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Catherine	
Caillet,	
secrétaire	de	
l’IIGM

Chers	amis,

Après	 ce/e	 période	 étrange	 du	
confirnement-déconfinement, 	 où	 les	
injonc<ons	 peuvent	 facilement	 sembler	
paradoxales	 -	 «prenez	 soin	 de	 vous»,	
«soyez	 a/en<fs	 à	 vos	 vois ins»,	
«respectez	 les	 distances»,	 «protégeons	
la	santé»	-	et	déstabiliser...

Nous	 retrouvons	 fort	 à	 propos	 avec	 ce	
bulle<n	 la	 poursuite	 de	 la	 réflexion	 sur	
la	complexité	qui	nous	invite	à	l’exigence	
de	 penser	 sans	 simplifier,	 au	 risque	 de	
dénaturer.
Vous	pourrez	y	 lire	également	un	ar<cle	
r a s semb lant	 de s	 r éac<ons	 su r	
l’enseignement	 à	 distance	qui	 a	 permis	
d’assurer	 la	 «con<nuité	 pédagogique»	
durant	 les	 semaines	 qui	 viennent	 de	
s’écouler.
Et	pour	nous	rappeler	les	bons	souvenirs	
du	 temps	scolaire	«en	 présen<el», 	vous	
lirez	la	présenta<on	 d’un	ouvrage	sur	 le	
bavardage	scolaire.
Et	 puis,	 en	 écho	 à	 la	 situa<on	
d’appren<ssage,	 quelle	 qu’en	 soit	 la	
forme,	 découvrez	 la	 cita<on	 d’Antoine	
de	la	Garanderie,	qui	 nous	invite	à	nous	
replonger	dans	l’essen<el	.

Quelques	échos	de	l’IIGM	:

Les	 deux	 nouveaux	 collèges,	Recherche	
et	 Forma<on, 	 vont	 débuter	 leurs	
travaux.	 L’Assemblée	 Générale	 se	
déroulera	 ce/e	année	en	 décembre,	 le	
samedi	 12,	 et	 nous	 aurons	 le	 plaisir	 d’	
écouter	 Guy	 Sonnois	 et	 Marine	
Campedel.
Nous	commençons	à	penser	au	colloque	
de	2021, 	et	la	cita<on	d’Edgar	Morin	(en	
page	 5)	 nous	 invite	 à	 l’esprit	 cri<que,	
esprit	 cri<que	qui	 pourrait	 bien	en	 être	
la	théma<que.
Et	 en	 dernière	 page,	 vous	 aurez	
quelques	 nouvelles	 des	 organismes	
cer<fiés.
Nous	 vous	 souhaitons	 de	 bonnes	
lectures,	et	un	bon	été		!

Le	
bulle'n	
de	l’IIGM

La citation d’Antoine de La Garanderie

"L'élève qui vit l'intention de son projet de connaître, 
d'évoquer, de mémoriser, de comprendre, de réfléchir, 
d'imaginer créativement, qui se vit lui-même dans et par 
ses actes cognitifs, éprouve au plus profond de lui-même 
la joie de son plus être, qui est la vocation de son être; 
on peut parler d'une joie ontologique. Mais oui, il 
appartient à l'école d'en respecter le sens quasiment 
intrinsèque et d'inviter tous les élèves à la vivre. Ce qui 
demande un engagement plénier de la conscience 
enseignante."

Comprendre les chemins de la connaissance, 
2ème éd., p. 205.

Commentaire	 de	 Pierre-Paul	
Delvaux	:

Ces	 quelques	 mots	 disent	 à	 la	
fois	 ce	 que	 nous	 vivons	 dans	
notre	 pra%que	et	 la	 concep%on	
anthropologique	 	 fondamentale	
de	la	GM.	C’est	bien	 l’être,	celui	
de	l’apprenant	et	le	nôtre	qui	est	
appelé,	invité,	sollicité.

Prenez	 un	 peu	 de	 temps	 pour	
savourer	!

Le	 joie	du	 plus	 être	 !	 Les	 mots	
sont	 immenses.	 Laissez-les	
résonner.	

