuelle ? Qu’est-ce que la culture vi-
suelle suisse ?

2. Musée de classe suisse : Chaque élève choi-
sit une image du point de vue affectif, à partir 
d’un musée de classe que nous avons consti-
tué et qui présente 50 œuvres d’artistes de 
nationalité suisse.

3. Appropriation : Grâce à des exercices de 
courte durée, chaque élève étudie l’image 
choisie, la décortique et se l’approprie.

4. Recherche : Chaque élève recherche une 
image ou un objet qui pourrait le représenter 
et qui est issu de sa propre culture visuelle 
(origine, culture de la maison, loisirs, passions, 
souvenir, etc.).

5. Association : L’élève associe l’image suisse à 
celle qu’il a apportée en classe. En utilisant 
ses deux images et en faisant appel à diffé-
rentes opérations plastiques, il crée une troi-
sième image.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

Même si notre proposition de séquence didac-
tique demeure malléable et adaptable, elle peut 
être utilisée dans le cours d’arts visuels à des fins 
interculturelles. En effet, le bilan de notre expé-
rience est, de manière générale, largement posi-
tif. Au cours de notre séquence, les élèves sont 
parvenus à faire cohabiter leurs cultures et leurs 
imageries personnelles avec la culture suisse, 
créant ainsi un lien entre deux univers souvent 
bien distincts que sont ceux de l’école et de la 
maison. La grande majorité des élèves a trouvé du 
sens à amener quelque chose qui les représente 
en classe et à évoquer leurs identités culturelles 
et visuelles au sein de ce cours. Ce travail a, par 

1 Collection d’images ou d’objets créée par les élèves et mise à disposition de ces derniers comme stimulateurs et tremplins visuels 
afin d’effectuer différents travaux plastiques. A travers cet exercice, la sensibilité de chaque individu est sollicitée, car chacun peut 
apporter sa pierre à l’édifice, en faisant preuve de respect et d’ouverture d’esprit à l’égard des différents éléments proposés.
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ailleurs, permis aux élèves de se familiariser, de 
façon consciente ou non, avec un certain nombre 
de représentations de l’art suisse qui, pour la plu-
part, était passablement obscur.

5 Conclusion

Pour parler de la culture, l’utilisation d’un mu-
sée de classe est particulièrement judicieuse, 
car celui-ci mobilise différentes compétences 
et son champ d’action est extrêmement varié : 
il apprend à regarder et à décoder des images, 
favorise la pratique et stimule la curiosité pour 
les productions, qu’elles soient patrimoniales ou 
contemporaines. Mais au-delà de sa capacité à 
promouvoir la culture, le musée de classe est éga-
lement un outil qui répond de manière adéquate 
aux exigences de la pédagogie interculturelle. 
L’expérience que nous avons menée a, en effet, 
prouvé que celui-ci permet de donner la parole 
aux élèves, de leur faire prendre conscience de 
leurs richesses et de mettre en valeur leurs diffé-
rences, tout en les rassemblant autour d’un projet 
commun.

Nous avons constaté par ailleurs que les nom-
breux échanges que nous proposions et l’intérêt 
que nous manifestions envers nos élèves créaient 
une relation positive au sein de la classe. Souvent 
en quête de reconnaissance, les élèves étaient 
pour la plupart particulièrement fiers de pouvoir 
parler d’eux et d’évoquer qui ils sont en dehors 
de l’école ; un exercice qui, semble-t-il, n’est pas 
fréquent dans les contenus scolaires ordinaires. 
Comme il ne s’agissait pas d’une mise à nu, mais 
d’un travail cadré et sécurisant, chacun a pu dévoi-
ler une facette de sa personnalité en choisissant 
l’angle qui lui convenait le mieux et en mettant de 
côté, l’espace d’un instant, son étiquette d’élève 
pour redevenir un véritable adolescent.
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1 Introduction

A l’ère de la mondialisation et de l’Education en 
vue du développement durable (EDD), il importe 
de sensibiliser les élèves au destin commun de 
l’humanité. Il est nécessaire d’ouvrir les jeunes en 
Suisse aux réalités de la majeure partie du monde, 
d’autant plus qu’ils sont eux-mêmes, pour la plu-
part, privilégiés. Non seulement les élèves ne réa-
lisent souvent pas que la majorité des pays est 
moins bien lotie que la Suisse, mais on constate 
souvent lors des cours qu’ils véhiculent des pré-
jugés sur les pays en développement (PED). Com-
ment permettre aux élèves d’évoluer dans leurs 
représentations des PED ? C’est la question que 
tente d’approfondir le mémoire, à l’aide du jeu 
Tiers-Mondopoly et d’une séquence didactique 
sur les PED et le développement (durable).

2 Problématique et question de 
recherche

La recherche repose sur deux hypothèses :
1) Les élèves du secondaire I ont des représenta-

tions sommaires des PED ;
2) Les représentations des PED chez les élèves 

du secondaire I évoluent après une séquence 
didactique basée sur le jeu Tiers-Mondopoly. 
Elle tente de répondre à la question suivante : 
« Comment évoluent les représentations des 
pays en développement chez les élèves du 
secondaire I suite à une séquence didactique 
basée sur un jeu ? ». Les recherches pour trou-
ver d’autres travaux sur cette problématique se 
sont avérées peu concluantes.

Sur le concept de représentation (Meirieu, 2009), 
les travaux pédagogiques du XXe siècle sont una-
nimes à confirmer qu’apprendre, c’est modifier 
ses représentations pour en faire des savoirs 
académiques (Astolfi, 2010). C’est à l’enseignant 
de veiller à mettre l’accent sur les ruptures dans 
les représentations des élèves, notamment à tra-
vers des situations complexes (De Vecchi, 2010). 
L’utilisation d’un jeu peut avoir des impacts posi-
tifs dans ce sens, en particulier s’il est accompa-
gné d’un approfondissement didactique (Sauvé & 
Renaud & Gauvin, 2007).

Le concept de PED est récent (années 1940-1960) 
et ambigu. Il existe diverses classifications des 
PED au sein des institutions internationales (par 
exemple ONU, PNUD ou Banque mondiale). Basé 
sur celles-ci, il semble judicieux et suffisant de 
partir du constat que la majorité de la population 

des PED est aujourd’hui encore formée de paysans 
qui vivent de leurs récoltes. Quant au concept de 
développement (durable), il a été formalisé du-
rant le XXe siècle en raison des inégalités écono-
miques et sociales croissantes entre le Nord et le 
Sud. Les réflexions des experts ont débouché sur 
des théories du développement visant à expliquer 
les causes de ces inégalités et à définir des poli-
tiques de « rattrapage » (Zacharie, 2013). Celles-ci 
peuvent être regroupées en huit étapes : moder-
nisation (Rostow, 1960) ; structuralisme (Bairoch, 
1971) ; dépendance (Frank, 1977) ; néolibéralisme 
(Williamson, 1990) ; néokeynésianisme (Stiglitz, 
2002) ; développement humain (Sen, 2000) ; déve-
loppement durable (Brundtland, 1988) ; post-déve-
loppement (Jackson, 2010). Sans pour autant en-
trer dans la complexité de ces théories, il importait 
de permettre aux élèves de prendre conscience 
de leurs préjugés et de la multiplicité des facteurs 
du développement (durable).

Le Programme d’études romand (PER) intègre 
pour la première fois l’EDD. Celle-ci pose un 
grand nombre de défis aux enseignants, dont 
son intégration dans les disciplines, ses multiples 
définitions (Sauvé, 2007), le savoir versus le ques-
tionnement (Legardez & Simonneaux, 2006), la 
pensée de la complexité et du destin commun 
(Morin, 1999).

3 Démarche de recherche

La partie expérimentale de la recherche a cher-
ché à évaluer les représentations des PED chez 
44 élèves de deux classes du secondaire I (10S et 
11S) avant et après une séquence basée sur le jeu 
Tiers-Mondopoly. Ce dernier offre la possibilité 
aux élèves de se confronter aux difficultés de la 
vie des paysans des PED. Une série d’activités, de 
travaux de groupes et de situations-problèmes, 
visant un enseignement de type socioconstructi-
viste, ont accompagné le jeu durant 10 périodes 
entre mi-septembre 2013 et début décembre 2013. 
Les élèves ont rempli un questionnaire de type 
« avant-après » sur leurs représentations liées aux 
PED et au développement (durable).

4 Présentation et interprétation des 
résultats

Les résultats permettent de conclure que 1) les 
élèves du secondaire I ont des représentations 
sommaires des PED et 2) les représentations ont 
évolué suite à une séquence didactique basée 
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sur le jeu Tiers-Mondopoly. Bien que la repré-
sentation qu’un PED est un pays « en évolution » 
(dérivé probablement du terme même de pays 
« en développement ») est restée tenace, la défini-
tion s’est nuancée. La représentation sur les liens 
entre la Suisse et les PED a également évolué : à 
la relation vague d’aide aux PED s’est ajoutée la 
prise de conscience de l’achat de matières pre-
mières par la Suisse. L’intérêt exprimé envers les 
PED repose sur des considérations qui se sont 
élargies, liées à la solidarité, aux droits fonda-
mentaux et aux relations commerciales. En outre, 
les élèves ont pris conscience de l’impact de leur 
consommation sur la situation des PED.

La plupart des élèves se sont montrés capables 
de donner une ou plusieurs définitions du déve-
loppement durable après la séquence. En outre, 
ils ont réussi à synthétiser les contenus de la sé-
quence en détaillant les obstacles rencontrés par 
un paysan d’un PED et les actions possibles. Le 
prix des matières premières est fortement souli-
gné et s’ajoute à la représentation que les obs-
tacles se trouvent dans les PED eux-mêmes. Les 
solutions du point de vue du paysan sont envisa-
gées sous l’angle de l’adhésion à une coopérative 
de commerce équitable pour éviter les intermé-
diaires et obtenir des prix décents. Les élèves 
proposent de soutenir les produits équitables ou 
les projets de développement et de crédit – le 
geste spontané du don direct reste néanmoins 
présent.

Le questionnaire a également révélé la complexi-
té du sujet et donc l’importance de l’EDD. Bien 
que leurs explications soient plus diversifiées, les 
élèves ont peiné à cerner précisément les raisons 
pour lesquelles les PED sont moins développés 
que la Suisse. Cela s’explique probablement en 
raison du degré élevé d’abstraction du thème. Un 
tiers dit également ne pas être concerné par les 
PED, notamment parce qu’ils se sentent démunis 
et éloignés d’eux géographiquement.

5 Discussion et conclusion

En dépit des précautions prises, la recherche pré-
sente certains biais. Ainsi, les élèves ont eu des 
contacts extérieurs durant la séquence ; ceux-ci 
ne sont toutefois pas négatifs dans la mesure 
où l’on vise l’évolution de leurs représentations. 
Ensuite, le dépouillement des réponses, leur ca-
tégorisation et leur interprétation sont le fruit de 
choix subjectifs, fondés sur la séquence et les at-
tentes. La recherche s’est, en outre, limitée à une 
population restreinte : pour que des conclusions 

plus significatives puissent être tirées, il serait in-
téressant de voir si les résultats se confirment sur 
une plus grande échelle.

La recherche démontre que le jeu Tiers-Mondo-
poly offre une porte d’entrée pertinente dans la 
complexité de la vie d’un paysan d’un PED, bien 
que ses données nécessiteraient une mise à jour. 
De même la transmission d’un thème aussi ardu 
est réalisable, moyennant un approfondissement 
didactique. Finalement, le mémoire professionnel 
confirme qu’il a été possible de faire évoluer les 
représentations des élèves sur les PED et le dé-
veloppement (durable).
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1 Introduction

Les enjeux de ce travail de recherche sont de me-
surer si l’OCOM (Option de Compétences Orien-
tées Métier) « éducation nutritionnelle » permet 
une évolution des comportements alimentaires 
chez les élèves de 9 VG pendant un semestre 
d’enseignement et de comparer les résultats à un 
groupe d’élèves ne suivant pas l’option.

Les études scientifiques rapportent que durant 
les années de scolarité au secondaire, l’enfant 
définit et modifie ses comportements alimen-
taires ; cette période semble donc déterminante 
pour la mise en place de prévention active en ce 
qui concerne la santé des élèves (Schlüter, 2009). 
Très peu de structures sont mises en place pour 
aborder l’apport de connaissances dans le do-
maine alimentaire à l’école (Keller, 2008).

2 Problématique et question de 
recherche

Nous souhaitons illustrer par ce travail que nos 
élèves ont un besoin essentiel d’informations, de 
prise de conscience et d’explicitation de la réalité 
alimentaire et publicitaire qui finalement influence 
complètement le contenu de leurs assiettes ou de 
leurs repas pris sur le pouce. Il est évident que le 
changement des habitudes alimentaires est un pro-
blème systémique complexe quand on sait que les 
parents baignent également dans la même sauce 
et qu’il faut une énergie incommensurable pour 
s’attaquer à cela. Bon nombre de parents n’ont pas 
le temps, l’énergie ou parfois les connaissances 
pour ne pas se laisser « avoir » par ce qui est mis 
en avant par la publicité (Carrère et Depinoy, 2003).

Selon la publication de l’Union internationale de 
Promotion de la Santé et d’Education à la Santé 
(Saint-Léger, Young, Blanchard & Perry, 2010) « les 
initiatives et les programmes qui appliquent des 
pratiques d’enseignement factuelles ainsi qu’une 
approche globale de l’école se sont avérés aug-
menter de manière régulière les connaissances 
des élèves en matière de nutrition et de régime ali-
mentaire. Cependant, les changements au niveau 
des comportements alimentaires des élèves ont 
été moins positifs. Les filles tendent à tirer un plus 
grand bénéfice que les garçons à ce sujet et cer-
taines initiatives de qualité ont rapporté une mo-
deste hausse dans la consommation de légumes ».

La question de recherche qui émane de ce constat 
est la suivante :

« L’OCOM éducation nutritionnelle permet-elle un 
apprentissage significatif des notions nutritionnelles 
de base et une évolution des comportements ali-
mentaires chez les élèves de 9 VG, ceci sur une du-
rée d’un semestre scolaire (fin août à fin janvier) » ?

Les 2 hypothèses qui ont été traitées dans ce tra-
vail sont :

 — il existe une progression naturelle des connais-
sances et des comportements mais un ensei-
gnement spécifique accélère cette progres-
sion. Le groupe-test aura davantage évolué 
que le groupe-contrôle pendant un semestre ;

 — il existe une différence entre les filles et les 
garçons quant à l’importance qu’ils prêtent à 
une alimentation saine dans le sens que les 
filles consomment plus régulièrement que les 
garçons des aliments recommandés et moins 
fréquemment des aliments à consommer avec 
modération.

3 Démarche de recherche

L’échantillon est composé des élèves de 5 classes 
de 9 VG. Les élèves ont entre 12 et 14 ans et les 
deux sexes sont représentés, avec une plus im-
portante proportion pour les filles (70 %). Au final, 
les résultats de 64 élèves ont été pris en compte.

L’évaluation quantitative, par l’intermédiaire d’un 
questionnaire, a permis de quantifier les connais-
sances, les habitudes et l’influence de la nutrition 
des jeunes participants à l’étude. Le question-
naire délivré aux élèves est de type auto-admi-
nistré. Il a été rempli en cours durant une durée 
de 15 minutes et en ma présence afin d’éliminer 
certains biais potentiels liés au questionnaire et 
afin de pouvoir répondre à d’éventuelles incom-
préhensions. La comparaison des questionnaires 
du groupe-test et du groupe-contrôle devrait 
permettre d’évaluer la différence d’acquisition 
entre les deux groupes pendant quatre mois, soit 
30 périodes de 45 minutes de cours dont 10 pé-
riodes de théorie et 20 périodes en cuisine.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

Dans le traitement des données, nous avons sé-
paré les aliments en deux catégories :

 — Aliments dont la consommation est recomman-
dée

 — Aliments dont la consommation devrait rester 
occasionnelle
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En s’intéressant à la recommandation « 5 fruits-
légumes/jour », nous avons pu remarquer que le 
GT progresse pour la fréquence de consomma-
tion des fruits tandis que le GC régresse. C’est 
moins encourageant pour les légumes puisque 
les 2 groupes régressent, mais c’est moins mar-
qué pour le GT (cf. Tableau 1).

Evolution Fruits
(plusieurs fois/j)

Légumes
(plusieurs fois/jour)

Groupe-Test +40 % –20 %

Groupe-Contrôle –17 % –47 %

Tableau 1 : Evolutions des proportions d’élèves consommant 
plusieurs fois par jour des fruits et des légumes entre T0 et T1.

Suite à un enseignement spécifique, le GT est 
parvenu à réduire de manière importante sa 
consommation de chips, de bonbons et de bois-
sons sucrées alors que le GC n’a pas évolué 
pour la consommation de chips, a augmenté de 
33 % sa consommation de boissons sucrées et a 
même doublé sa consommation quotidienne de 
bonbons (cf. Tableau 2).

Chips
(au moins 2x/
sem)

Bonbons
(au moins 
1 fois p. jour)

Boissons 
sucrées
(au moins 
1 fois p. jour)

Evolution GT –40 % –100 % –50 %

Evolution GC 0 % +100 % +33 %

Tableau 2 : Evolutions des proportions d’élèves consommant 
de s chips, des bonbons et des boissons sucrées en respec-
tant les fréquences de consommation entre T0 et T1.

Si l’on compare les résultats par genre, nous re-
marquons que les filles sont nettement plus nom-
breuses à consommer plus régulièrement des 
fruits ou des légumes ; ceci est valable pour les 
deux groupes dans une proportion plus impor-
tante pour le GT.

5 Discussion et conclusion

Le GT a pu augmenter sa consommation de 
fruits alors que le GC l’a diminuée. Nous pou-
vons mettre ici en avant les ateliers de dégusta-
tion de fruits (prunes, pruneaux, mirabelles, etc.) 
de saison qui avaient été mis en place pendant 
l’automne 2013. L’évolution de la fréquence de 
consommation des légumes s’est, quant à elle, 
avérée plus pessimiste puisqu’elle a régressé 
pendant la période de la recherche, mais la di-
minution est moins importante dans le GT que 
le GC. Nous pouvons tenter d’expliquer cette 
différence par le fait que, dans les ateliers de 
dégustation proposés, très peu de légumes ont 
été présentés aux élèves, exceptés la courge et 
le fenouil.

L’étude a permis de valider la seconde hypo-
thèse pour 9 catégories sur 10 étudiées. Les filles 
sont quasiment toujours plus sensibles et plus 
en adéquation avec les recommandations de 
la Société Suisse de Nutrition (SSN, 2011) quant 
aux choix des aliments et des boissons qu’elles 
consomment.

L’enjeu de cette nouvelle option sur le marché des 
OCOM du système scolaire pourrait être de se-
mer des petites graines d’habitudes alimentaires 
saines qui, un jour ou l’autre, peut-être une fois 
l’adolescence terminée, pourront être utilisées 
par les anciens élèves de l’établissement secon-
daire vaudois. Une prise de conscience ultérieure 
leur permettra certainement de consommer les 
produits « trop sucrés, trop salés ou trop gras » 
en connaissance de causes et de conséquences 
avec modération, sans altérer le plaisir engendré 
par l’alimentation.
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1 Introduction

Dès la rentrée 2013-2014, le PER a introduit des 
cours d’éthique et de cultures religieuses (ECR) 
de la 1re à la 11e année de l’enseignement obliga-
toire. Ce cours remplace celui d’histoire biblique 
en primaire mais il est nouveau pour le secon-
daire I. L’ECR fait partie des leçons d’histoire et 
doit représenter 1/3 des cours. Il ne s’agit pas 
seulement d’un changement d’intitulé, mais d’un 
nouveau paradigme. Il faut donc être conscient 
des finalités de cet enseignement.

2 Problématique et question de 
recherche

En parcourant le PER (2010) pour les 7e et 8e années, 
nous constatons que la progression des apprentis-
sages invite l’élève à formuler « des questions fon-
damentales de l’existence (…) en établissant des 
liens entre les différents courants religieux » (p. 108).

Comment donner une base solide aux élèves afin 
qu’ils puissent construire les connaissances de-
mandées par le PER, tant au cycle 2 qu’au cycle 
3 ? Nous avons commencé par établir une matrice 
disciplinaire du cours d’ECR afin d’introduire le 
concept de sens religieux. Il s’agit d’un concept 
académique qui n’est que peu, ou prou utilisé lors 
des cours d’ECR. Ce concept peut paraître trop 
complexe et abstrait pour des élèves du cycle 2. 

En nous fondant sur une démarche historico-cultu-
relle, nous avons été amenés à formuler la question 
de recherche suivante : Peut-on enseigner le sens 
religieux en partant de l’expérience des élèves ?

Ce travail veut donc illustrer l’intégration des 
études récentes en science des religions à l’ECR 
en partant de l’expérience des élèves. La question 
de recherche se situe au carrefour d’une triple 
problématique : la justesse du concept de sens 
religieux, la pertinence d’une démarche histori-
co-culturelle en ECR et l’élaboration d’une matrice 
disciplinaire originale.

Nous abordons l’évolution historique du sens re-
ligieux (cf. Livi, 2005, pp. 13-35 ; Bergson, 1903 ; 
Garrigou-Lagrange, 1909/1921 ; Montini, 1957) qui 
représente « la capacité de la raison d’exprimer 
sa propre nature profonde dans la question fon-
damentale, c’est le locus de la conscience que 
l’homme a de l’existence » (Giussani, 1986/2003, 
pp. 87-88). Outre son histoire propre, ce concept 
philosophique est aussi utilisé en science des 
religions par Ries (2009), en sociologie par Hay 
(2006), et en paléo-ethnologie par Anati (1999).

Par ailleurs, nous avons utilisé différents concepts 
pédagogiques historico-culturels tels que la pério-
disation du développement de l’enfant, les concepts 
quotidiens et scientifiques, la ZPD, la loi de la double 
formation, les conflits sociocognitifs. Nous avons 
particulièrement étudié le passage par le langage 
écrit qui suppose une représentation différente « de 
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la situation et du contenu à transmettre » (Scheuw-
ly, 1992, p. 180). L’importance de l’art envisagé 
comme « technique sociale du sentiment » (Vygotski, 
1925/2005, p. 18) est aussi abordée. En effet, l’œuvre 
d’art (ici littéraire) est un signe esthétique qui maté-
rialise « un signe social » ce qui entraîne une cathar-
sis, un changement (pp. 326-347).

La matrice disciplinaire est une sorte de « principe 
d’intelligibilité d’une discipline donnée » (Develay, 
1992, p. 43), Pour l’élaborer, il a fallu distinguer les 
faits et les notions (p. 37), définir des concepts 
intégrateurs (p. 40) et les insérer dans une trame 
notionnelle (p. 38).

3 Démarche de recherche

La recherche a été effectuée auprès d’une classe 
de 8e. La classe était composée de dix-sept 
élèves (huit filles et neuf garçons). Nous avons 
choisi une méthode qualitative en analysant deux 
productions écrites des élèves concernant les 
concepts quotidiens et scientifiques de la pre-
mière attitude du sens religieux : l’émerveillement.

Après avoir fait l’expérience, sur le préau, de l’Homo 
habilis se redressant et contemplant l’horizon, les 
élèves découvrent sans intervention extérieure, lors 
d’un échange en groupe, les trois attitudes du sens 
religieux : émerveillement, crainte, sens du mystère. 
Lors de la période suivante les élèves répondent à 
des questions concernant le concept quotidien de 
l’émerveillement. A la suite d’une période de mise 
en commun conclue par une synthèse, l’ensei-
gnant présente la personne de François d’Assise. 
Puis, les élèves lisent le Cantique des créatures et 
répondent à des questions concernant le concept 
scientifique de l’émerveillement.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

« Donnez une situation où vous vous êtes émer-
veillé. » : Les situations se répartissent en deux 
groupes : paysages et nature (6) et événements 
uniques et/ou inhabituels (11). Les réponses 
se rejoignent sur le fait que les élèves se sont 
émerveillés face à quelque chose qui est au-de-
là d’eux-mêmes et qui ne dépend pas d’eux. (cf. 
Giussani, 1986/2003, pp. 149-153).

« Pourquoi vous êtes-vous émerveillé ? » : Les rai-
sons se classent en deux groupes : la beauté (5) et 
quelque chose d’extraordinaire (12). Soulignons le 

côté extraordinaire de l’événement qui déclenche 
l’émerveillement. Il appartient au domaine du non 
maîtrisable sur lequel l’humain n’a pas de prise 
(Giussani, 1986/2003, p. 151).

« Qu’avez-vous ressenti ou éprouvé durant cette 
situation ? » : Les réponses évoquent le bonheur et 
une joie intense. Deux élèves évoquent un bon-
heur mêlé de tristesse. En définissant le bonheur 
comme un accomplissement, on peut l’envisager 
comme une plénitude. C’est ce qui ressort des 
textes des élèves évoquant le bonheur. Il peut 
être aussi marqué par de la tristesse. Il s’agit ici 
de la tristesse de perdre l’émerveillement (Gius-
sani, 1986/2003, p. 151).

« Relevez le verbe qui revient le plus souvent. », 
« Combien de fois ? » : Ces deux questions relevant 
de la compréhension du texte n’ont posé aucun 
problème aux élèves

« Que signifie-t-il ? » : Les réponses sont variées et 
illustrent les interprétations du verbe « être loué ». 
La réponse fournie par cinq élèves (« Digne d’ad-
miration, digne de grande estime ») est une défi-
nition d’un vocabulaire français. Il s’agit d’un ma-
lentendu langagier. Une réponse fournie par deux 
élèves nous a étonné : « Etre en présence ». Cette 
réponse correcte ne correspond à aucun appren-
tissage en classe. De culture catholique, elles 
avaient appris cette définition lors de cours de 
catéchisme. Les autres réponses gravitent autour 
de l’action de grâce qui est aussi une demande et 
un signe d’admiration envers la divinité.

« De quoi François d’Assise s’émerveille-t-il ? » : 
Les réponses se répartissent en deux groupes : 
l’un mentionnant le Seigneur ou Dieu et sa créa-
tion (10) et l’autre le monde (7). Relevons que les 
élèves qui ont mentionné la présence de la divi-
nité sont tous de culture chrétienne. Les autres 
réponses émanent d’élèves sans religion (1) ou de 
culture musulmane (6).

5 Discussion et conclusion

Après avoir enseigné et analysé deux tâches, la 
réponse la question de recherche est positive, 
toutefois avec un certain bémol. Il est essentiel 
de partir de l’expérience des élèves, c’est-à-dire 
de leurs concepts quotidiens pour les amener 
aux concepts scientifiques. Il y a tout de même 
un écart entre ces deux concepts. L’enseignant 
ne doit pas se contenter de synthèses ou de 
simples validations des savoirs découverts. Il doit 
aussi apporter un enseignement magistral et gui-
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der vers les concepts scientifiques. En cela, on 
tient compte du dynamisme de l’intelligence et 
on évite son échec, en tant qu’elle prétend tout 
enfermer dans le vis-à-vis intelligence-expé-
rience quotidienne (cf. Kant, 1787/1973, p. 13-15). Si 
le concept de sens religieux est pertinent, cela 
suppose que l’enseignant soit formé et qu’il maî-
trise ce concept et ses corollaires, ce qui n’est 
pas le cas de tous les enseignants d’histoire. 
L’ECR étant enseignée sur un tiers des périodes 
d’histoire, elle suppose une bonne maîtrise du 
temps et du déroulement des activités afin d’évi-
ter de cela soit chronophage. Les concepts abor-
dés étant difficiles et quelque peu abstrait, les 
consignes des tâches doivent être précises afin 
d’éviter les malentendus.
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1 Introduction

Depuis quelques années, plusieurs acteurs du 
champ littéraire rendent compte d’un désintérêt 
certain pour les filières littéraires (Schaeffer, 2011, 
pp. 9-15 ; Maingueneau, 2006, p. 175 ; Picard, 1986, 
p. 96 ; Todorov, 2007, pp. 85-90). Les réflexions 
entreprises, bien qu’elles rendent compte de 
postures diverses, poursuivent pour la plupart, 
la même finalité : (re)légitimer l’étude de la lit-
térature. Cette finalité se double généralement 
d’une forte conviction, celle de l’importance de 
la littérature dans la construction identitaire de 
l’individu (Schaeffer, 2011, p. 25 ; Jouve, 2010 ; Cit-
ton, 2007, p. 303 ; Lecavalier & Richard, 2010b ; 
Ouellet, 2011), d’où l’intérêt tout particulier qui est 
porté au lecteur.

Les enseignants de littérature ne sont pas épar-
gnés par cette crise qui remet en question l’utilité 
de leur discipline. Ce travail tente de proposer 
une solution à cette problématique en s’appuyant 
sur des travaux menés en didactique de la littéra-
ture depuis une dizaine d’années. Il vise à obser-
ver dans quelle mesure la mise en œuvre d’une 
démarche de l’enseignement de la littérature qui 
tient compte du lecteur en tant que sujet permet 
de (re)valoriser la littérature aux yeux des élèves.

2 Problématique et question de 
recherche

Les didacticiens de la littérature s’intéressent au 
rôle que la lecture peut jouer dans la formation 
de l’élève et plus généralement dans celle de l’in-
dividu. Ils définissent la lecture littéraire comme 
l’établissement d’un rapport personnel au texte 
(participation psychoaffective) dont il s’agit de se 
distancier de manière à être capable de justifier 
son interprétation (Reuter, 1995 ; Daunay, 1999 ; 
Rouxel, 2002 ; Dufays, 2006 ; Daunay, 2007b). La 
démarche stratégique d’enseignement de la litté-
rature (DSEL) propose une méthode d’enseigne-
ment souple qui s’ancre autour de cette manière 
de concevoir l’acte de lire. Elle fait de la formation 
du sujet-lecteur – « un lecteur autonome qui peut 
objectiver sa subjectivité et apprécier les œuvres 
littéraires. » (Lecavalier & Richard, 2010, p. 3) – la 
finalité de son enseignement. La DSEL repose 
également sur le modèle d’enseignement expli-
cite mis en avant par Giasson dans ses travaux 
sur la compréhension en lecture (Giasson, 1990 ; 
Giasson, 2012). Le développement de stratégies 
d’interprétation est présenté comme un enjeu de 
la méthode qui doit conduire à l’autonomisation 

des élèves et à l’accroissement de leur sentiment 
de compétence afin de rendre la discipline plus 
attrayante à leurs yeux (Lecavalier & Richard, 
2010 ; Lecavalier & Richard, 2010b ; Richard, 2006).

D’après notre expérience, l’enseignement de la 
littérature est rarement défini par la mise en place 
d’une démarche stratégique qui tient compte des 
impressions, questionnements ou problèmes de 
compréhension des élèves de la manière dont la 
DSEL l’entend. Le sens de l’œuvre étudiée est gé-
néralement amené par l’enseignant qui reprend 
la critique littéraire et rarement construit à partir 
des hypothèses de lecture des élèves. La lecture 
subjective est alors dévalorisée au profit d’une 
lecture distanciée, experte, attribuant au texte un 
sens unique et de ce fait généralement très éloi-
gnée des réceptions effectives de l’œuvre pro-
duites par les élèves.

Une telle pratique des œuvres littéraires nous 
semble peu propice au développement d’une 
posture critique chez l’élève qui demande d’en-
visager l’enseignement de la littérature comme 
le lieu de la « construction de l’identité », de la 
« formation d’une capacité de communication 
spécifique (justifier un jugement de goût, le com-
muniquer, argumenter, voire délibérer […]) et de 
l’ « appropriation d’outils langagiers, cognitifs, 
culturels qui permettent de penser, de commu-
niquer et d’agir » (Lebrun, 2007, p. 142). Nous ima-
ginons que l’introduction de la DSEL devrait per-
mettre aux élèves de cerner les finalités qui sont 
attribuées à la lecture littéraire (cf. trois points 
détaillés par Lebrun) ainsi que de se penser en 
tant que lecteur-sujet (posture critique, sentiment 
de compétence accru).

Notre travail se propose donc d’observer dans 
quelle mesure les quatre variables définies à par-
tir des finalités de la DSEL – l’utilité que les élèves 
attribuent à l’objet, le rapport affectif à l’activité 
de lecture pratiquée dans le cadre scolaire, les 
pratiques de lecture extrascolaires et le sentiment 
de compétence – fluctuent et si elles le font en-
semble. Il s’agira ainsi d’être en mesure de détermi-
ner quel est l’impact la DSEL sur la représentation 
que des élèves de 9VG-2 se font de la littérature.

3 Démarche de recherche

Notre échantillon est formé d’un groupe-classe 
de 14 élèves de 9VG dans le niveau 2. Il s’agit 
d’élèves âgés pour la plupart de 13-14 ans. Pour 
observer nos quatre variables, nous avons élabo-
ré une démarche en deux temps.
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Tout d’abord, nous nous sommes intéressées aux 
influences théoriques (Jauss, Iser, Picard, Langlade) 
qui ont servi de fondements à la DSEL pour propo-
ser une adaptation de cette dernière sous la forme 
d’une séquence didactique.

Dans un second temps, afin d’observer comment 
évoluent les représentations sociales (Moliner & 
Rateau & Cohen-Scali, 2011) des élèves qui ont 
participé à cette séquence didactique, nous avons 
élaboré un questionnaire à partir de nos variables. 
Nous avons ensuite procédé à des interviews diri-
gées à deux reprises : la première a eu lieu avant 
la mise en place de la séquence et la seconde à 
la suite de celle-ci. Nous avons transcrit les don-
nées recueillies, puis nous les avons organisées 
en codant les unités d’enregistrement (plus pe-
tites unités de discours significatives). Nous avons 
alors pu établir diverses catégories pour rendre 
compte des représentations sociales des élèves 
et voir s’il existait une évolution notable de celles-
ci en comparant les résultats des deux interviews.

4 Présentation et interprétation  
des résultats

Nous avons pu observer que les variables ne fluc-
tuent quasiment pas, même de manière indépen-
dante. Certaines finalités que les élèves attribuent à 
l’enseignement de la littérature (variable 1) se modi-
fient toutefois très légèrement. La question de la 
compréhension s’impose au détriment de la lecture 
à voix haute (fluidité) et de manière toute relative 
de l’enrichissement du vocabulaire (apprendre des 
mots) et de l’orthographe (mieux écrire). Toutefois, 
ces modifications restent très peu stables dans la 
mesure où les élèves ne les associent pas à leur 
pratique de la lecture. La variable 2, relative au rap-
port affectif des élèves à la littérature/lecture, ne se 
modifie pas entre les deux interviews. Les élèves 
qui disent ne pas aimer lire, n’ont pas plus de plai-
sir à pratiquer cette activité suite à l’introduction de 
la DSEL. Il paraît tout de même important de noter 
que pour une majorité des élèves, la lecture dans le 
cadre scolaire est relativement bien vécue et n’est 
pas considérée comme une activité plus contrai-
gnante qu’une autre.

La variable 3, qui fait référence aux habitudes de 
lecture des élèves, reste inchangée. Les élèves qui 
affirment ne pas lire en dehors du cadre scolaire, 
ne le font pas plus suite à l’enseignement de notre 
séquence.

La variable 4, renvoyant au sentiment de compé-
tence, est une des variables, avec la variable 1, qui 

a subi le plus de modifications, bien que celles-ci 
soient peu importantes. Le sentiment de compé-
tence de 5 élèves est meilleur alors qu’un élève 
passe d’assez bon lecteur à lecteur moyen. Nous 
attribuons ce changement à un enseignement 
adapté aux compétences des élèves ainsi qu’à un 
système de notation qui tient tout d’abord compte 
des progrès accomplis par les élèves.

5 Discussion et conclusion

Les représentations des élèves relatives aux 
finalités de l’enseignement de la littérature ont 
quelque peu évolué, mais pas de manière suffi-
samment notable pour en conclure à une réelle 
modification de leurs représentations et donc de 
leurs pratiques. Ce constat peut s’expliquer de 
par le fait que les modifications des représenta-
tions sociales ne peuvent s’effectuer que dans 
le moyen, voire long terme. Effectivement, pour 
qu’une représentation sociale change, il faut que 
les pratiques contradictoires qui remettent en 
questions la représentation initiale soient répé-
tées (Flament, 2001, p. 50). Nous pensons que la 
séquence d’enseignement proposée a été beau-
coup trop courte pour avoir une réelle influence 
sur les représentations des élèves.

Par ailleurs, deux aspects ont été négligés dans 
notre séquence : la lecture subjective et la méta-
cognition au sujet de la littérature et de ses fina-
lités. Par manque de moyens et dans un souci 
d’efficacité, nous avons très peu développé cette 
composante essentielle à la formation d’un sujet-
lecteur. Le second aspect, qui n’est pas forcé-
ment au cœur de la DSEL, nous semble toutefois 
intimement lié à la formation d’un sujet-lecteur. 
Effectivement, le sujet-lecteur, au fil de ses lec-
tures, se construit une représentation de l’objet 
littérature/lecture, grâce à une réflexion sur son 
activité. Dans le cadre scolaire, cette réflexion 
doit être provoquée et nourrie afin que chaque 
élève puisse définir son rapport à la littérature et 
se construire une identité de lecteur.

Ces deux facteurs – la durée de la mise en place 
de la DSEL et l’adaptation proposée de la méthode 
– sont liés aux impératifs du type même de travail 
– un mémoire – qui n’est peut-être pas le format 
le plus adapté pour mener une étude de qualité 
avec des résultats probants à la clé. Cependant, 
nous pensons que ce travail pourrait constituer le 
laboratoire d’une étude beaucoup plus sérieuse, 
qui se donnerait le temps et les moyens d’obtenir 
des données plus solides avec à la base un travail 
d’ingénierie didactique plus rigoureux.
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Finalement, les résultats de cette modeste re-
cherche semblent confirmer l’urgence d’impli-
quer les élèves dans leur lecture au travers d’une 
démarche qui tienne compte de la composante 
subjective de la lecture. Le fait que la plupart 
des élèves aient une représentation de la litté-
rature en phase d’émergence nous indique qu’il 
est plus que nécessaire de procéder à des mo-
ments de métacognition et de discussions pour 
qu’une représentation stable de ce qu’est la lit-
térature/lecture dans le cadre scolaire se mani-
feste. D’autre part, pour qu’une représentation 
stable émerge, il s’agirait de mettre en place une 
démarche cohérente sur le long terme, qui, dans 
l’idéal, prendrait place dès le primaire. Elle per-
mettrait de rendre cohérent l’enseignement de 
la littérature entre les différents cycles de l’école 
obligatoire, mais également entre l’école obliga-
toire et la formation postobligatoire. Ce travail a 
renforcé notre intime conviction que l’enseigne-
ment de la littérature devrait favoriser la forma-
tion de lecteurs stratégiques, mais également 
inciter les élèves à se penser, en tant qu’indi-
vidu en s’identifiant à des personnages, en se 
confrontant à des modes de pensées différents 
ou encore en analysant des réceptions diverses 
d’un même ouvrage.
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1 Introduction

Quel peut-être le rapport entre le développe-
ment durable et l’histoire ? Telle fut la première 
question que nous nous sommes posée. Peu de 
temps après, suite à des entretiens et des lec-
tures, le sujet s’est alors affiné et un travail sur 
l’histoire du progrès s’est imposé petit à petit. 
Cette histoire semble alors récente, et pour-
tant, depuis combien de temps parle-t-on de la 
Révolution industrielle, époque durant laquelle 
le progrès semble avoir connu un vrai change-
ment ? Cette période est largement étudiée, 
ses conceptions sont revues et corrigées sans 
cesse, mais la notion même de progrès n’a que 
très rarement été approfondie. Pourtant, depuis 
cette époque, nous ne faisons que de parler de 
progrès technologique, d’avancées techniques, 
d’incroyables bonds en avant. Et si le progrès 
n’était pas uniquement cela ? Et s’il s’agissait 
d’une notion englobant d’autres domaines ? Que 
pensent des élèves de deux pays que l’idéolo-
gie a séparé pendant de nombreuses années 
sur la notion de progrès : jeunes helvètes et 
jeunes russes ?

2 Problématique et question de 
recherche

Notre étude s’est intéressée à l’interpréta-
tion que peuvent avoir les élèves du progrès. 
L’intérêt de travailler avec des élèves suisses 
(classe de Nyon) et des élèves russes (classes 
de Saint-Pétersbourg) était évident : comparer 
des classes de milieux complètement diffé-
rents, avec un passé récent constitué par des 
idéologies radicalement contradictoires (capita-
lisme vs communisme), une lecture de l’histoire 
essentiellement européo-centrée pour les uns, 
hésitante entre l’Europe et l’Asie pour les autres 
ainsi qu’une approche de base foncièrement dif-
férente à propos des avancées techniques du 
XXe siècle.

Pour savoir si les élèves de ces deux zones géo-
graphiques avaient leur propre approche de cette 
notion du progrès, nous avons cherché à savoir si 
l’histoire nationale de leur pays pouvait influen-
cer leurs réponses. Nous avons ensuite comparé 
ces points de vue, tant ceux issus du question-
naire, que ceux des focus group, avant d’en tirer 
quelques conclusions.

3 Démarche de recherche

Notre démarche de recherche s’est donc centrée 
sur deux types de prise de données : question-
naire papier (écrit) et focus group (entretiens). Le 
questionnaire comprenait des items à choix mul-
tiples, des questions de type binaire ou à choix 
multiples, certaines offrant des possibilités d’ex-
plicitation. D’autres questions étaient ouvertes, 
certaines demandant même des représentations 
à effectuer (dessins, schémas, etc.). Dans cette 
dernière optique, nous avons recentré la question 
avec des items plus précis lors du focus group et 
au vu des réponses reçues. De manière générale, 
les questions étaient plutôt à caractère qualita-
tives. Des questions plus larges et représentant la 
notion à un instant « T » ont été effectuées lors des 
focus group. Celles-ci ont été précisées lors de 
ces interviews, suivant les réponses des élèves.

Pourquoi des focus group ? Les raisons ayant 
mené à cette décision sont multiples. L’une des 
premières est certainement notre étude en soi. 
En effet, l’analyse d’un concept ne peut être 
quantifiée. De ce fait, l’aspect qualitatif a été rete-
nu pour cette étude. Un autre point a également 
rapidement surgi dans cette réflexion, celui de la 
difficulté d’avoir des points de comparaison évi-
dents entre les élèves : les pays étant différents, 
tout comme les manières d’enseigner la matière, 
les contenus, ou encore le nombre de périodes 
d’enseignement. Aussi, la parole de l’élève a été 
mise au centre de notre réflexion, parce qu’elle 
nous est alors apparue beaucoup plus intéres-
sante qu’une analyse statistique pure. Par la suite, 
nous avons compilé ces deux types de données 
et les avons systématiquement comparées, soit 
entre les élèves suisses et les élèves russes, soit 
entre les années (ce que nous n’avons pu faire 
qu’avec les classes russes). Une soixantaine 
d’élèves ont répondu complètement ou partielle-
ment à nos enquêtes.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

Si l’histoire « longue » du pays ne semble pas affec-
ter la conception des élèves à propos du progrès, 
l’histoire récente a, quant à elle, une importance 
beaucoup plus significative. Suivant la sécurité 
dans laquelle les enfants se trouvent, l’évolution 
récente du pays et l’environnement vécu, nous 
relevons une attitude différente face au progrès. 
Cette conception peut autant être complètement 
abstraite, très peu personnalisable ou floue pour 
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les élèves suisses, qu’elle est concrète pour les 
élèves russes, qui vont la définir de manière beau-
coup plus détaillée, plus exemplifiée que leurs 
homologues de l’Europe de l’Ouest. Les élèves 
russes sont plongés dans un pays en totale muta-
tion, avec les problèmes qui lui sont liés, les points 
positifs et négatifs. Ils arrivent plus facilement à 
saisir cette évolution que celle des événements 
passés. Les élèves suisses, quant à eux, ne per-
çoivent pas ce type de changements. Ils ne se 
rendent pas compte de la création d’infrastruc-
tures nouvelles, puisqu’elles sont en continuel 
renouvellement. En outre, ils n’arrivent pas à per-
cevoir de changements importants, puisque tout 
se renouvelle petit à petit, que ces changements 
sont moins soutenus, autant au niveau architectu-
ral qu’au niveau des infrastructures, des commu-
nications, etc., alors que, en Russie, ce sont des 
points qui sont en mutation beaucoup plus radi-
cale depuis quelques années.

Ainsi, les réponses des élèves, tant russes qu’hel-
vétiques, sont essentiellement soutenues par leur 
quotidien. Si pour la plupart des élèves suisses le 
progrès reste une notion abstraite, vague et peu 
compréhensible, sauf si l’enseignant les aiguille, 
pour les élèves russes, par contre, ce concept 
relève plutôt d’une interprétation de leur quo-
tidien et de son évolution vers un semblant de 
bien-être présent ou futur. Néanmoins, pour cer-
tains d’entre eux, surtout les plus âgés, ce bien-
être est relativisé : l’histoire de l’architecture, des 
infrastructures, de l’industrie entrent dans cette 
remise en question. Aussi, ils auraient tendance 
à penser que le passé était parfois meilleur que 
le présent (tant le passé communiste, et encore 
plus le passé tsariste). Certains points soulevés 
par les élèves dans les focus group permettent 
d’indiquer les domaines à qui le progrès profite 
le plus ou le moins. Pour ce qui est des élèves 
suisses, il s’agit pratiquement uniquement de do-
maines actuels, alors que pour les élèves russes, 
la chronologie de ces domaines est beaucoup 
plus marquée, avec un point plutôt négatif sur 
des éléments que l’on peut attribuer à la période 
communiste.

5 Discussion et conclusion

Lors du focus group, il semble que les élèves 
helvétiques aient quelque peu revu leurs copies 
par rapport au questionnaire papier. En effet, 
lors de la passation de ce dernier, ils avaient ten-
dance à répondre de manière assez abstraite à 
la notion de progrès. Lors du focus group, qui 
eut lieu près de six mois après, leurs opinions 

étaient plus nuancées. Nous n’avons que très 
peu d’éléments pouvant expliquer ce revirement. 
Cependant nous pouvons penser qu’il s’agirait 
d’une conjonction entre trois aspects différents : 
développement intellectuel de l’adolescent, pas-
sage de séquence d’histoire axée sur le progrès 
et influence de camarades.

Certes, l’évolution de l’adolescent apparaît 
comme évidente. Avec l’âge, une définition plus 
complexe, plus variée apparaît. Comme nous 
n’avons pas pu véritablement expérimenter cela 
en Suisse, nous avons alors des résultats qui ne 
peuvent pas être développés entièrement. Ils 
ne peuvent qu’être supposés. Par contre, pour 
les élèves russes, il semblerait que, en plus des 
aspects d’évolution de la conception du progrès 
liée à l’âge, le contexte de l’histoire récente du 
pays puisse représenter un facteur d’évolution. 
Seul un travail plus conséquent permettrait de 
développer cette analyse et de dépasser le stade 
des hypothèses.
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1 Introduction

La construction de l’identité se fait très tôt, et les 
différents acteurs de l’école : enseignants, manuels, 
camarades contribuent à la représentation des 
sexes. Il est donc important dans les manuels sco-
laires, plus qu’ailleurs, de porter une attention par-
ticulière aux représentations sexistes. En effet, un 
manuel est la porte ouverte aux représentations que 
les jeunes auront sur le monde qui les entoure, il de-
vrait donc être exempt de stéréotypes et représen-
ter les femmes dans toutes les situations possibles.

La recherche qui sera effectuée dans ce mé-
moire porte sur la représentation des femmes au 
XXe siècle, dans les manuels scolaires d’histoire 
utilisés dans le canton de Vaud ces dernières an-
nées, c’est-à-dire du LEP A au Nathan 9e.

2 Problématique et question de 
recherche

Les femmes sont, en général, très peu asso-
ciées à l’histoire. Et quand elles le sont, dans les 
manuels d’histoire, elles ont un rôle bien précis 
comme le dit Michèle Cotta, cité par Annette 
Wievorka (2004), elles sont réduites « à la portion 
congrue (Jeanne d’Arc) et à des aspects frisant la 
caricature (les suffragettes) ou limitée à la littéra-
ture du XVIIIe siècle » (p. 3).

Il ressort des recherches que la femme dans l’his-
toire est soit un symbole (Jeanne d’Arc) ou alors 
« la femme aux fourneaux » (Fiquet, 2009, p. 2), en 
est-il de même dans les manuels utilisés dans le 
canton de Vaud ?

Rignault & Richert (1997), disent que si l’orientation 
des filles et des garçons diverge c’est, en partie, à 
cause des stéréotypes présents dans les manuels 
scolaires. Cependant, dans la Loi sur l’Enseigne-
ment Obligatoire (LEO), les articles 9 et 10 font part 
de la neutralité de l’école et de l’égalité de traite-
ment entre garçons et filles. De ce fait, les manuels 
devraient suivre la même voie et être élaborés de 
manière neutre et égalitaire dans le genre.

A partir de ce matériel et des réflexions sur la 
neutralité des manuels scolaires, j’ai posé l’hy-
pothèse que les femmes ne sont pas présentes 
quantitativement à égalité avec les hommes, 
dans les représentations iconographiques des 
manuels d’histoire. Néanmoins, je pose comme 
deuxième hypothèse qu’il n’y a pas eu d’évolution 
importante entre les manuels, en ce qui concerne 
la représentation et la place des femmes.

A la suite de ces hypothèses, des questions sur-
gissent : Est-ce que les femmes ont quand même une 
place dans les manuels. Sont-elles intégrées dans 
tous les chapitres ? Quelles images renvoient-elles ? 
Sont-elles catégorisées dans des genres précis ?

3 Démarche de recherche

Je me suis basé sur quatre manuels utilisés dans 
le canton de Vaud :

 — Cote. S. (Dir.) et al. (2011). Histoire 9e. Paris : 
Nathan.

 — Bourgeois, C. (1999). L’époque contemporaine : 
1770-1914. Histoire Générale : volume IV. Lausan-
ne : LEP Loisirs et Pédagogie.

 — Bourgeois, C. (1999). L’époque contemporaine : 
1914-1990. Histoire Générale : volume V. Lausan-
ne : LEP Loisirs et Pédagogie.

 — Bourquin, J-P., Clavien, A. & Tissot, L. (1995). 
L’époque contemporaine 1770-1990. Histoire Gé-
né rale. Lausanne : LEP Loisirs et Pédagogie.

Pour comprendre l’évolution de la représentation 
féminine dans les manuels étudiés, j’ai dans un 
premier temps relevé toutes les iconographies 
dans un tableau (ci-dessous).

Ce tableau s’inspire des travaux d’Anne Valaud 
(2005), cependant j’y ai apporté des modifica-
tions. Les catégories de représentation ont été 
choisies d’après mes lectures secondaires, princi-
palement le mémoire d’Anne Valaud (2005) et les 
articles d’Amandine Breton-Schmid (2005 et 2011).
Ces données m’ont aidée à produire des gra-
phiques qui m’ont permis d’avoir une vision plus 
claire du nombre d’images par genre ainsi que 
par représentation sociale.

    Fonction/représentation sociale
Manuel
N° page

Chapitre 
(titre)

Sujet : 
Homme

Sujet : 
Femme(s) 
seule(s)

Sujet : 
Femme 
& enf.

Sujet : 
Femmes 
& groupe

Anonyme 
ou mention 
du nom

Ménagère 
épouse & 
mère

Ouvrière-
paysanne

Active en 
politique ou 
universitaire

Indéfinie Artiste
Symbolique
ou activité 
culturelle
allégorique

Remarques

Extrait d’un tableau type.
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4 Présentation et interprétation des 
résultats

A la lumière des observations et des graphiques, 
j’ai constaté que les hommes sont plus présents 
quantitativement que ce soit seuls ou en groupes 
d’hommes. Il ne faut pas oublier que dans la caté-
gorie « femme et groupe » les hommes sont éga-
lement présents, car dans la majeure partie des 
cas, le groupe est constitué d’hommes.

En ce qui concerne l’évolution de la place de la 
femme entre les manuels, je constate qu’il n’y pas 
de différence significative entre le manuel LEP A 
et LEP B, ce qui peut s’expliquer par le fait que la 
version B est une relecture de la version A et pas 
une refonte complète. Ce qui est surprenant, en 
revanche, c’est que, dans le manuel Nathan, les 
femmes soient moins représentées que dans les 
LEP.

Pour les autres questions que je me suis posées 
en début de travail, notamment à propos du 
nombre de chapitres consacrés aux femmes et 
de la manière de représenter les femmes dans 
les manuels, j’ai constaté qu’un seul chapitre est 
spécifiquement consacré à la question féminine 
dans le LEP, mais aucun pour le manuel Nathan. Il 
y a donc une régression de ce point de vue. Cette 
régression est surprenante compte tenu du déve-
loppement durant la même période (1995-2001), 
des études de genre.

En ce qui concerne les représentations j’ai mis 
en évidence le fait que les femmes sont sou-
vent « indéfinies », car elles sont représentées 
la plupart du temps dans une foule. Leur re-
présentation n’est pas homogène d’un manuel 
à l’autre alors que pour les hommes il y a une 
plus grande homogénéité, mais aussi stéréoty-
pée, car ils sont présentés comme soldats ou 
hommes politiques.

5 Discussion et conclusion

J’ai pu constater que les femmes ne sont pas 
mises en valeur dans aucun des trois manuels 
d’histoire étudiés. Et que les femmes seules sont 
sous-représentées. Elles se retrouvent le plus 
souvent dans des images de groupe avec les 
hommes. Lorsqu’elles sont seules, ce n’est pas 
forcément pour illustrer un sujet positif, comme 
c’est le cas avec l’image du stéréotype de la mé-
nagère ou l’utilisation de Janis Joplin, pour dé-
montrer les ravages des drogues.

Par rapport aux lectures que j’ai effectuées dans 
le champ spécifique des études genre ce que je 
retiens c’est que mon travail abouti aux mêmes 
conclusions et va dans le même sens que les 
résultats des études de genre. En effet les sté-
réotypes sont bien présents et n’ont pas diminué.

Dans ce travail, j’ai décidé de ne prendre en 
compte que des documents iconographiques. 
Toutefois, pour procéder à une analyse plus com-
plète de la place des femmes dans les manuels 
d’histoire, il aurait fallu analyser également les 
sources écrites. Est-ce que les femmes sont 
aussi sous-représentées dans les écrits ? Ou 
au contraire sont-elles citées de manière égali-
taire ? Au vu des conclusions de mon travail sur 
les illustrations, je peux poser l’hypothèse que 
les femmes sont probablement aussi peu repré-
sentées dans les écrits et dans les textes secon-
daires de ces mêmes manuels. Car il persiste une 
croyance que l’histoire est faite de guerre et de 
conquête, ce qui est l’apanage des hommes.

De plus il faudrait faire une analyse entre manuels 
d’une même collection, c’est-à-dire en longitudi-
nal et pas seulement en transversal comme pour 
cette recherche. Par exemple, il faudrait analyser 
tous les manuels LEP du volume I au volume V, 
sous l’angle des représentations féminines, ou 
encore les manuels Nathan de la 5e à la 9e.
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1 Introduction

Cette recherche vise à déterminer l’influence de 
l’appareillage sur l’appréhension d’un texte latin 
par les élèves au niveau du secondaire I, lors 
d’un travail de traduction. Cette compétence est 
requise par le Plan d’Etudes Romand (PER) sous 
la composante 3 du plan d’études de latin, qui 
consiste en la « traduction de textes et prise des 
décisions nécessaires à une lecture cohérente ». 
Le travail de traduction implique pour les élèves 
de surmonter les difficultés que présente un texte 
latin, même s’il est adapté à leur niveau. Il est alors 
utile, voire nécessaire, d’appareiller les textes 
que l’on propose aux élèves. L’appareillage d’un 
texte relève de sa présentation et des éléments 
paratextuels utilisés, qui peuvent être très variés 
selon l’angle d’étude choisi par l’enseignant : un 
titre, un chapeau, une liste de vocabulaire, des 
notes, une illustration, des consignes écrites, etc. 
Il est nécessaire que les éléments paratextuels 
soient choisis et élaborés de manière optimale, 
afin qu’ils soient pour les élèves une aide et non 
une entrave dans l’approche du texte latin.

Cette étude permet de mieux cerner l’influence 
de ces différents éléments sur l’appréhension 
d’un texte latin ; j’entends par « appréhension » 
aussi bien la capacité à traduire et comprendre 
correctement un texte latin que le regard porté 
par les élèves sur la manipulation des éléments 
paratextuels. J’ai pu démontrer que cette appré-
hension change selon l’appareillage du texte latin, 
et que certains éléments paratextuels favorisent 
la capacité de traduction et la compréhension du 
texte, tandis que d’autres sont une aide concrète 
pour la manipulation du texte lors du travail de 
traduction.

2 Problématique et question de 
recherche

L’intérêt de cette recherche est d’étudier pour la 
première fois l’impact d’un aspect très concret de 
l’exercice de traduction, la présentation du texte 
latin fourni aux élèves. Cette étude se base sur 
les trop rares éléments théoriques dont nous dis-
posons en didactique des langues anciennes sur 
l’appareillage des textes en langues anciennes. 
En effet, seule Mireille Ko se penche sur la pré-
sentation des textes, en latin ou en grec, et pré-
sente cinq catégories d’appareillage pour les 
textes sans traduction (Ko 2000, pp. 66-72), sans 
toutefois approfondir le sujet des éléments para-
textuels ; aucune autre étude à ma connaissance 

ne s’est intéressée à l’appareillage des textes an-
ciens, et encore moins à son influence concrète 
sur l’appréhension du texte par les élèves. De 
plus, cette étude innove en ce qu’elle cherche 
également à connaître l’avis des élèves sur cette 
problématique. La question de recherche est la 
suivante : Comment l’appareillage influence-t-il 
l’appréhension d’un texte latin ?

3 Démarche de recherche

Pour mener à bien cette recherche, j’ai d’abord 
présenté les quelques éléments théoriques dis-
pensés par Ko (2000) avant de passer brièvement 
en revue la présentation des textes proposés 
dans les manuels de latin utilisés dans le canton 
de Vaud depuis le milieu des années 90, pour en 
retirer les points les plus pertinents en matière 
d’appareillage. Ensuite, j’ai entrepris la création 
de deux appareillages différents sur deux extraits 
de La Guerre des Gaules de César, l’un compor-
tant des éléments paratextuels conventionnels et 
peu pertinents, l’autre des éléments paratextuels 
plus adéquats et utiles à l’appréhension du texte. 
Lors de deux séances distinctes, j’ai soumis ces 
deux textes à un échantillon de six élèves – d’une 
classe de 11e année (HarmoS) en latin d’un col-
lège de Lausanne – pour traduction, tout en leur 
demandant de noter leurs impressions dans un 
carnet de lecture, dont le principe a été adapté à 
partir de ce que propose Dominique Augé : « l’ob-
jectif est de donner à chaque élève l’occasion et 
le moyen d’inscrire une trace de ses expériences 
de lectures successives. » (2013, pp. 7-10) ; en plus 
de leur traduction, les élèves ont rédigé pour 
chaque texte leurs impressions sur la traduction 
en elle-même et/ou sur la présentation générale 
des différents éléments paratextuels. Après un 
questionnaire ouvert, complémentaire au carnet 
de lecture, passé lors d’une troisième séance, 
j’ai pu analyser les données ainsi recueillies pour 
tenter de déterminer l’impact de l’appareillage 
sur l’appréhension des deux textes proposés.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

Grâce à cette étude, j’ai pu confirmer mon hypo-
thèse de départ, à savoir que l’appareillage a une 
réelle influence non seulement sur la compréhen-
sion et la traduction d’un texte, mais aussi sur la 
manipulation concrète des différents éléments 
qui entourent le texte. J’ai ainsi déterminé que 
certains éléments paratextuels, comme le titre, le 
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chapeau, la mise en page du texte et les notes, 
permettent aux élèves une meilleure appréhen-
sion du contenu du texte, tandis que d’autres per-
mettent une meilleure manipulation de l’appareil-
lage, comme le vocabulaire placé en vis-à-vis du 
texte, le marquage dans le texte des mots don-
nés, ainsi qu’un interligne double pour le texte.

5 Discussion et conclusion

Le rôle de l’appareillage me semble faire l’objet 
de trop peu d’attention alors qu’il a une influence 
indéniable sur le travail des élèves, comme l’a 
démontré cette étude. L’enseignant devrait porter 
une attention particulière à la présentation des 
textes latins qu’il fournit aux élèves, en veillant à 
la pertinence et à la cohérence de chaque élé-
ment qui la compose.

Les limites de cette étude résident dans le fait 
que l’échantillon d’élèves soumis à la recherche 
est très faible : si j’ai pu confirmer l’existence 
d’une influence réelle sur les élèves, les consé-
quences précises d’un tel impact diffèrent pro-
bablement d’une classe à l’autre dans la pratique. 
Toutefois, certains principes généraux retenus 
dans ce mémoire me semblent fondamentaux et 
applicables tels quels dans les classes de latin 
du canton de Vaud ; d’autres, moins importants, 
méritent sûrement une adaptation. Il est alors du 
ressort de l’enseignant de latin de consulter ses 
élèves en matière d’appareillage et s’adapter au 
plus près de leurs besoins, pour rendre la lecture 
et la traduction des textes latins la plus agréable 
et motivante possible.
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1 Introduction

« Faut-il supprimer l’enseignement des sciences à 
l’école (Giordan, 2007) ? » Pour les élèves de col-
lège, la science est vue comme un sujet coupé 
du réel et ainsi les élèves ne sont pas motivés 
à l’étudier. Il y a comme une rupture entre la vie 
réelle des élèves et la science qui est censée 
représenter le monde dans lequel nous vivons. 
Pourrons-nous trouver une manière pour ajuster 
cette rupture ?

Dans ce mémoire, nous essayons d’analyser le 
rôle joué par les conceptions des enseignants 
dans l’enseignement, notamment les relations 
entre les conceptions des enseignants et leurs 
formations académiques. Voici quelques ques-
tions auxquelles nous tenterons de donner une 
réponse. Quel est l’impact de la formation d’un 
enseignant sur l’enseignement des sciences au 
collège ? Quels sont les objectifs d’apprentissage 
qui sont considérés comme les plus importants 
lors de l’enseignement d’un sujet scientifique ? Y 
a-t-il un lien entre la formation académique d’un 
enseignant et la méthode d’enseignement choi-
sie ? Quels sont les types d’activités proposées 
aux élèves par l’enseignant et comment sont-elles 
mises en œuvre : par écrit, oralement ou avec des 
outils de laboratoire ?

2 Problématique et questions de 
recherche

Certains travaux ont mis en évidence la persis-
tance chez les enseignants de l’approche empi-
riste des sciences en accordant une grande place 
aux activités expérimentales dans l’enseignement 
et en donnant un rôle essentiel à l’observation 
(Abd-El-Khalick, 2005). D’autres travaux montrent 
que l’enseignement des savoirs scientifiques ap-
paraît comme neutre et décontextualisé (Martinez 
Aznar, Martin Del Pozo, Rodrigo Vega, Varela Nieto, 
Fernandez Lozano, & Guerrero Seron, 2001). L’inté-
ressant travail de Koballa et Gräber (2001) montre 
que l’enseignement est construit sur une pratique 
transmissive des savoirs, ou sur une pratique fon-
dée sur l’analyse de situations problèmes, ou sur 
une pratique essentiellement constructiviste. Les 
travaux de Windschitl (2003) montrent comment le 
lien entre conceptions de la science et pratiques 
d’enseignement peut être assoupli en concluant 
que les expériences personnelles faites par les 
enseignants lors de la mise en pratique de l’ensei-
gnement sont plus importantes que leurs concep-
tions de la science.

En outre, les connaissances académiques des 
enseignants semblent être très importantes par 
rapport à la pertinence et la réalisation des inter-
ventions de ces derniers pendant leurs leçons 
(Clivaz, 2012), notamment pour ce qui concerne 
l’enseignement des mathématiques.

S’il est vrai que les conceptions des enseignants 
ont un impact, d’une part, sur les pratiques d’ensei-
gnement et, d’autre part, sur l’apprentissage des 
élèves, un aspect important de l’enseignement est 
ainsi le lien entre la conception de l’enseignement 
de la science chez les enseignants et l’apprentis-
sage des élèves. Ce mémoire examine ces impacts, 
en analysant les quatre paramètres suivants : les 
objectifs d’apprentissage, les méthodes d’ensei-
gnement, le type d’activité proposée aux élèves et 
les modalités de réalisation de ces activités.

3 Démarche de recherche

Les questions soulevées ci-dessus sont abordées 
dans ce mémoire avec une récolte d’informations 
sur un échantillon de 42 enseignants en forma-
tion à la HEP, dont 7 chimistes, 7 ayant une forma-
tion académique variée mais non scientifique, 10 
biologistes, 11 ayant un diplôme dans le domaine 
des sciences naturelles et 7 physiciens.

Nous avons élaboré un questionnaire dans lequel 
nous avons posé une série de questions de didac-
tique sur trois séquences d’enseignement pour des 
classes de secondaire I : la dissection du cœur, la 
photosynthèse et le concept de force. Nous avons 
préparé quatre questions pour chaque séquence 
d’enseignement. Les enseignants de l’échantillon ont 
répondu aux questions en classant une série d’affir-
mations, selon l’ordre de préférence qu’ils ont retenu 
le mieux adapté à leurs exigences didactiques.

4 Résultats principaux sur les 
objectifs d’apprentissage

Les enseignants avec une formation en biologie 
et en sciences naturelles préfèrent les niveaux 
cognitifs moins complexes (1 et 2) 1 Les physiciens 
et les diplômés de domaines non scientifiques 
préfèrent quant à eux ne pas se priver d’ensei-
gner le niveau cognitif plus complexe (niveau 6). 

1  Les objectifs d’apprentissage ont été groupés en six niveaux 
cognitifs (Guité, 2007), du moins complexe au plus complexe : ni-
veau 1, connaissance ; niveau 2, compréhension ; niveau 3, applica-
tion ; niveau 4, analyse ; niveau 5, synthèse et niveau 6, évaluation.
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En effet, seulement 20 % des physiciens seraient 
prêts à sacrifier l’enseignement du niveau 6, 
contre 50 % des enseignants d’autres formations 
académiques. De manière générale, à l’exception 
des physiciens, les niveaux plus complexes sont 
jugés moins importants pour l’apprentissage.

5 Discussion et conclusion

Nous pouvons conclure que, en général, indépen-
damment de la formation des enseignants, plus 
un niveau cognitif est complexe, moins il est jugé 
nécessaire par les enseignants. Contrairement à 
l’enseignement des mathématiques, dans lequel 
les connaissances académiques des enseignants 
semblent être très importantes dans la perti-
nence et la réalisation des interventions de ces 
derniers pendant leurs leçons (Clivaz, 2012), il est 
intéressant de souligner que, en général, les ré-
sultats obtenus dans cette enquête sont relative-

Figure 4. Préférence des objectifs d’apprentissage pour les 
diplômés en biologie.

Figure 3. Préférence des objectifs d’apprentissage pour les 
diplômés en physique.

Figure 2. Préférence des objectifs d’apprentissage pour les 
diplômés en chimie.

Figure 1. Préférence des objectifs d’apprentissage pour les 
diplômés en sciences naturelles.

ment homogènes quant aux souhaits des mises 
en œuvre d’une leçon parmi les scientifiques. En 
effet, nous n’avons pas constaté de grandes dif-
férences d’approche d’enseignement parmi les 
différentes formations académiques des ensei-
gnants interrogés. Il apparaît, ainsi, que les en-
seignants n’ont pas peur d’enseigner une notion, 
même si elle n’est pas complètement maîtrisée. 
A cet égard, nous pensons que les enseignants 
interrogés préfèrent accorder à la pratique de 
l’enseignement une place plus importante plutôt 
que la conception ou les connaissances théo-
riques apprises pendant leur formation acadé-
mique (Windschitl, 2003).



4722 résumés – Mémoires de Master – Filière secondaire I – 2014

6 Bibliographie

 ȣ Abd-El-Khalick, F. (2005). Developing deeper 
understanding of nature of science : the im-
pact of a philosophy of science course on pre-
service science teachers’ views and instruc-
tional planning. International Journal of Science 
Education, 27 (1), pp. 15-42.

 ȣ Clivaz, S. (2012). Connaissances mathématiques 
des enseignants et enseignement de l’algo-
rithme de la multiplication. Dans J.-L. Dorier, & C. 
Sylvia (Ed.), Enseignement des mathématiques et 
contrat social : enjeux et défis pour le XXIe siècle – 
Actes du colloque EMF2012, (pp. 172-182). Genève.

 ȣ Giordan, A. (2007, Mai). Faut-il supprimer les 
sciences à l’école. Prismes, Revue Pédagogique 
HEP, 6, pp. 8 - 11.

 ȣ Koballa, T., & Gräber, W. (2001). Prospective 
science teachers’ conceptions of science tea-
ching and learning : a methodological reconsi-
deration. Proceedings of the Third International 
Conference on Science Education Research in 
the Knowledge Based Society (pp. 115-117). Thes-
saloniki : D. Psillos, P. Kariotoglou, V. Tselfes, G. 
Bisdikian, G. Fassoulopoulos, E. Hatzikraniotis 
et M. Kallery.

 ȣ Martinez Aznar, M., Martin Del Pozo, R., Rodrigo 
Vega, M., Varela Nieto, M., Fernandez Lozano, 
M., & Guerrero Seron, A. (2001). Que pensa-
miento professional y curricular tienen los fu-
turos profesores de ciencias de secundaria ?. 
Ensenanza de las Ciencias, 19 (1), pp. 67-87.

 ȣ Windschitl, M. (2003). Inquiry projects in science 
teacher education : what can investigative expe-
riences reveal about teacher thinking and even-
tual classroom practice ? Science Education, 87 
(1), 112-143.



48

MASTER OF ARTS ET DIPLÔME D’ENSEIGNEMENT 
POUR LE DEGRÉ SECONDAIRE I

22 résumés – Mémoires de Master – Filière secondaire I – 2014

Rédaction du mémoire
Jennifer Lugon, jennifer.lugon@vd.educanet2.ch
Sylvain Blachon, sylvain.blachon@gmail.com

Mémoire soutenu en
Juin 2014

Directrice du mémoire, membre du jury
Sveva Grigioni-Baur

Membre du jury
Loïc de Bourgues

RÉSUMÉ DU MÉMOIRE PROFESSIONNEL :

Biologie moléculaire à destination 
d’élèves de VSO et OPTI



4922 résumés – Mémoires de Master – Filière secondaire I – 2014

1 Introduction

Depuis la rentrée 2012, le Plan d’études Romand 
(PER) met au programme du secondaire I la gé-
nétique et la biologie moléculaire, à savoir l’une 
des 10 notions clés pour enseigner les sciences 
selon Bell et al (2011). Il nous semble primordial 
de questionner l’optimisation de l’enseignement 
d’un sujet aussi complexe à des élèves ne se 
destinant a priori pas à des hautes études. Nous 
avons créé une séquence d’enseignement sur 
cette thématique, l’avons testée et modifiée en 
vue de maximiser les apprentissages des élèves.

2 Problématique et question de 
recherche

Notre problématique consiste à évaluer l’efficaci-
té d’une leçon de biologie moléculaire sur les ap-
prentissages et la qualité de la participation des 
élèves de VSO et OPTI à l’aide d’une étude collec-
tive de leçon. Notre objectif était de concevoir une 
séquence dans le cadre du PER sans pour autant 
laisser les plus faibles perdre pied ni simplifier les 
contenus académiques. Nous avons construit des 
outils pour savoir dans quelle mesure il est pos-
sible de dispenser un enseignement de qualité à 
des élèves à faibles performances scolaires.

3 Démarche de recherche

En nous basant sur le concept de l’étude collec-
tive de leçon (Cerbin & Kopp 2006 ; Lewis & Hurd, 
2011 ; Clerc & Martin 2012 ; Subadi et al 2013), nous 
avons défini des objectifs d’apprentissage et des 
séquences d’enseignement que nous avons délivrés 
dans des classes de VSO dans l’Etablissement Se-
condaire de Renens (ES Renens) et dans des classes 
de Santé à l’OPTI de Morges. Nous avons ainsi établi 
un objet d’étude de la leçon paradigmatique pour la 
biologie moléculaire : les maladies génétiques.

Nous avons décidé de tester différentes approches 
didactiques pour concevoir des séquences : un 
jeu de rôles a été proposé à l’OPTI de Morges, 
tandis qu’à l’ES Renens, la posture de l’enseignant 
a varié (cours frontal, élèves en autonomie totale, 
enseignant-guide) et nous avons tenté de privi-
légier le travail en groupe et la participation des 
élèves selon les principes proposés par Dillen-
bourg (2013). Nous avons également eu le souci 
de contextualiser socialement et culturellement 
les documents par le biais du choix de maladies 

génétiques en nous inspirant de Chamany, Allen & 
Tanner (2008). Nous avons conçu des outils pour 
évaluer la qualité de l’apprentissage :

 — un questionnaire distribué avant et après la 
séquence, interrogeant les élèves sur la défi-
nition des concepts de biologie moléculaire 
choisis en amont (notions d’ADN, de mutation, 
de maladie génétique et d’hérédité)

 — un dessin réalisé par chaque élève testant 
leurs représentations d’un concept clé (Markic 
& Eilks, 2010, p. 336)

 — un enregistrement vidéo de la séquence
 — un enregistrement audio du travail de groupe 
des élèves.

Ces données ont été analysées afin d’évaluer la 
qualité de l’apprentissage sur les notions mais 
aussi le nombre et la qualité des interactions éma-
nant de l’enseignant ainsi que des élèves. Des 
grilles d’analyse ont été mises au point pour éva-
luer la qualité des réponses au questionnaire, des 
dessins et des interactions lors de la séquence. 
Enfin, les séquences ont évolué en fonction des 
observations réalisées pendant l’étude collective.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

Nos résultats ont une double nature : d’une part, ils 
permettent de répondre directement à notre ques-
tion de recherche ; d’autre part, ils nous donnent 
la possibilité de tirer des leçons de nature métho-
dologique. Les différences importantes entre les 
classes de VSO et de l’OPTI (nombre d’élèves, 
composition en termes de genre, performances 
scolaires, etc.) de même que les différences quant 
aux choix didactiques nous ont conduits à analy-
ser séparément les données recueillies. Pour les 
élèves de l’OPTI, les questionnaires montrent que 
les élèves ont appris des notions clés dans les trois 
séquences, en particulier sur les mutations (cf. Fi-
gure 1). L’analyse des interactions enseignant-élèves 
indique qu’il y a une progression du nombre d’inter-
ventions métacognitives de la part de l’enseignant 
au fur et à mesure des leçons. En revanche, il est 
difficile, avec les données recueillies, de conclure à 
une amélioration de la qualité des apprentissages 
tout au long de l’évolution de la leçon. Nous faisons 
l’hypothèse que le niveau de performance scolaire 
des classes de santé a un effet important sur les 
résultats. Nous pensons que ce niveau masque une 
éventuelle progression la qualité de la leçon : en ef-
fet, les classes de santé sont constituées en début 
d’année en fonction des performances des élèves 
à des tests d’enclassement.



5022 résumés – Mémoires de Master – Filière secondaire I – 2014

Pour les élèves de VSO, seules les interactions 
captées par caméra et dictaphone sont significa-
tives. D’une part, les consignes pour les dessins 
n’ont pas permis aux élèves d’exprimer les repré-
sentations en lien avec les objectifs d’apprentis-
sage. D’autre part, les résultats des questionnaires 
n’étaient pas du tout en accord avec ce qui a été 
ressenti durant la séquence et ne font pas sens. 
Quant aux interactions, elles peuvent s’analyser 
en lien avec les trois postures qui ont été testées 
par l’enseignante, à savoir un enseignement fron-
tal (séquence 1), élèves en autonomie (séquence 
2) et posture d’enseignant-guide (séquence 3). 
La figure 2 montre l’effet de la posture de l’ensei-
gnante sur la qualité des interactions émanant des 
élèves. Il apparaît clairement qu’au fur et à mesure 
des leçons, celles-ci se sont bonifiées et cela se 
ressent sur la qualité des interactions. L’ensei-
gnante a trouvé la bonne distance vis-à-vis de la 
classe pour cette leçon (séquence 3) ; les élèves 
sont davantage impliqués, communiquent et uti-
lisent le vocabulaire spécifique de la biologie mo-
léculaire pour accomplir les tâches demandées.

voit en particulier à l’OPTI où plusieurs élèves ré-
pondent de manière erronée aux questionnaires 
mais représentent parfaitement bien certains élé-
ments clés de la leçon comme la molécule d’ADN 
ou la séquence de causalités allant de la muta-
tion à la maladie génétique.

5 Discussion et conclusion

Dans ce travail, notre objectif était de concevoir, 
évaluer et améliorer une séquence d’enseigne-
ment de biologie moléculaire à destination d’élèves 
à faibles performances scolaires, dans une dyna-
mique d’étude collective de leçon. Un questionnaire 
avant et après la leçon ainsi qu’une tâche de dessin 
nous ont permis d’apprécier les progrès d’appren-
tissage. Les enregistrements vidéo et leur analyse 
nous ont ainsi donné la possibilité de mettre en évi-
dence l’importance de la posture de l’enseignant. 
Dans les classes de VSO, l’étude collective de leçon 
a été utilisée afin d’améliorer la qualité de la leçon.

Nous avons pu ainsi mettre en œuvre du début à 
la fin cette démarche d’étude collective de leçon et 
ainsi retenir plusieurs enseignements très forma-
teurs. Tout d’abord, les objectifs d’apprentissage 
initiaux étaient trop ambitieux. Il aurait mieux valu 
focaliser sur un concept et passer plus de temps 
à l’explorer avec les élèves. Ensuite, la démarche 
d’étude collective de leçon constitue un investisse-
ment en temps et en énergie conséquent, mais sa 
mise en œuvre, même à deux personnes, permet 
de mieux cerner les aspects clés du métier que cela 
soit dans la conception de la séquence, l’évaluation, 
l’observation des dynamiques à l’œuvre en classe 
ou dans les interactions entre l’enseignant et les 
élèves. Enfin, une question centrale découle des li-
mites du questionnaire que nous avons conçu : com-
ment concevoir des outils d’évaluation à destination 
d’élèves pour qui la langue française est un obstacle ?
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1 Introduction

Aujourd’hui, l’école vaudoise est en pleine muta-
tion. En effet, deux nouvelles législations ont vu 
le jour et modifient passablement la pratique 
de l’enseignement, notamment pour les jeunes 
présentant des besoins éducatifs particuliers. Il 
s’agit de la loi sur l’enseignement obligatoire et 
de la loi sur la pédagogie spécialisée. Alors qu’en 
Suisse le système scolaire favorise l’intégration, 
les dernières recherches en éducation prônent 
un système plus inclusif par l’accueil de tous les 
élèves de la région, quelles que soient leurs parti-
cularités. Bien que la société et les systèmes sco-
laires tendent vers l’idée d’une inclusion scolaire, 
nous verrons dans ce travail que les personnes 
concernées ne sont pas toujours prêtes à accep-
ter cette inclusion.

Afin de voir quelle est la place des jeunes aux 
besoins particuliers dans les classes ordinaires et 
comment les professionnels de l’enseignement 
perçoivent cette nouvelle tendance, nous avons 
fait passer des entretiens auprès des directeurs, 
des doyens et des maîtres de sport de deux col-
lèges secondaires.

2 Problématique et question de 
recherche

En tant qu’enseignantes d’éducation physique 
et compte tenu de l’évolution actuelle des légis-
lations, nous serons peut-être un jour au cœur 
d’un projet d’inclusion. Cette dernière peut se 
définir comme : « le placement à temps plein de 
tout élève, peu importe ses difficultés, dans une 
classe ordinaire correspondant à son âge et qui 
se situe dans l’école de son quartier » (Rousseau & 
Bélanger, 2004). Alors que certains pays comme le 
Canada sont plutôt avancés dans le domaine, l’in-
clusion scolaire est, en Suisse, une notion encore 
nouvelle. Dans notre pays, la création d’une « école 
pour tous » se heurte à quelques obstacles dont 
principalement la sélectivité de notre système 
scolaire et sa tendance à se « décharger » sur des 
structures scolaires spécialisées (Sermier, 2006). 
Au vu de ce manque de connaissances et de ces 
obstacles, nous avons décidé de nous pencher sur 
la problématique de l’inclusion afin de voir quelles 
sont les limites actuelles et les modalités néces-
saires au bon déroulement d’une situation.

Bonjour & Lapeyre (2004) estiment que la condi-
tion de réussite de l’inclusion est la mise sur pied 
d’un projet partenarial, multidisciplinaire, évalua-

ble et révisable centré sur l’enfant. En effet, nous 
avons pu constater que la collaboration et l’adhé-
sion des membres de l’équipe favorisent grande-
ment la réussite du projet. Au centre, se trouve 
en premier lieu l’enseignant. Ce dernier doit non 
seulement servir d’exemple pour les élèves mais 
doit également adapter son enseignement afin 
de répondre aux besoins de tous ses élèves (Col-
licot, 1992). Nous pouvons donc dire que si l’en-
seignant n’est pas favorable au projet, la réussite 
de l’inclusion est remise en cause. C’est pour-
quoi nous trouvons important de voir comment 
ces enseignants perçoivent et abordent cette 
question afin de mettre en avant leurs craintes 
et ainsi leur apporter des outils permettant de 
les atténuer. L’inclusion scolaire est une vaste 
problématique, c’est pourquoi nous avons centré 
nos recherches sur le handicap physique et les 
cours d’éducation physique au secondaire I et 
dans le canton de Vaud.

Il est bien connu que les activités physiques sont 
un facteur de socialisation, d’intégration et de 
prise de confiance en soi. Cela est vrai aussi pour 
les élèves présentant un handicap physique et 
cherchant à se faire une place auprès de leurs 
camarades. Les pratiques sportives contribuent 
à (ré)enraciner la personne handicapée dans 
une stratification sociale où elle pourra restituer 
au groupe un ensemble d’événements, d’expé-
riences qui contribueront à la projeter dans l’avenir 
pour acquérir enfin une reconnaissance sociale, 
une valorisation. Ces expériences permettront à 
la personne en situation de handicap de revendi-
quer sa propre histoire, sa singularité et agiront 
sur le sentiment qu’elle a d’elle-même mais aus-
si sur l’image que les autres s’en font (Gaillard, 
2007). Nous pensons donc que l’éducation phy-
sique doit être prise comme une branche impor-
tante dans le processus de l’inclusion scolaire.

3 Démarche de recherche

Nous avons fait notre enquête dans deux établis-
sements secondaires sur le canton de Vaud. Dans 
ces derniers, nous avons interrogé le directeur et 
la directrice ainsi qu’un doyen et une doyenne. 
Quatre enseignants d’éducation physique ont 
également répondu à nos questions. Nous avons 
choisi cette population car nous estimions que 
les membres du conseil de direction et les en-
seignants ne percevaient certainement pas l’in-
clusion scolaire de la même manière. Quant à la 
méthode, elle repose sur un entretien semi-di-
rectif permettant ainsi à l’interrogé de formuler 
librement ses réponses. Comme notre probléma-



5422 résumés – Mémoires de Master – Filière secondaire I – 2014

tique vise à faire ressortir les représentations liées 
à l’inclusion scolaire, nous avons trouvé ce type 
d’entretien plus approprié.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

Comme nous avons pu le voir dans la littérature, 
la collaboration et le travail d’équipe sont indis-
pensables au bon déroulement d’un projet. Cet 
aspect-là ressort fortement chez l’ensemble des 
personnes que nous avons interviewées. En ef-
fet, l’enseignant a besoin de soutien non seule-
ment de la part de sa direction mais également 
d’autres professionnels que cela soit en dehors 
ou pendant les cours. Alors que les directeurs et 
les doyens sont totalement favorables et s’inves-
tissent sans compter dans les projets d’inclu-
sion, les enseignants sont également favorables 
à cette idée mais présentent plus de réticences 
lorsqu’ils se retrouvent au centre du projet.

Les membres du conseil de direction trouvent de 
nombreux avantages mais insistent énormément 
sur le fait que l’inclusion doit avoir du sens pour 
l’élève à besoins éducatifs particuliers. Pour les 
enseignants, les avantages sont grands mais des 
inconvénients pour les autres élèves ressortent 
également, comme le frein dans les apprentis-
sages sportifs. Le conseil de direction pense qu’il 
est possible d’inclure un élève à handicap phy-
sique dans les cours d’éducation physique pour 
autant que cela apporte quelque chose et que le 
handicap ne soit pas trop lourd. Il en va de même 
pour les enseignants mais ces derniers voient 
des difficultés dans la préparation et dans l’ensei-
gnement des leçons lorsque l’élève se trouve en 
chaise roulante.

5 Discussion et conclusion

Alors que les membres du conseil de direction 
sont bien informés sur les procédures et les sou-
tiens propres à l’inclusion, les enseignants ignorent 
une grande partie de ces procédures et mécon-
naissent les aides extérieures à l’établissement. 
Pour les maîtres de sport, toute formule qui pour-
rait les cadrer ou les soutenir est la bienvenue. En 
effet, ils ressentent un besoin de soutien de la part 
de personnes expérimentées et désirent un cadre 
qui fixe de manière claire les objectifs et les be-
soins de l’élève. Des rencontres fréquentes afin de 
réévaluer la situation sont également nécessaires 
et des rôles définis rassurent l’enseignant.

Globalement, l’inclusion est perçue de manière 
positive. Le conseil de direction s’investit énormé-
ment dans ces démarches et est prêt à soutenir 
son personnel. La question du sens et des béné-
fices leur tient à cœur et reste la condition de leur 
implication. Au vu des craintes rencontrées par 
les enseignants, ces derniers demandent entre 
autres une formation, des heures de décharge 
ainsi qu’un effectif de classe réduit s’ils devaient 
se retrouver au cœur d’un projet. En effet, la leçon 
de gymnastique doit être adaptée à la personne 
en situation de handicap ce qui demande une 
charge de travail supplémentaire. Finalement, l’in-
clusion fait sens uniquement si les bénéfices sont 
plus nombreux que les inconvénients. En effet, 
lorsque ceux-ci sont trop nombreux, l’inclusion 
n’aurait plus sa place à l’école ordinaire. Alors que 
les bénéfices sont grands pour l’élève à BEP no-
tamment sur le plan social, le conseil de direction 
voit cependant une grande charge émotionnelle. 
Quant aux enseignants, ils pensent que la lenteur 
des cours et les pertes sur le plan sportif pour les 
autres élèves noircissent le tableau.

Alors que l’inclusion s’impose petit à petit dans 
la scolarité obligatoire, il nous semblait essentiel 
de voir les perceptions et les manques relatifs à 
cette dernière. En effet, l’inclusion scolaire est 
admirable mais il faut préparer les enseignants 
à recevoir ces élèves. Par ce travail, nous avons 
souhaité montrer que les maîtres ne sont pas 
encore prêts à gérer cette hétérogénéité et que 
des mesures complémentaires, notamment une 
formation et des aides, doivent accompagner ces 
nouvelles lois. Il faut préciser encore que notre 
recherche porte sur deux établissements et que 
cela n’est en aucun cas représentatif du canton 
de Vaud ou de la Suisse.
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1 INTRODUCTION

Le sujet du travail de recherche m’est venu en cô-
toyant plusieurs parents. Je me suis rendu compte 
que ces derniers donnaient une grande impor-
tance aux activités extrascolaires de leurs enfants. 
La variété, la quantité des activités et surtout la 
performance des enfants me semblaient avoir un 
poids certain. La course aux activités et aux perfor-
mances m’a ainsi interpellé et plusieurs questions 
sont nées. Que peuvent apporter ces activités ? 
Sont-elles utiles ? Est-ce que l’enfant ou l’ado-
lescent acquiert-il des compétences transversales 
qui peuvent lui être utiles aussi à l’école ? Suite à 
un cours sur la transition entre le secondaire I et 
le secondaire II, je me suis souvenue de la diffi-
culté à cet âge de faire des choix si importants. 
Je me suis ainsi demandée si toutes ces activités 
extrascolaires pouvaient aider à donner un sens et 
motiver l’élève sur l’élaboration du projet scolaire 
ou professionnel après l’école obligatoire.

2 Problématique et question de 
recherche

L’intérêt de cette étude est d’analyser si les ac-
tivités pratiquées lors du temps libre peuvent 
développer des compétences transversales qui 
faciliteraient ainsi la prise de décision sur le pro-
jet scolaire ou professionnel des élèves. Le lien 
entre les apports des activités parascolaires et le 
choix scolaire ou professionnel pourrait être inté-
ressant afin de développer les activités lors du 
temps libre et pour exploiter les apports que ces 
dernières peuvent amener.

Afin d’étudier cette problématique il est impor-
tant de connaître la structure et l’organisation 
du temps dans notre société. Il existe un temps 
dominant, le temps de travail, qui dirige les autres 
temps sociaux qui vont s’organiser autour du pre-
mier (Sue, 1993), en reflétant ainsi le système de 
valeur de la société. Une seule partie du temps 
libre est mise à disposition d’activités plus ou 
moins structurées, qui restent ainsi rattachées 
à des contraintes mais qui ont un caractère de 
loisir, les activités mimétiques (Tabbioni, 2006). 
L’école reproduit l’organisation du temps social 
(Sue, 1993) afin de faciliter le passage de l’école 
à la société (Zaffran, 2010). Le temps libre prend 
de plus en plus d’importance en particulier s’il est 
utilisé come temps éducatif. Selon Vincent, Lahire 
et Thin (1994) ceci est dû au fait que la forme 
scolaire déborde la sphère de l’école. Par consé-
quent, beaucoup d’activités sont centrées sur 

l’éducation et la pédagogie. Ce sont les activités 
mimétiques, activités ayant un côté récréatif mais 
favorisant une adaptation académique et sociale. 
Ces activités feront appel à une dimension de la 
personnalité ou à des compétences particulières 
qui se développeront à force de les pratiquer et 
acquérir ainsi des compétences transversales. 
Ces dernières permettront à l’élève de réutiliser 
ces compétences dans d’autres domaines, sur-
tout scolaires, afin d’enrichir les savoirs et les 
compétences de l’élève. En effet l’élève aura un 
regard pluriel qui lui permettra de traiter le pro-
blème sous différents angles disciplinaires (Le-
noir et Sauvé, 1998). Il est important que l’élève 
se sente capable de réaliser cette activité et qu’il 
ne se soit pas contraint de la pratiquer (Pelletier, 
Vallertand, Green-Demers, Brière et Blais, 1995). 
Il s’ensuit une motivation intrinsèque qui permet-
trait ainsi à l’activité d’être une ressource.

La fin de l’école obligatoire demande aux adoles-
cents de faire des choix importants concernant 
leur futur professionnel. Ces choix pas toujours 
faciles à réaliser, peuvent nécessiter du temps 
afin que l’élève construise son projet profession-
nel ou scolaire. Par la définition qu’ils ont d’eux-
mêmes et du monde « extérieur » ils se construi-
ront un projet de formation personnel (Baldy, 
1992). Le projet est en constante évolution et 
varie au cours du temps afin d’être toujours en 
accord avec leurs aspirations et leurs intérêts 
(Lent, 2008). Construire un projet n’est pas suffi-
sant, l’élève doit aussi être motivé. Pour se faire, 
les choix des élèves doivent se fonder sur leurs 
intérêts et sur leur capacité à atteindre le but sou-
haité (Lent, 2008).

L’objectif du mémoire est de répondre à la ques-
tion de recherche suivante : les activités pratiquées 
pendant le temps libre facilitent-elles l’élaboration 
d’un projet professionnel ou scolaire lors de la 
transition entre le secondaire I et le secondaire II ?

3 Démarche de recherche

Afin de répondre à la question de recherche il 
faudra analyser l’hypothèse suivante : les élèves 
pratiquant une activité mimétique durant leur 
temps libre ont une motivation plus importante 
quant à leur projet de formation.

Pour vérifier l’hypothèse un questionnaire ano-
nyme a été soumis à deux classes (30 élèves) de 
11e (HarmoS) VSG. Les questions étaient pour la 
plupart fermées afin de guider les répondeurs et 
avoir des réponses précises.
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4 Présentation et interprétation des 
résultats

Les élèves ont à disposition une grande variété 
d’activités mimétiques extrascolaires et ils en 
sont de grands consommateurs. Ce temps mis 
à disposition permet aux jeunes d’avoir une pé-
riode d’exploration et d’apprentissage. Ayant du 
plaisir à participer aux activités mimétiques, ils 
n’ont pas la sensation d’être en apprentissage. 
Cette liberté qu’ils découvrent et qu’ils utilisent 
leur permet, à travers les activités de loisirs, 
d’avoir des expériences ultérieures, qui peuvent 
être de type sociales et identitaires. Les activités 
mimétiques sont des ressources pour les élèves 
qui leur permettent d’acquérir des compétences 
transversales.

La majorité des élèves ayant répondu au ques-
tionnaire ont fait un choix et possèdent un pro-
jet de formation ou scolaire. Ce sont des élèves 
qui arrivent à se projeter dans l’avenir proche. Ils 
arrivent ainsi à donner un sens à leur scolarité et 
à trouver une motivation quant à leur projet per-
sonnel. Leur motivation serait alimentée aussi 
par le fait que la majorité des élèves se sentent 
capable d’atteindre leur but. Les résultats du 
questionnaire montrent que les activités mimé-
tiques semblent être plus utiles et influencer 
davantage les élèves qui ont choisi l’apprentis-
sage. Ces derniers sont obligés d’avoir un projet 
concret et doivent faire un travail de réflexion 
plus approfondi que les futurs gymnasiens. Ils 
vont ainsi puiser dans leurs ressources les plus 
proches à savoir, leurs parents et les activités 
mimétiques.

5 Discussion et conclusion

Les résultats obtenus montrent que les élèves 
développent de nouvelles compétences par les 
activités mimétiques extrascolaires choisies 
sans contrainte et qui sont ainsi pratiquées avec 
plaisir. Les résultats n’ont pas montré un lien 
entre ces activités et la motivation sur le pro-
jet professionnel. Seuls les élèves ayant choisi 
l’apprentissage ont utilisé les activités extras-
colaires comme source pour aboutir à un projet 
professionnel. La motivation semble être plus 
déterminée par l’imminence du projet qu’uni-
quement par l’activité mimétique elle-même, qui 
malgré tout reste une source de compétences 
transversales.
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1 Introduction

Lorsqu’en sciences, on traite de la biologie hu-
maine et qu’on s’intéresse à l’anatomie et à la 
physiologie d’un organe, on peut avoir recours à 
la pratique de la dissection. Tel est le cas dans le 
collège où j’enseigne. Cette pratique est perçue 
de façon très émotionnelle par la personne qui 
l’accomplit. Ainsi, les collègues qui me font part 
de leurs souvenirs de dissection, se rappellent 
en détail leur vécu et ils en parlent avec émotion, 
comme si cela s’était récemment passé. Les élèves 
du collège se montrent tout aussi impliqués. En 
début d’année, ils demandent si une dissection 
aura lieu et quel sera l’objet à disséquer. Avant 
une dissection, certains se montrent surexcités 
ou angoissés. L’importante charge émotive que 
cette pratique véhicule et les réactions associées 
que j’ai pu observer dans le quotidien ont été des 
facteurs déterminants dans le choix du sujet de 
mémoire professionnel. En outre, pour définir plus 
précisément le sujet, je me suis intéressé spé-
cifiquement à la dissection du cœur. En effet, il 
s’agit de loin de la dissection la plus « redoutée », 
la plus « acclamée », la plus « impressionnante » à 
effectuer et à propos de laquelle j’ai observé les 
réactions les plus fortes. Par exemple, une élève 
a fondu en larmes à la seule idée qu’elle allait 
toucher un cœur. Une autre élève qui, en premier 
lieu, se refusait à disséquer, sautillait de joie en 
fin de séance car elle avait réussi à effectuer les 
incisions demandées. Enfin, d’autres manifestent 
un refus ferme quant à disséquer le cœur.

2 Problématique et question de 
recherche

J’ai conduit ce travail dans le but de mieux com-
prendre et de prévenir les réactions des élèves, 
d’identifier les aspects qui heurtent le plus leur 
sensibilité, d’étudier les comportements et dy-
namiques qui gravitent autour de cette activité, 
de créer les conditions idéales à ce que tout le 
monde se sente en confiance pour apprendre, 
d’étudier les aspects pédagogiques et psycholo-
giques de la dissection du cœur afin de mieux 
accompagner les élèves dans la tâche. A la lu-
mière des observations que j’ai faites pendant ma 
pratique, et dès lors qu’aucuns travaux ne portent 
sur la dimension émotionnelle de la dissection 
du cœur au collège, je me suis proposé d’étu-
dier les trois aspects d’utilité, de motivation et 
de sentiments avec un intérêt plus marqué pour 
ce dernier. J’ai appuyé mes réflexions sur les 
études déjà menées auprès d’étudiants d’école 

de médecine dont la plupart effectuent pour la 
première fois la dissection sur un cadavre. Lempa 
(2005) reconnaît dans la dissection une utilité 
pour respecter le corps, renforcer l’esprit colla-
boratif et le travail d’équipe, mettre en pratique 
des notions théoriques, et bien d’autres qualités 
essentielles aux apprentissages médicaux. Offner 
(2013) relate l’influence positive que l’expérience 
multisensorielle et réelle de la dissection a sur 
les apprentissages des étudiants. Holstermann et 
al. (2012) observent un taux d’intérêt relativement 
important pour la dissection. En plus, l’intérêt ne 
semble pas être influencé par le dégoût éprou-
vé. Cet auteur note aussi que les filles sont plus 
enclines à ressentir du dégoût que les garçons. 
Arora & Sharma (2010) montrent comment l’intérêt 
pour la dissection, et par conséquent la motiva-
tion qu’on a, augmente pour ceux qui l’ont effec-
tuée. Un effet positif de la dissection dans ce 
sens est donc admis. Au fil des lectures, il résulte 
que les étudiants manifestent des sentiments mi-
tigés. Arraez-Aybar et al. (2004) constatent que 
la part d’inquiétude ressentie avant d’effectuer la 
première dissection, tend à diminuer au fil des ex-
périences. Bonnaud-Antignac (2008) comparent 
les ressentis d’étudiants de première année de 
médecine avec ceux d’infirmiers de blocs opé-
ratoires plus âgés. Les deux groupes apprécient 
la mise en commun des émotions éprouvées lors 
d’une séance enregistrée et manifestent le sou-
hait d’une séance préparatoire. Les infirmiers se 
montrent plus à l’aise avec les incisions deman-
dées, ils se concentrent mieux sur la tâche et font 
abstraction du cadavre en tant que personne dé-
cédée pour le transformer en objet anatomique. 
Randler et al. (2012) notent comment l’inquiétude 
et le dégoût influencent négativement la motiva-
tion qui, elle, favorise les apprentissages. Bien 
d’autres études se sont penchées sur les moda-
lités et les effets de la préparation préalable des 
élèves à la dissection (Agnihotri & Sagoo, 2010 ; 
Javadnia et al., 2005 ; Tscherning et al., 2000) 
ainsi que sur les émotions éprouvées lors de 
la dissection (Bernhardt et al., 2012 ; Dinsmore 
et al., 2001 ; Hancock et al., 2004 ; Horne et al., 
1990 ; Khan & Mirza, 2013 ; McGarvey et al., 2001 ; 
O’Carroll, 2002 ; Romero, 2010). Ils relèvent que 
la dissection est globalement perçue de façon 
positive bien qu’une minorité ressente du stress. 
Les constats mis en évidence chez ces auteurs 
peuvent à mon avis être transposés aux élèves 
qui s’apprêtent à disséquer le cœur pour la pre-
mière fois dans leur scolarité obligatoire. D’où la 
question de recherche qui en découle : comment 
la dissection du cœur est-elle perçue par les 
élèves du collège du point de vue de l’utilité, de 
la motivation et des sentiments ?
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3 Démarche de recherche

Deux classes de 8e année (10e HarmoS) d’une 
vingtaine d’élèves chacune ont participé au pro-
jet. Dans l’étude du système cardiovasculaire, les 
élèves sont tenus de disséquer un cœur de porc 
pour intégrer les notions théoriques du cours. Une 
classe a fait office de groupe contrôle tandis que 
l’autre était le groupe expérimental. Une semaine 
avant la dissection, les élèves des deux classes ont 
répondu à un questionnaire concernant leurs repré-
sentations par rapport à l’utilité, la motivation et les 
sentiments que la dissection évoque chez eux. Ils 
s’expriment aussi sur le genre d’informations qu’ils 
voudraient recevoir lors d’une séance préparatoire. 
Quelques jours avant la dissection, les élèves du 
groupe expérimental participent à une séance 
préparatoire lors de laquelle ils reçoivent les in-
formations qu’ils avaient demandées concernant 
le matériel, la méthode, les mesures de sécurité, 
l’aspect légal pour l’obtention de l’organe à dissé-
quer. En fin de séance, ils alimentent la discussion 
avec leurs questions et leurs remarques. Pendant 
la dissection, les élèves des deux classes suivent 
les instructions de leur maître respectif et le proto-
cole qui leur est fourni pour effectuer les incisions 
demandées. Quelques jours après la dissection, 
ils remplissent un deuxième questionnaire portant 
sur les mêmes dimensions que le premier. L’ano-
nymat a été garanti pour les deux questionnaires. 
Quelques semaines plus tard, les avis des élèves 
sont récoltés au moyen d’une séance enregistrée 
sous forme de discussion dans laquelle les élèves 
échangent sur leur expérience de dissection.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

En général, la dissection du cœur est perçue de 
façon relativement positive aussi bien en ce qui 
concerne l’utilité que la motivation. Elle est consi-
dérée utile surtout pour changer la façon de voir 
le corps humain, puis pour la culture générale et 
ensuite pour les apprentissages scolaires, et, en 
moindre mesure, pour un futur métier. Les princi-
pales sources de motivation sont la curiosité, l’ori-
ginalité du cours, un côté « cool », mais pas le futur 
métier. Par contre, les sentiments se veulent miti-
gés. Les élèves ressentent de façon plus impor-
tante de la curiosité, puis du dégoût, de la joie, de 
l’inquiétude, et de façon encore moins importante 
de la tristesse et de la colère. De surcroît, j’observe 
un « effet-genre » sur la perception de la dissection. 
Notamment, les filles ressentent plus de dégoût et 
d’inquiétude avant de l’accomplir. Après dissec-

tion, les filles ressentent davantage du dégoût et 
de la tristesse. Les garçons ressentent une plus 
grande utilité pour les apprentissages scolaires 
et sont plus motivés par les bienfaits scolaires 
ressentis. Toutefois, je n’ai observé aucun « effet-
dissection » sur les dimensions testées ni aucun 
« effet-séance préparatoire ».

5 Discussion et conclusion

Pour d’autres auteurs aussi, la dissection s’avère 
être une méthode appréciée pour les apprentis-
sages anatomiques (Granger, 2004 ; McGarvey et 
al., 2001 ; Offner, 1993). A égale mesure, un « effet-
genre » concernant la sensibilité au dégoût a été 
observé. Holstermann et al. (2012) constatent que 
les filles ressentent plus de dégoût pour la dissec-
tion d’un cœur de porc. Haidt et al. (1994) évoquent 
une prédisposition plus marquée des filles au dé-
goût en général. Si je n’ai observé aucun « effet-
séance préparatoire », c’est peut-être parce que le 
contexte de mon étude diffère de celui des écoles 
médicales dans lesquelles la formation est choisie. 
Les sujets sont aussi plus jeunes et n’ont pas, ou 
peu, fait l’expérience de la mort. En outre, le fait de 
préparer psychologiquement les élèves du collège 
à la dissection ne semble pas avoir d’influence sur 
leur ressenti. Dans ce sens, organiser des séances 
de mise en commun des émotions avant même 
d’accomplir la dissection pourrait avoir des effets 
bénéfiques qui doivent être testés par la suite. 
Cependant, ces résultats nécessitent d’être infir-
més ou confirmés lors de tests ultérieurs avec des 
échantillons de taille plus conséquente. Au vu de 
ce qui précède, il pourrait être envisageable de 
préparer différemment les filles et les garçons à la 
dissection ou de proposer des alternatives à ceux 
qui manifesteraient encore un refus. Par la suite, 
je pourrais m’intéresser à la perception de la dis-
section d’autres organes et tester un « effet-expé-
rience » pour voir si le fait d’avoir déjà disséqué au 
moins une fois est positif quant aux ressentis.
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1 Introduction

« Berne, 06.09.2011. Selon une étude comman-
dée par le Secrétariat d’Etat à l’économie (SECO), 
environ un tiers des personnes actives occupées 
en Suisse se sentent souvent voire très souvent 
stressées. Un chiffre qui a augmenté de 30 % en 
dix ans ».

Cette recherche menée en 2010 par la Confédé-
ration révèle en chiffres ce que les travailleurs 
savent déjà : notre vie professionnelle est de plus 
en plus stressante. En tant que profession sociale, 
le domaine de l’enseignement n’est pas épargné : 
on y déplore un taux élevé d’épuisement profes-
sionnel. Comme nous l’avons découvert dans le 
cours MSDEV31 (Doudin, 2013), de nombreux fac-
teurs de protection peuvent contrebalancer le 
risque d’épuisement professionnel.

La prévention du burn-out a attisé notre curiosité, 
et nous avons voulu approfondir nos connais-
sances sur ce danger professionnel. Ainsi, nous 
nous sommes penchés de plus près sur la situa-
tion dans notre établissement.

2 Problématique et question de 
recherche

Dans nos observations, nous avons perçu que les 
relations entre collègues semblent être un élé-
ment très structurant dans la vie sociale de notre 
établissement. Ces constatations nous ont alors 
amenés à formuler la problématique suivante : les 
relations sociales entre enseignants ont-elles une 
influence sur le risque de tomber en burn-out ?

3 Démarche de recherche

Nous avons commencé par définir les deux 
concepts théoriques de notre recherche : le burn-
out et les relations sociales entre enseignants. La 
définition actuellement la plus reconnue du burn-
out est celle établie par Christina Maslach (1981), 
qui en situe les causes principalement dans l’en-
vironnement de travail. Le burn-out peut prendre 
selon la chercheuse 3 dimensions, qui peuvent 
apparaître indépendamment les unes des autres 
ou de façon combinée : Il s’agit tout d’abord de 
l’épuisement émotionnel : qui se manifeste par 
une perte d’énergie, de la démotivation, un épui-
sement mental et également un sentiment de 
frustration (Josse, 2008). La deuxième dimension 

est la dépersonnalisation des relations humaines. 
Suite au trop-plein d’émotions qui a provoqué 
la situation de burn-out, l’individu bloque incon-
sciemment son affect dans ses échanges sociaux 
ce qui conduit à une forme de détachement et de 
froideur, du cynisme, de l’impatience, l’irritabilité, 
tout ceci menant à la déshumanisation des rela-
tions sociales. Le dernier symptôme est la dimi-
nution du sentiment d’accomplissement person-
nel, lorsque l’individu se sent inefficace et inutile 
sur le plan professionnel. Il dévalorise son travail 
et met en doute sa valeur professionnelle, ce qui 
le conduit à déprécier sa valeur personnelle et 
affaiblit son estime de lui.

Pour le concept des relations sociales entre les 
enseignants, nous n’avons retenu que les inte-
ractions entre les enseignants et leurs collègues 
directs, en excluant ainsi la hiérarchie et les pro-
fessionnels que l’institution scolaire a pourvus 
d’un rôle particulier dans la santé.

Après avoir observé les interactions entre nos col-
lègues, nous avons sélectionné celles qui nous 
paraissaient pertinentes pour notre étude et les 
avons classées en trois catégories :

 — 1. Intégration en salle des maîtres. Il s’agit 
d’une dimension générale se rapportant au 
sentiment d’appartenance de l’enseignant au 
sein de l’établissement.

 — 2. Relations d’ordre professionnel. Sont prises 
en compte ici les interactions ayant pour sujet 
un élément professionnel, comme une dis-
cussion informelle au sujet d’un élève ou des 
échanges de conseils.

 — 3. Relations d’ordre personnel. Il s’agit des 
interactions ayant lieu autour d’un motif privé : 
par exemple les discussions au sujet de pro-
blèmes personnels, de vacances, les sorties 
entre collègues.

Quarante enseignants de l’Etablissement secon-
daire Léon-Michaud d’Yverdon ont répondu à un 
questionnaire composé de trois parties : une série 
de questions personnelles d’ordre général ; puis 
une partie sur les relations sociales, et enfin le 
test Maslach Burnout Inventory (Christina Maslach, 
1981), reconnu et utilisé largement dans le milieu 
de la psychologie du travail. Les résultats des dif-
férentes parties ont tout d’abord été représentés 
sous la forme d’un tableau récapitulatif. Puis, les 
moyennes des résultats ont été corrélées quand 
cela a été possible à l’aide du facteur de Pearson 
de manière à ressortir les facteurs d’influences 
des relations sur le burn-out. Finalement, nous 
avons affiné notre analyse en cherchant à corréler 
des questions particulières entre elles.
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4 Présentation et interprétation des 
résultats

Les enseignants de notre établissement sont gé-
néralement en bonne santé, mise à part dans la 
catégorie du sentiment d’accomplissement per-
sonnel où ils révèlent une certaine vulnérabilité. 
Ce sentiment d’efficacité n’est pas dépendant de 
leur niveau d’épuisement ou de dépersonnalisa-
tion, mais il semble pouvoir être influencé par le 
changement de système scolaire.

Si l’on doit retenir uniquement les interactions 
principales entre nos deux concepts théoriques, 
on notera en premier lieu que la qualité de la col-
laboration entre collègues semble grandement 
influencer la capacité de s’investir émotionnel-
lement. Ainsi, la qualité des relations profes-
sionnelles constitue réellement un bon facteur 
de protection contre la dépersonnalisation des 
relations humaines. Dans tous les cas, l’affect 
et le domaine émotionnel, qui sont des facteurs 
propres à chaque individu, ont un rôle prépondé-
rant dans la gestion des relations à autrui.

De plus, les enseignants qui fréquentent leurs 
collègues dans le cadre de leur vie privée sont 
plus sujets à l’épuisement professionnel, mais 
cela est dû aux sujets de discussions que les per-
sonnes abordent. Parler de travail avec ses col-
lègues durant ses loisirs et un facteur de risque 
pour l’épuisement professionnel. En revanche, 
se sentir reconnu et valorisé dans ses échanges 
aide à ne pas ressentir de fatigue.

La qualité de la collaboration professionnelle est 
ainsi déterminante dans la capacité d’un ensei-
gnant à s’investir émotionnellement dans son 
travail. Les enseignants ont besoin du soutien 
de leurs collègues pour utiliser pleinement leur 
potentiel affectif. En tant que profession sociale, 
l’enseignement nécessite donc un cadre relation-
nel où l’on peut s’épanouir et favoriser une bonne 
stabilité émotionnelle. Ainsi, les enseignants qui 
se sentent en confiance vis-à-vis de leur équipe 
pédagogique peuvent profiter de la collaboration 
qu’ils mettent en place avec leurs collègues, en 
partageant du matériel par exemple.

5 Conclusion

Ainsi, les enseignants bénéficient largement d’un 
climat de coopération favorable, où ils se sentent 
valorisés et accomplis. En prenant confiance en 
leur efficacité personnelle, ils peuvent améliorer 

leur estime d’eux-mêmes et résister plus facile-
ment au stress et à l’épuisement professionnel. 
Le choix et la qualité des relations que les ensei-
gnants entretiennent avec leurs collègues sont 
déterminés principalement par des facteurs per-
sonnels, ce qui signifie que les enseignants en 
profitent d’autant plus lorsqu’ils ont le choix et 
l’initiative de la modalité des échanges sociopro-
fessionnels.

Il serait intéressant de reconduire cette recherche 
quelques années après l’entrée en vigueur de la 
LEO pour mesurer son impact sur la santé des 
enseignants. De plus, pour affiner les résultats, 
il serait intéressant de tenir compte des facteurs 
privés influençant la santé professionnelle des en-
seignants, car chacun apporte son lot de risques 
et de protections issus de sa vie personnelle.
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1 Introduction

L’école est le symbole des valeurs de la société, 
pourtant elle peut être aussi un lieu où le can-
nabis se consomme. Ceci crée alors une atmos-
phère favorable à cet usage voir une norme so-
ciale (Kuntsche & Jordan, 2006). Dans le domaine 
de la prévention, l’activité des enseignants est 
dépendante de leur représentation quant à leur 
participation. Néanmoins, tous les enseignants 
sont ou seront confrontés aux questions posées 
par les conduites à risque et ils doivent donc 
s’interroger au comportement qu’ils doivent 
adopter (Bantuelle & Demeulemeester, 2008 ; 
Jourdan, 2010 ; Perrenoud, 2001). Du fait de son 
lien privilégié avec les élèves, l’enseignant peut 
par son attitude favoriser la mise en place d’un 
climat protecteur dans sa classe pour éviter la 
mise en échec de ses élèves et favoriser leur 
participation (Faggiano et al., 2008). Dans ce 
travail nous nous sommes donc intéressés au 
point de vue des enseignants sur leurs rôles et 
celui de l’école dans la prévention de la prise 
cannabis.

2 Problématique et question de 
recherche

Les représentations des enseignants quant à 
la prévention contre l’abus de substances sont 
peu documentées. Seul deux recherches se dé-
gagent ; la première est une enquête qualitative 
menée en Irlande afin de comprendre les repré-
sentations des enseignants quant à la consom-
mation de substances chez leurs élèves (Van 
Hout & Connor, 2008). La seconde est de type 
quantitatif, et s’est intéressée aux représenta-
tions des enseignants quant à leur rôle dans la 
prévention à l’abus de substances (Van Hout, Fo-
ley, McCormack, & Tardif, 2012). Dans la présente 
étude, nous nous sommes donc interrogés sur la 
représentation des enseignant(e)s dans la pré-
vention du cannabis au sein d’un établissement 
secondaire Lausannois. Notre étude permettra de 
voir dans une certaine mesure s’il y a des simi-
litudes avec la représentation des enseignants 
irlandais et suisse en utilisant les questions de 
recherche suivantes :

 — Quel comportement les enseignants pensent-
ils adopter face à un élève consommateur ou 
qui présente des signes de mal-être ?

 — Disposent-ils de suffisamment de connais-
sance et de support pour identifier les élèves 
à risques et/ou favoriser un climat favorable à 
la prévention ?

3 Démarche de recherche

Echantillon

Ensemble des enseignants d’un collège lausannois.

Outil de recueil des données

Questionnaire à choix multiple, basées sur une 
échelle d’accord, composé de deux parties dis-
tinctes. La première s’intéresse au climat de l’éta-
blissement et à la satisfaction des enseignants et 
des élèves à le fréquenter. La deuxième se foca-
lise sur les représentations des enseignants face 
à leurs rôles dans la prévention du cannabis ainsi 
que leurs expériences quant à sa consommation 
au niveau scolaire.

Procédure

L’ensemble des professeurs (160 personnes) a 
reçu le questionnaire par Google Drive et leurs 
réponses ont été automatiquement collectées. 
Aucun critère d’exclusion n’a été défini pour cette 
étude.

Analyse

Les scores de chaque question ont été addition-
nés et divisés par le nombre d’items concernés 
pour obtenir un indice d’accord moyen pour cha-
cune d’elles, les écarts-types ont aussi été cal-
culés. Les résultats des questionnaires ont été 
analysés avec le logiciel Excel.

4 Présentation des résultats

Sur les 64 répondants, 35 étaient des femmes 
(–55 %) et 29 des hommes (–45,5 %). La majorité 
des répondants sont âgés de 41 à 50 ans (–44 %) 
et dispose de six à quinze années d’expérience 
en enseignement (–49 %). Notre étude montre 
que 95 % des répondants accordent une grande 
importance au climat scolaire comme ce fut le 
cas dans l’étude irlandaise (Van Hoot et al., 2012). 
Pourtant 66,5 % des répondants ont déclaré avoir 
connu un(e) consommateur(rice) de cannabis 
durant leur scolarité et 61 % estiment que l’inté-
rêt de leurs enseignants pour la prévention du 
cannabis était faible. Ce résultat coïncide avec 
le fait que 84 % d’entre eux ont indiqué n’avoir 
jamais pris part à un programme de prévention. 
Paradoxalement, 94,5 % déclare ne pas disposer 
de ressource et connaître la marche à suivre si 
un élève consomme. On notera qu’aucun effet du 
genre n’a été observé dans les réponses. Enfin, la 
majorité des répondants (> 25%) considère qu’un 
toxicologue constitue la personne idéale pour 
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assurer la prévention du cannabis à l’école. Ce 
dernier est suivi de près par un copain d’école 
(> 20%) et l’infirmier(e) scolaire (> 15%).

5 Discussion et conclusion

Notre étude bien que limité compte tenu de la 
taille de notre échantillon et du fait qu’elle se 
base sur un établissement uniquement, du fait de 
la décision 102, montre une tendance des ensei-
gnants, de notre établissement d’étude, à créer 
et maintenir un climat favorable au sein de leur 
établissement. Ceci démontre une volonté des 
enseignants de cet établissement à encourager 
leurs élèves et à développer un cadre d’échange 
privilégié au sein de leur classe ce qui constitue 
un facteur de protection (Faggiano et al., 2008) 
ainsi qu’une source de motivation pour faire de la 
prévention (Van Hout et al., 2012). Van Hout, Foley, 
McCormack et Tardif (2012) mettent effectivement 
en exergue une corrélation entre un bon climat 
d’établissement et une attitude positive à y effec-
tuer de la prévention de la part des enseignants. 
L’étude met aussi en évidence des contrastes 
par le fait que bien que les enseignants jugent la 
prévention du cannabis comme faisant partie de 
leur tâche ou de celle de l’école ils sont une large 
majorité à n’avoir pas pris part à un programme 
de prévention. Une possible explication pourrait 
être un manque d’information des sujets qui n’ont 
peut-être pas encore eu l’occasion de participer à 
un programme de prévention et/ou qui ne savent 
pas où s’adresser pour avoir accès à de la docu-
mentation sur le sujet. Toutes ces observations 
rejoignent l’analyse factorielle de Tardif, Doudin 
et Meylan (2012) qui montre que l’attitude positive 
des enseignants pour la prévention à l’école est 
significativement liée aux moyens à disposition 
mis en place. Pourtant un programme de préven-
tion appelé PSPS est censé être mis en place dans 
tous les établissements et ce depuis 2011 dès lors 
les enseignants devraient au moins être informés 
des politiques de prévention. En effet, le pro-
gramme de prévention PSPS demande que les en-
seignants soient capables de repérer des élèves 
potentiellement sous l’emprise de substances 
(American Psychiatric Association, 1994) et les 
orientent vers des structures d’accompagnement. 
Aussi si les enseignants ne sont pas au courant 
de telle démarche on peut douter de l’efficacité 
du programme au sein de l’établissement. Enfin, 
les participants jugent à la majorité (> 25%) qu’un 
expert toxicologue est le plus à même d’assurer 
la prévention du cannabis à l’école ce qui traduit 
l’idée que la prévention nécessite avant tout une 
expertise scientifique ce qui corrèle avec le fait 

que les participants jugent qu’une formation par-
ticulière est nécessaire à la prévention. Il est aussi 
intéressant de noter que le copain d’école arrive 
en deuxième position des personnes les plus 
compétentes pour assurer la prévention (> 20%). 
On rejoint ici la théorie de l’influence des pairs qui 
veut que l’on soit plus sensible aux jugements et 
recommandations de nos pairs dans la prise de 
nos décisions (Le Breton, 2006). Sur la base de 
ces résultats, on peut donc se demander si on 
n’aurait pas dû ajouter la possibilité de sélection-
ner tous les participants proposés comme acteur 
majeur de la prévention. En effet, on peut consi-
dérer que la prévention du cannabis à l’école n’est 
pas l’affaire de spécialistes, mais qu’elle relève 
de l’action quotidienne des adultes en charge de 
l’éducation des enfants, au premier rang desquels 
les parents et les enseignants.

Pour conclure, bien que le climat d’établissement 
préoccupe la majorité de nos répondants, ils se 
sentent pour une majorité d’entre eux que peu 
concerné par la prévention. Ils rejettent la res-
ponsabilité à l’école omettant ainsi qu’ils en font 
partie intégrante et qu’en tant qu’acteur scolaire 
leur implication et leur collaboration avec les dif-
férents acteurs impliqués dans la prévention sont 
primordiales pour maintenir un bon climat qui est 
un facteur de protection majeur pour les élèves.
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1 Introduction

L’école a plusieurs missions dont notamment celle 
de transmettre un savoir et celle d’inclure. Les 
mots « inclusion » ou « intégration » renvoient le 
plus souvent aux différences ethniques, culturelles 
et intellectuelles, mais plus rarement à la notion 
de genre. Ce mémoire se focalise sur l’image de 
la femme renvoyée par les manuels d’histoire au 
secondaire et de ses éventuels impacts sur la re-
présentation de la société par les élèves. Face à 
des résultats peu satisfaisants d’un point de vue 
du genre et afin de permettre aux élèves de trou-
ver « modèles positifs d’identification » (Rignault & 
Richert, 1997, p. 58), nous avons créé trois propo-
sitions didactiques intégrant l’histoire des femmes 
au cours du cycle 3. L’histoire étant une discipline 
fondamentale dans la transmission de valeurs 
culturelles et sociales, elle se doit de transmettre 
une vision non-stéréotypée de la société.

2 Problématique et question de 
recherche

Partant de la définition du sexisme dans les sup-
ports didactiques de Lelièvre cités par Fiquet (2009, 
p. 2), « On peut dire qu’il y a sexisme quand les 
textes et les illustrations des manuels scolaires dé-
crivent hommes et femmes dans des fonctions sté-
réotypes qui ne reflètent pas la diversité des rôles. 
Le fait de nier la réalité sociale et historique dans sa 
complexité et sa diversité aboutit à une représen-
tation caricaturale et unilatérale des images et des 
rôles masculins et féminins. », nous nous sommes 
demandé si les manuels d’histoire utilisés au secon-
daire I véhiculaient une vision paritaire et égalitaire 
de l’histoire. Dans un premier temps, nous avons 
essayé de répondre à notre hypothèse générale 
selon laquelle les femmes sont sous-représentées 
quantitativement et qualitativement dans les docu-
ments iconographiques et textuels proposés par les 
manuels d’histoire au secondaire I. Puis, à partir des 
résultats obtenus dans la première partie de la re-
cherche, nous nous sommes demandé dans quelle 
mesure il est nécessaire d’introduire des séquences 
d’histoire du genre et de quelle manière cela pouvait 
être réalisé dans notre pratique enseignante.

3 Démarche de recherche

Pour traiter de la représentation des femmes 
dans les manuels d’histoire au secondaire I, nous 
avons choisi de développer notre recherche en 
deux phases : l’une théorique et l’autre pratique. 

Lors de la première, nous avons analysé la ma-
nière dont sont représentées les femmes dans 
les trois manuels d’histoire vaudois du cycle 
3. Nous avons axé notre recherche sur trois 
pôles : quantitatif, qualitatif, langagier. Dans un 
premier temps, nous avons porté notre intérêt 
sur la proportion féminine dans ces ouvrages. 
Pour ce faire, nous avons examiné les couver-
tures, puis nous avons procédé à une collecte 
quantitative des documents iconographiques 
et textuels dans le but de constater s’il existe 
une différence numéraire entre les documents 
« féminins » et les documents « masculins ». 
Dans un second temps, nous avons observé le 
contenu des documents iconographiques et les 
questions qui s’y rapportaient. Et finalement, 
nous avons analysé le contenu des textes de 
référence pour voir de quelle manière l’histoire 
des femmes était mentionnée. Puis, lors de la 
seconde phase, sur la base de nos résultats, 
nous avons créé et analysé trois séquences di-
dactiques traitant de l’histoire des femmes des-
tinées aux classes de 9e à 11e.

4 Présentation des résultats

Afin d’obtenir des résultats les plus précis possibles, 
nous avons répertorié à l’aide de critères identiques 
tous les documents textuels et iconographiques 
présents dans nos trois manuels du secondaire I. 
Ainsi, nous avons constaté que d’un point de vue 
quantitatif, la proportion de documents contenant 
une femme est assez faible. En effet, nous obte-
nons une moyenne de 17 % pour l’ensemble du cor-
pus. Ce chiffre étant quasiment identique pour les 
manuels n° 2 (17 %) et n° 3 (20 %). Le n° 1, pour sa 
part, est encore sous cette moyenne avec 9 % de 
présence féminine dans les documents.

En ce qui concerne les documents iconographi-
ques, nous avons pu noter une tendance quasi-
ment identique. Les illustrations sur lesquelles 
sont représentées des femmes en compagnie 
d’hommes représentent 18,5 % de la totalité (14 % 
pour le n° 1 ; 23 % pour le n° 2 ; 26 % pour le n° 3), 
alors que ces chiffres diminuent nettement quand 
nous prenons en compte celles où n’apparaissent 
uniquement une ou plusieurs figures féminines : 
0 % pour le n° 1 ; 3,5 % pour le n° 2 ; 7 % pour le n° 3 
(voir graphique page suivante).

En examinant chacune de ces illustrations, nous 
avons pu distinguer cinq grandes catégories de 
femmes : les femmes noyées dans une foule de 
personnes, ce qui tend à les rendre très peu 
identifiables ; la femme-symbole, d’une nation 
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ou d’un mythe, la femme n’est donc pas repré-
sentée en tant qu’identité biologique et cultu-
relle, mais en tant que porteuses de valeurs ; 
la femme épouse et mère, rôle traditionnel et 
naturel attribué dans notre société ; les femmes 
ouvrières, peu nombreuses malgré leur grande 
importance historique lors de la Révolution in-
dustrielle ou en temps de guerre ; et la femme 
en révolte accompagnée dans la majeure partie 
des cas d’hommes. Par conséquent, nous pou-
vons constater que les manuels d’histoire au 
secondaire I ne renvoient pas une image posi-
tive du rôle socio-économique des femmes. A 
travers ces images, les élèves assimilent incon-
sciemment ce type de stéréotypes et peuvent 
être amenés à penser que les femmes n’ont joué 
qu’un rôle minime dans l’histoire.

Les documents textuels suivent la même ten-
dance avec encore une plus faible représentation 
du sexe féminin. Sur la totalité des textes réper-
toriés, 61 % sont écrits par des hommes ; 35 % 
peuvent être considérés comme neutres, car ils ne 
peuvent pas être attribués de manière univoque à 
un homme ou une femme (lois, manifestes, décla-
rations, extraits d’archives, etc.) ; et 4 % seulement 
proviennent d’auteures-femmes.

Concernant le langage utilisé par les auteur-e-
s des manuels, nous pouvons constater que le 
langage épicène est rarement utilisé, que ce 
soit dans les titres, les sous-titres, les textes ex-
plicatifs ou les légendes. Le précepte épicène 
concernant la féminisation ou le trait d’union 
n’est jamais appliqué dans ce type de support 
scolaire. En effet, les références aux peuples 
d’un pays ou d’une région s’effectuent toujours 
au masculin (ex. les Français, les Uranais), tout 
comme les fonctions dans la société (ex. les 
paysans, les Confédérés, les protestants). Le 
fait de présenter aux élèves une histoire uni-
quement masculine, à travers le vocabulaire et 
la grammaire, diminue considérablement l’im-
portance jouée par les femmes au cours des 
siècles.

5 Discussion et conclusion

Face à ces résultats, il nous a semblé pertinent 
de créer des séquences didactiques centrées 
sur un volet de l’histoire des femmes. En effet, 
il nous a paru nécessaire de remédier aux la-
cunes historiques présentes dans les manuels 
du secondaire I et II. Nous sommes conscients 
que ces propositions ne sont pas parfaites. 
Mais elles ont deux fonctions principales : tout 
d’abord montrer qu’il est possible de faire de 
l’histoire genrée à l’école, puis elles peuvent 
également servir de modèles ou être utilisées 
telles quelles par les enseignants désireux de 
montrer une école de l’égalité. Dans cette partie 
plus pratique, nous souhaitions montrer aussi 
bien aux enseignant-e-s qu’aux auteur-e-s que 
l’introduction de certains aspects de l’histoire 
des femmes n’est pas une démarche complexe 
à entreprendre.
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1 Introduction

Un matin, durant une période d’enseignement, 
une élève s’est évanouie. La discussion qui s’en 
était suivie avait montré que l’une des causes 
probables de ce malaise venait du fait que cette 
élève n’avait pas pris de petit-déjeuner ce ma-
tin-là. La question avait ensuite été posée dans 
d’autres classes et le constat était tombé : plus de 
la moitié des élèves dit ne pas prendre de petit-
déjeuner les matins d’école.

2 Problématique et question de 
recherche

Notre société est de plus en plus confrontée à 
des questions en relation avec l’alimentation et 
ses conséquences pour la santé. En tant que 
lieu d’éducation, l’école n’échappe pas à la ten-
dance. L’éducation nutritionnelle a par exemple 
notamment pour objectif la prise de conscience 
de l’importance de l’alimentation. De plus, il est 
vrai que « Le petit-déjeuner est souvent qualifié 
de repas le plus important. Des réserves pleines 
améliorent la concentration et la capacité de 
rendement à l’école et dans l’exercice de sa pro-
fession » (Société suisse de nutrition, 2011, p. 3). 
Les deux méta-analyses (Hoyland, Dye, & Lawton, 
2009, et Pollitt & Mathews, 1998) sur lesquelles 
nous nous sommes appuyés montrent d’ailleurs 
que le lien positif entre la prise régulière d’un 
petit-déjeuner et la performance cognitive des 
élèves est largement reconnu par la communauté 
scientifique.

Toutefois, l’enquête Health Behaviour in School-
aged Children (HBSC) (Delagrande Jordan & 
Kuntsche, 2012), menée sous l’égide de l’Orga-
nisation mondiale de la santé, indique que la 
part des adolescents prenant un petit-déjeuner 
chaque jour d’école baisse avec l’âge, surtout 
entre 10 et 15 ans, pour se situer à moins de 50 % 
pour les élèves suisses dès 14 ans. Elle est par 
ailleurs plus faible en Suisse par rapport à la 
moyenne internationale.

Finalement, durant son adolescence, un individu 
est soumis à un grand nombre de facteurs en-
vironnementaux – par exemple, la famille ou les 
pairs – qui influencent ses attitudes et ses com-
portements face à l’alimentation et plus particu-
lièrement à la prise du petit-déjeuner. Mais peu 
d’études abordent le sujet de l’importance de ces 
facteurs sur le comportement de l’élève face au 
petit-déjeuner.

Notre question de recherche a donc été posée 
ainsi : « Quelle est l’importance des facteurs envi-
ronnementaux en lien avec la famille et les pairs 
sur la fréquence de prise du petit-déjeuner les 
jours d’école, parmi les élèves du secondaire I de 
deux établissements vaudois ? »

3 Démarche de recherche

Notre travail impliquait de récolter deux types 
d’informations :
1. La fréquence de prise du petit-déjeuner ; pour 

cela, l’approche du rapport HBSC a été utilisée 
afin d’obtenir des résultats standardisés et com-
parables, au besoin, avec la moyenne suisse ;

2. La situation des répondants par rapport à dif-
férents facteurs potentiellement en lien avec 
la prise régulière ou non d’un petit-déjeuner et 
provenant de l’environnement social ou quoti-
dien des élèves.

Le but ayant ensuite été de quantifier des rela-
tions entre le phénomène mesuré (la fréquence 
de prise du petit-déjeuner) et les différents fac-
teurs déterminés provenant des hypothèses opé-
ratoires, il était nécessaire de recueillir un nombre 
élevé d’informations sur une population la plus 
importante possible. Aussi, l’outil utilisé pour la 
récolte des données a été un questionnaire auto-
administré.

La récolte des données a eu lieu au même mo-
ment et le même jour de juin 2013 dans deux 
établissements secondaires du canton de Vaud. 
L’accord des directeurs concernés avait été ob-
tenu, et l’autorisation des parents par voie écrite 
quant à leur accord sur la participation de leur 
enfant à cette étude avait été demandée.

La population étudiée dans le cadre de cette 
recherche était donc constituée d’élèves de 11e 

année, provenant des voies VSO, VSG et VSB.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

En termes de fréquence de prise du petit-dé-
jeuner, nos résultats ont montré que la part des 
élèves ne prenant jamais de petit-déjeuner les 
jours d’école est proche entre la population de 
notre étude (22.8 %, N=101) et la moyenne suisse 
(23.2 %, N=10’123). En outre, moins de la moitié 
des élèves sondés affirmait déjeuner tous les 
jours.
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Il faut ici relever une différence significative 
(t [60] = 3.09, p = 0.003) de fréquence moyenne heb-
domadaire de prise du petit-déjeuner entre les 
élèves de VSB (3.6, N = 48) et ceux de VSO (1.7, N = 12).

S’agissant du lien statistique entre fréquence du 
petit-déjeuner et facteurs de l’environnement des 
élèves, l’étude a surtout montré l’importance des 
dimensions physiologiques liées à la prise de 
nourriture, notamment la perception d’avoir de 
l’appétit le matin (r = 0.73 ; p < 0.01), ainsi que le fait 
de percevoir le petit-déjeuner comme une habi-
tude familiale (r = 0.71 ; p < 0.01).

A partir de là, des analyses plus poussées ont 
été menées pour mieux cerner le rôle joué par 
ces deux types de variables. Elles ont montré 
qu’en réalité, ce sont les habitudes familiales qui 
ont une influence positive sur la fréquence de 
prise du petit-déjeuner, qui elle-même ensuite 
influence positivement la perception d’avoir de 
l’appétit le matin :

En nous intéressant de plus près à la façon 
dont certaines des variables les plus influentes 
interagissent entre elles, il ressort que les habi-
tudes familiales jouent un rôle prédominant en 
influençant fortement la fréquence de prise du 
petit-déjeuner. Il apparaît également que contrai-
rement à ce qui était attendu, en considérant le 
rôle du contexte familial, c’est la dimension phy-
siologique d’être en état de manger le matin qui 
devient dépendante de la fréquence de prise du 
petit-déjeuner.

Finalement, en tant qu’enseignants, nous nous in-
terrogeons sur notre capacité d’influencer la prise 
du petit-déjeuner chez nos élèves. En effet, les 
objectifs du PER nous incitent à les sensibiliser 
à une saine alimentation dans un contexte qui a 
probablement moins d’influence que le contexte 
familial. Malgré notre possibilité d’action limitée, 
il nous semble toutefois important d’informer le 
plus possible le jeune sur une attitude qui peut 
être favorable à sa réussite scolaire.
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Finalement, dans le cadre de la relation avec les 
pairs, les principaux résultats ont montré que la 
part de temps consacré à se préparer le matin est 
significativement et inversement corrélée avec la 
fréquence de prise du petit-déjeuner (r = –0.32 ; 
p < 0.01).

5 Discussion et conclusion

Dans le contexte de notre mémoire, l’étude de 
l’importance des facteurs environnementaux en 
lien avec la famille et les pairs a montré qu’un 
comportement est influencé par un éventail de 
variables très différentes présentes dans l’envi-
ronnement du jeune. Notre étude a montré l’im-
portance de facteurs aussi divers que l’état de 
fatigue et le fait d’être en état de manger le matin, 
les habitudes familiales ou l’accompagnement 
d’une tierce personne durant ce repas, ou encore 
le temps consacré à la préparation de son appa-
rence dans le cadre d’une relation avec les pairs.

Habitudes familiales En état de déjeuner

Fréquence du déjeuner

ß = .156, p = .101 n. s.

ß = .711, p = .000 ß = .636, p = .000
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1 Introduction

Les cours facultatifs 1 : on en a entendu parler, on 
sait qu’ils existent, certains de nos élèves y parti-
cipent, peut-être même en organise-t-on un dans 
notre établissement. Mais quel rôle jouent-ils 
dans le développement de nos élèves ? Pourquoi 
certains élèves s’y inscrivent et d’autres pas ? 
Comment favoriser la participation de nos élèves 
à ces cours-là ?

Alors que l’étude PISA 2009 a établi que la Suisse 
obtient parmi les scores les plus bas concer-
nant la quantité d’activités extrascolaires pro-
posées, plusieurs études (voir notamment Fre-
dricks, 2012 ; Holland & Andre, 1987) démontrent 
les effets bénéfiques des cours facultatifs sur le 
développement identitaire, cognitif et social des 
adolescents. En effet, selon Feldman et Matjasko 
(2005), c’est dans le cadre des cours facultatifs 
que se jouent les enjeux développementaux de 
l’adolescence. Estime de soi, bien-être psycho-
logique, réussite scolaire, autonomie, relations 
sociales, voilà quelques-uns des enjeux liés aux 
cours facultatifs.

Mais pour que ces enjeux influent sur le dévelop-
pement de nos élèves, encore faut-il que ceux-
ci y participent. Ceci n’est pas gagné puisque 
quelques chiffres tirés d’un établissement vau-
dois indiquent que les participants sont en large 
minorité (un peu moins de 6 % des élèves y sont 
inscrits). Dès lors, ce travail s’attache à com-
prendre les mécanismes qui poussent les élèves 
à participer ou non à un cours facultatif, dans le 
but de favoriser la participation, afin que celle-ci 
puisse avoir, sur nos élèves, l’impact bénéfique 
qui lui est attribué.

2 Problématique et question de 
recherche

Alors que la littérature sur les cours facultatifs 
reste pour ainsi dire inexistante dans les pays 
européens francophones, plusieurs études nord-
américaines (voir Haensly, Lupkowski & Edlind, 
1986) se sont intéressées depuis les années 70 
au rôle que peuvent avoir les cours facultatifs sur 
les élèves y participant. Les auteurs ont notam-
ment décelé certains bénéfices sur le dévelop-
pement identitaire, cognitif et social des élèves. 

Cependant, cette présente recherche ne tente 
pas de prouver l’influence des cours facultatifs 
sur le développement de l’élève. Au contraire, 
l’objectif est plutôt d’essayer de comprendre les 
raisons qui poussent les élèves à participer ou 
non à un cours facultatif, et de réfléchir aux dis-
positifs que l’on peut mettre en place pour favo-
riser la participation des élèves.

A ce jour, il n’y a à ma connaissance qu’une 
seule étude ayant tenté de répondre à cet 
objectif. « An investigation of secondar school 
students’ self-reported reasons for paricipation 
in extracuricular musical and athletic activities » 
de Brian D. Ebie (2008) tente de déterminer 
les facteurs qui contribuent le plus, selon les 
élèves, à donner du sens à la participation à 
des activités extrascolaires. Quatre catégories 
de raisons principales sont ressorties de cette 
recherche : sociale/intégrative, estime de soi, 
kinesthésique et perception d’efficacité person-
nelle. Ces résultats me permettent d’émettre 
l’hypothèse suivante sur mes résultats : les rai-
sons qui poussent les élèves à s’inscrire à un 
cours facultatif sont l’intégration sociale, l’acti-
vité physique, l’estime de soi et la perception de 
son efficacité personnelle.

Cependant, afin de cibler ma recherche, j’ai 
décidé de sélectionner deux axes d’analyse 
pouvant avoir une influence sur le choix de par-
ticiper ou non à un cours facultatif : le groupe 
de pairs et le type d’attachement. En effet, 
certaines études (voir Claes, 1988 ; Feldman & 
Matjasko, 2005) ont montré que le groupe de 
pairs joue un rôle particulièrement influent sur 
les décisions immédiates et à court terme des 
adolescents, notamment en ce qui concerne 
les choix d’activités. De même, la théorie de 
l’attachement, présentée par Bowlby (1999) 
et développée par Ainsworth, soutient que le 
type d’attachement d’un enfant peut avoir une 
conséquence sur ses comportements sociaux. 
Selon cette théorie, plus un adolescent a un 
attachement sécurisé, plus il prendra le risque 
de s’engager dans des situations nouvelles et 
inconnues, comme un cours facultatif. Ainsi, je 
questionne les deux hypothèses sous-jacentes 
suivantes : le groupe de pairs influence l’ins-
cription ; le type d’attachement, qui détermine 
la capacité à explorer de nouvelles activités et 
relations sociales sans être trop affecté par l’in-
sécurité, influence l’inscription.

1 Bien que la Loi sur l’enseignement obligatoire reste très lacunaire à propos des cours facultatifs, son dépliant d’information définit 
que ceux-ci « abordent des domaines divers (par exemple le grec, les activités artistiques). Ils ne s’inscrivent pas dans la grille horaire 
des élèves mais sont organisés en plus du temps scolaire ordinaire » (p. 12).
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3 Démarche de recherche

Les participants sont des élèves de 9e année Har-
moS suivant leur cursus dans un établissement 
secondaire vaudois. Cet établissement propose 
quatre cours facultatifs aux élèves de 9e année : 
théâtre, arts visuels, travaux manuels et photo-
graphie.

Le matériel se compose de deux questionnaires 
de 13 questions chacun qui explorent les va-
riables signalétiques de l’élève, son degré d’atta-
chement, son intégration à un groupe de pairs, et 
son opinion sur les cours facultatifs. Le but prin-
cipal de ces questionnaires est de comprendre 
les raisons qui poussent les élèves à s’inscrire ou 
non à un cours facultatif.

Une fois les questionnaires récoltés, les données 
ont été codifiées par participant, puis par ques-
tion en regroupant les participants en deux caté-
gories (inscrits/non inscrits).

4 Présentation et interprétation des 
résultats

L’hypothèse principale exposée plus haut n’est 
pas confirmée. En effet, les raisons données par 
les participants aux cours facultatifs sont l’inté-
rêt pour l’activité proposée (8 élèves sur 10) et 
l’envie de s’inscrire avec un camarade (4 sur 10). 
L’intégration sociale et la perception de son effi-
cacité personnelle ne sont mentionnées qu’une 
seule fois.

A l’opposé, les raisons pour lesquelles les élèves 
ne s’inscrivent pas aux cours facultatifs sont 
d’abord le manque de temps (9 élèves sur 10), 
puis le manque d’intérêt (3 sur 10) et finalement le 
fait de s’inscrire seul (1 sur 10).

La première hypothèse sous-jacente est confir-
mée puisque les participants à un cours facultatif 
se sentent légèrement mieux intégrés et qu’ils ont 
plus de facilité à aborder un groupe déjà formé. 
De plus, près de la moitié des participants à un 
cours facultatif se sont inscrits sur demande d’un 
camarade.

La seconde hypothèse sous-jacente tend à être 
confirmée, mais les résultats ne sont pas claire-
ment découpés. Cependant, les élèves inscrits 
sont un petit peu plus rassurés et à l’aise face à 
la nouveauté que les non inscrits. Ils sont aussi 
plus autonomes lors d’une recherche d’aide.

Les résultats nous apprennent également que 
les cours facultatifs les plus plébiscités par les 
élèves seraient des activités sportives, non pro-
posées actuellement.

5 Discussion et conclusion

La non-concordance avec les résultats de l’étude 
d’Ebie peut s’expliquer à travers plusieurs diffé-
rences, notamment le nombre de participants 
(160 contre 10), le public visé (élèves du secon-
daire II contre secondaire I) et la focalisation (acti-
vités musicales et sportives contre artistiques).

Cette recherche s’est confrontée à quelques 
limites, notamment le fait qu’elle soit quantita-
tive et bloque ainsi les réponses personnelles et 
développées des participants. De plus, il est très 
complexe d’établir un profil pour chaque partici-
pant car plusieurs facteurs subjectifs, difficiles à 
mesurer, influencent l’inscription.

Malgré cela, cette recherche permet de proposer 
des pistes pour tenter d’augmenter le nombre de 
participants aux cours facultatifs. Ainsi, l’offre de 
chaque établissement pourrait être variée et diver-
sifiée selon les intérêts des élèves, et présentée 
pour son originalité. De même, afin d’encourager 
les élèves plus anxieux à s’inscrire, l’établisse-
ment pourrait organiser des rencontres en début 
d’année entre les nouveaux élèves, l’enseignant et 
des élèves ayant déjà participé au cours facultatif.

De manière générale, cette recherche m’a permis 
de prendre conscience du rôle que nous avons 
en tant qu’enseignant dans le développement de 
nos élèves. Ainsi, si une période facultative de 
dessin par semaine peut influencer le développe-
ment social, cognitif et identitaire de mes élèves, 
quel impact peuvent avoir mes nombreuses pé-
riodes hebdomadaires passées avec eux ?
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1 Introduction

Le dévouement, le souci de l’autre, le prendre 
soin, la sollicitude… autant de termes communs 
au domaine du Care et à celui de l’enseignement. 
Est-ce une surprise ? Pas réellement. Lorsqu’il 
s’agit de travailler avec l’humain, il est impos-
sible de faire à moins du Care. Or, aider l’autre à 
se développer, à surmonter ses difficultés n’est 
pas chose aisée, et subtile est la limite entre une 
aide bénéfique et une aide préjudiciable. Ceci est 
d’autant plus vrai que chaque être humain est dif-
férent, chaque individualité est complexe, il est 
donc nécessaire d’adapter son aide, ses gestes, 
son Care. Alors, comment un enseignant peut-il 
adapter son Care à une classe hétérogène ? Et si 
les élèves sont des adolescents – période de vie 
où les différences inter et intra-individuelles sont 
exacerbées – comment peut-il apporter une aide 
qui soit véritablement profitable et bénéfique ?

2 Problématique et question de 
recherche

Le Care est avant tout un questionnement sur 
l’importance du souci pour autrui, sur notre rap-
port à l’autre, notre rapport au monde. Joan Tron-
to le définit comme « une activité caractéristique 
de l’espèce humaine qui inclut tout ce que nous 
faisons en vue de maintenir, de continuer ou de 
réparer notre ‹monde› de telle sorte que nous 
puissions y vivre aussi bien que possible. » (Tron-
to, 2009, p. 143). Le Care ne se limite pas à des 
préceptes théoriques, il s’agit de pratiques pro-
fessionnelles bien précises, c’est le passage « du 
fait de simplement entendre une plainte au fait de 
l’écouter et de l’analyser, avec l’objectif de trouver 
la solution appropriée. » (Châtel, 2011, p. 3). Ainsi, 
l’objectif du Care est d’aider l’autre à atteindre 
une certaine autonomie. Si la tâche semble aisée, 
il ne faut négliger les dérives qu’elle dissimule. 
La tentation de dominer est forte, la tendance à 
« cultiver la vulnérabilité au lieu de s’efforcer de 
la réduire » (Delassus, 2012, p. 9) également, alors 
qu’il ne faudrait « pas faire pour ou à la place de 
l’autre, mais élaborer une posture qui donne ‹voix› 
à l’autre » (Mozère, 2004, p. 6).

Le Care touche nombreux domaines dont celui de 
l’enseignement. En effet, aujourd’hui, la profes-
sion a considérablement évolué, il s’agit d’un mé-
tier multidimensionnel, où l’autre et son dévelop-
pement sont posés comme objectifs principaux. 

L’enseignant, doit être « excellent pédagogue 
mais aussi un gestionnaire doué de compétences 
proches de celles d’un travailleur social » (De Ker-
chove, 2011, p. 8). L’élève, quant à lui, devient le 
vrai protagoniste, il est placé au centre des sou-
cis du professeur afin de « devenir un citoyen 
autonome et solidaire, responsable de son ave-
nir » 1. Aussi, l’univers enseignant attribue au Care 
un rôle de premier plan. Or, que signifie être Care 
dans l’enseignement ? Cela signifie travailler sur 
les savoir-faire, les stratégies d’apprentissage et 
le réinvestissement. Comprendre les processus 
des élèves, les aider à construire leur pensée. 
C’est considérer les élèves dans leurs spécifici-
tés, avec leur histoire de vie, leur émotivité. C’est 
faire preuve d’empathie cognitive et émotionnelle 
tout en respectant un équilibre, un dosage adé-
quat. L’enseignement Care est donc l’enseigne-
ment « de toutes les intégrations » (Daniélou, 2011, 
p. 9) qui gère « l’hétérogénéité et […] la prise en 
charge du changement […] » (Daniélou, 2011, p. 9), 
visant un enseignement adapté et bénéfique à 
tous. Mais, le Care même bien dosé peut-il être 
appliqué de la même manière à tous les élèves ? 
A la complexité du dosage s’ajoute la dimen-
sion de l’âge des élèves. Les gestes Care avec 
des élèves de 6-7 ans sont-ils les mêmes que 
ceux appliqués aux adolescents ? Aide-t-on les 
adolescents de la même manière que les autres 
élèves ? Dans quelle mesure certains gestes Care 
peuvent-ils s’avérer nocifs s’ils sont appliqués à 
des adolescents ?

A partir de ce cadre théorique, j’ai pris le parti de 
m’interroger sur ce que signifie être Care dans 
l’enseignement aux adolescents ; de me deman-
der en quoi les gestes Care sont différents avec 
ce public, dans quelle mesure certains d’entre eux 
sont bénéfiques et d’autres contre-productifs.

3 Démarche de la recherche

Ce travail s’articule en deux temps. D’abord, 
une partie théorique qui permet d’expliciter les 
concepts théoriques et de présenter les résultats 
de certains chercheurs en termes de Care, d’en-
seignement et de développement humain. Puis, 
une partie pratique qui met en regard les apports 
théoriques et les perceptions d’enseignantes sur 
le terrain.

Pour cette seconde partie, j’ai opté pour la mé-
thode de l’interview, plus adaptée en termes de 
faisabilité et de temps. A partir d’une liste de 

1 Code de déontologie des enseignants et des enseignantes membres du SER.
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points clé – établie grâce à ma revue littéraire 
– j’ai réalisé un questionnaire. J’ai rencontré au 
total neuf enseignantes de degrés différents et 
dont l’expérience professionnelle varie. En termes 
de traitement des données, j’ai choisi l’analyse 
qualitative. J’ai d’abord dessiné le portrait de 
chaque enseignante interviewée, puis ai retrans-
crit les neuf entretiens dans leur intégralité. J’ai 
procédé à plusieurs lectures des retranscriptions 
et ai défini les axes suivants :
1) Ce que représente le Care pour les ensei-

gnantes, selon leur filière d’enseignement.
2) La perception que les enseignantes ont du 

Care avec les adolescents selon qu’elles tra-
vaillent directement avec eux ou non.

3) Les pièges que ces enseignantes ont iden-
tifiés dans la pratique du Care auprès des 
adolescents, selon leur filière. Pour chacun 
des trois axes, j’ai réalisé des tableaux qui 
donnent une idée quant au positionnement 
des professeures selon la filière, permettent la 
comparaison entre niveaux d’enseignement et 
à l’intérieur d’un même niveau et mettent en 
évidence les indicateurs les plus récurrents, 
soulignant ainsi les diverses tendances.

4 Présentation et interprétation des 
résultats

Le premier constat est que toutes les praticiennes 
interviewées identifient le Care comme une com-
posante essentielle de leur pratique quotidienne. 
En revanche, l’analyse montre que plus l’âge des 
élèves est bas plus le Care affectif est présent 
et inversement, plus l’âge des élèves augmente, 
plus le Care cognitif est dominant.

Le second constat est que toutes s’accordent sur 
le fait que la distance physique est l’élément prin-
cipal qui rend le Care aux adolescents différent. 
Quant aux autres gestes, il n’y a pas réellement 
de consensus à l’intérieur d’une même filière.

Le dernier constat concerne les dangers identi-
fiés dans certains gestes Care. Une fois encore 
les gestes physiques sont en tête du classement 
et sont identifiés comme les plus nocifs. De 
manière générale les gestes liés au Care émo-
tionnel sont identifiés comme plus à risque. De 
plus, les occurrences sont plus faibles lorsqu’il 
s’agit d’identifier les dangers du Care aux ado-
lescents que lorsqu’il est question d’identifier 
les différences dans le Care aux adolescents ; 
ce qui montre que la sensibilité aux dangers est 
plus faible que la perception des éléments de 
différenciation.

5 Discussion et conclusion

L’intention du travail est d’ouvrir des pistes de 
réflexion sur la pratique, de sensibiliser les ensei-
gnants aux répercussions de certains de leurs 
gestes sur leurs élèves. Pour cette raison, les 
constats n’offrent pas de solutions prêtes à l’emploi 
quant au Care avec les adolescents, car dans ce cas, 
il aurait fallu des investigations plus approfondies.

Cependant, la recherche apporte des réponses à la 
question : « Que signifie être Care dans l’enseigne-
ment aux adolescents ? ». Ainsi, être Care avec les 
adolescents signifie considérer son métier en tant 
que tel. Les praticiennes l’ont montré en définissant 
leur profession comme un métier de l’humain, met-
tant au centre l’élève et ses difficultés, insistant sur 
l’objectif de l’enseignant qui est d’aider l’apprenant 
à se développer. Etre Care avec les adolescents 
c’est également comprendre que ceux-ci sont dif-
férents, que l’on doit adapter nos gestes à l’âge, 
aux périodes de vie, aux personnalités des élèves. 
Etre Care avec les adolescents c’est finalement ne 
pas leur porter préjudice. Nous constatons que 
la pratique rejoint la théorie et identifie certains 
gestes Care comme nocifs pour les adolescents.
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1 Introduction

La vie des élèves est régulièrement bouleversée 
par diverses étapes importantes. L’entrée à l’école, 
le passage du monde des petits au monde des 
plus grands, l’orientation en fin du cycle primaire. 
Parmi toutes ces étapes, une d’entre elles est par-
ticulièrement importante pour certains élèves : 
celle de la transition entre le monde de l’école et 
celui de l’apprentissage. En effet, cette période 
de la vie de l’adolescent lui permettra de quitter 
un monde qu’il connaît bien pour entrer dans un 
monde nouveau pour lui où il lui faudra acquérir 
des nouveaux codes de vie, une nouvelle iden-
tité mais aussi devoir faire face à une multitude 
de nouveaux apprentissages. Cette ultime ligne 
droite avant le certificat de fin de scolarité, et donc 
la fin de l’école, est vécue par de nombreux jeunes 
chaque année. Enseignant dans des classes dans 
lesquelles de nombreux élèves effectueront un 
apprentissage, j’ai pu constater à quel point cette 
phase de leur vie est très importante pour eux.

2 Problématique et question de 
recherche

Le but de cette étude est de s’intéresser aux res-
sentis des élèves se trouvant dans cette phase 
importante de leur vie. En effet, il est primordial de 
pouvoir définir comment ceux-ci vivent cette tran-
sition. Ceci est d’autant plus important que cette 
problématique touche 233’223 jeunes en Suisse 
(OFS, 2013). Plusieurs auteurs parlent de cette 
problématique. Zittoun (2012) caractérise les tran-
sitions en général comment étant des trajectoires 
de vie ponctuées de nombreuses crises, autre-
ment dit des points de bifurcations suivis de crises 
amenant à des changements ou des périodes de 
réinvention. Ce sont ces périodes de transforma-
tion que Zittoun (2012) appelle transition (voir aussi 
Sapin, Spini et Widmer, 2007). Pour Duc (2012), il 
est possible de caractériser plus précisément la 
transition entre l’école et le monde de l’apprentis-
sage. Selon elle, cette transition est une phase clé 
du parcours de vie de l’individu. Après avoir défini 
théoriquement les transitions de manière générale, 
puis celle spécifique du passage de l’école à celui 
de l’apprentissage, une question se pose : quelles 
sont les clés d’une bonne transition ? Masdonati et 
Massoudi (2012) proposent quelques pistes pour 
y répondre. Selon eux, plusieurs caractéristiques 
entrent dans une transition de qualité. Ce sont : la 
filière suivie au secondaire 1, les performances et 
les compétences, l’estime de soi, la perception du 
soutien sociale, le projet professionnel et le proces-

sus de prise de décision. Etant donné l’importance 
de cette transition entre l’école et l’apprentissage 
pour les élèves, je me suis donc posé plusieurs 
questions. La première : Comment les jeunes 
vivent-ils cette transition ? Il est difficile de se faire 
une idée lorsque l’on enseigne dans une classe. En 
effet, nous sommes confrontés au groupe classe. 
L’enseignant n’a pas forcément le temps de voir 
chaque élève sur ce sujet. Il existe bien des struc-
tures spécifiquement adaptées à cette probléma-
tique, mais il y a malheureusement peu de retours 
sur celles-ci aux enseignants. Deuxièmement, 
quelles sont les représentations des élèves sur ce 
monde qu’ils ne connaissent pas encore ? Ont-ils 
une bonne idée du monde professionnel ? Est-ce 
un frein ou plutôt un élément positif pour leur tran-
sition ? Pour Jodelet (1989), ces représentations 
permettent la construction d’une réalité. Ainsi, je 
peux donc articuler la question de recherche sui-
vante : quels sont les projets et les représentations 
des élèves en phase de transition entre l’école obli-
gatoire et l’apprentissage en Suisse ?

3 Démarche de recherche

Pour pouvoir répondre à la question de recherche, 
j’ai interviewé 10 élèves issus d’une classe de 11VSO. 
J’ai choisi mon échantillon en fonction de données 
provenant de l’OFS pour avoir une assez bonne 
représentativité. En me basant sur une grille d’en-
tretien construite grâce aux différentes caractéris-
tiques permettant une transition de qualité (Masdo-
nati et Massoudi, 2012), mais aussi en orientant mes 
entretiens sur les projets et les représentations des 
élèves, il a été possible de faire ressortir des élé-
ments importants sur le thème traité. Par la suite, 
grâce à une grille d’analyse transversale, j’ai pu faire 
ressortir les éléments récurrents des entretiens. 
Ces éléments seront à la base de mon analyse.

4 Résultats : présentation et 
interprétation

Il en ressort plusieurs éléments. Tout d’abord, 
dans l’échantillon interviewé, seuls 3 élèves n’ont 
pas trouvé de place. Pour les autres, la branche la 
plus représentative est celle du travail du bois (6 
élèves sur 10). La principale difficulté a été le sen-
timent, perçu par les jeunes, que peu de places 
d’apprentissage était disponibles sur le marché 
du travail. Ceci avait comme conséquence une 
baisse de motivation. Concernant la vision de leur 
projet professionnel, tous se sont imaginé termi-
ner avec leur CFC en poche. Ceci est donc positif 
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pour une transition de qualité. L’environnement 
joue effectivement un rôle très important. Pour 8 
élèves sur 10, le soutien principal pendant cette 
phase de transition est celui des parents. Lors 
des entretiens, deux formes de représentations 
ont émergé. Premièrement celle de l’apprenti 
idéal. Selon la majorité, il est indispensable d’être 
bon scolairement durant son apprentissage. Vient 
ensuite le sens du contact avec les autres. Pour 
finir, avoir de bonnes notes à l’école est ressenti 
par l’ensemble des élèves comment étant un élé-
ment positif face au patron.

5 Discussion et conclusion

Pendant les entretiens, j’ai pu constater que les 
élèves avaient, pour la plupart, une très bonne idée 
de leur transition entre l’école et l’apprentissage. Ils 
arrivent facilement à se projeter dans cette période 
future mais également, pour certains, après cette 
période. La limite de ce travail concerne l’échan-
tillon utilisé. En effet, il ne concerne qu’une région 
du canton de Vaud. Il ne tient pas compte d’autres 
facteurs socio-économiques ou culturels. J’espère 
que cette étude pourra être utile aux enseignants 
traitant avec des élèves se trouvant dans cette si-
tuation. J’ai pu observer que les jeunes apprécient 
particulièrement d’avoir un contact privilégié avec 
un enseignant pour pouvoir parler de cette phase 
de leur vie.
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