Je	dirais	simplement	que	l’être	et	
le	 plus	 être	 s’opposent	 au	 plus	
avoir.
Et	 la	 joie	c’est	 la	vie	qui	réussit,	
c’est	la 	vie	qui	est	promesse,	qui	
s’accomplit	et	–	 pour	 les	aînés	–	
c’est	 la 	vie	qui	va	 jusqu’au	 bout	
d’elle-même.	 C’est	 le	 contraire	
de	tout	ce	qui	accapare,	soumet,	
éteint,	 contraint,	 juge	 ou	
condamne.
Et	 cela	 appelle	 un	 engagement	
p lén ie r	 de	 l a	 consc ience	
enseignante.	Nous	le	savons.
Pour	 terminer	 je	 voudrais	
simplement	insister	sur	quelques	
mots 	 qui	 risquent	 de	 passer	
inaperçus	 :	 L’élève	(…)	 qui	se	vit	
lui-même(…)	Est-ce	trop	dire	que	
l’apprenant	naît	à	lui-même	et	à	
la 	vie	?	Ce	n’est	pas 	trop	dire	car	
c’est	 la	vie	dans	sa	merveilleuse	
simplicité.

Commentaire	de	Vinciane	:

Vivre	 une	 inten%on	 de	 projet	 de	
sens 	offre	un	ressen%	de	bien-être,	
celui	de	la	sensa%on	d’exister.

Mis	au	service	 des	appren%ssages,	
l’inten%on	 de	 projet	 de	 sens 	 doit	
être	autorisée	 à	 l’élève	 afin	 de	 lui	
offrir	 les 	 moyens,	 et	 par	 ses	
moyens,	 de	 donner	 sens	 à	 sa	
démarche	cogni%ve.

L’enseignant	 devrait	 inviter,	 inciter	
par	 sa	 bienveillance	 l’élève	 à	
réaliser	ce	merveilleux	acte	de	pure	
liberté	qui	est	intérieur	et	propre	à	
chacun.	
Acte	 qu i	 perme^ra i t	 de	 se	
découvr ir	 pensant,	 ques%on	
cruciale	et	première	dans	l’ordre	de	
la 	connaissance	car	 elle	encourage	
à	 r e n o u v e l e r	 s a	 c a p a c i t é	
d ’épanouissement	 à 	 chaque	
nouvelle	 inten%on	 de	 projet	 de	
sens.	
De	se	connaître	davantage	pensant	
devient	 alors	 (également)	 une	
me r v e i l l e u s e	 mo% va % o n	 à	
s’engager	 pleinement	 et	 en	 toute	
liberté	dans	ses	appren%ssages.

L’enseignant	 conscient	 de	 ce	 fait,	
s’engagerait	 quant	 à	 lui	 plus	
volon%ers	 dans	 ce^e	 proposi%on	
de	 liberté	 d’être	 pensant	 et	 ne	
lésinerait	probablement	pas	sur	 les	
moyens	de	faire	passer	ce	message	
de	joie	ontologique	à	l’ensemble	de	
ses	élèves.		
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Cher	Luc,	cher	Antoine,	cela 	fait	
maintenant	 plus	 de	 deux	 ans	
que	 ce:e	 réflexion	 sur	 la	
complexité	nous	poursuit…	et	ce	
n’est	 sans	 doute	 qu’un	 début	
tant	 elle	paraît	inextricablement	
liée	 à 	 ce	 qu’est	 la 	 gesCon	
men t a l e ,	 à	 s o n	 i d e nC t é	
profonde.	

Car	en	effet,	 comme	vous	l’avez	
bien	dit	dans	votre	rappel	de	ce	
que	 s ign ifie	 la	 noCon	 de	
"complexité",	 cher	 Luc,	 la	
gesCon	 mentale	 n’est	 pas	
forcément	compliquée,	mais	elle	
e s t	 i n c o n t e s t a b l e m e n t	
complexe,	 dans	 la	 mesure	 où	
elle	 «	 n’est	 pas	 réducCble	 à	 la	
somme	 des 	 éléments	 qui	 la	
composent	 ».	 En	 effet,	 les	
innombrables	interacCons	qui	se	
jouent	 en	 elle	 (entre	ses	 piliers	
théoriques,	mais	aussi	au	regard	
de	 tous	 ces	 vécus	 explorés	 à	
l’aide	du	 dialogue	pédagogique)	
nous	obligent	à	«	nous	saCsfaire	
d’une	 compréhension	 parCelle	
de	 ces	 phénomènes	 »	 (voir	 le	
bulle+n	de	l’IIGM	n°8).	

L’humilité	 est	 ici	 forcément	 de	
mise	 («	 je	 ne	 pourrai	 jamais	
apprivoiser	 le	 tout,	 contrôler	
tout	»),	mais	aussi	une	curiosité	
sans	 arrêt	 relancée	 par	 des	
découvertes 	ina:endues	ou	des	
mises	en	lien	inédites.	C’est	ainsi	
que	je	 comprends 	la	formule	 si	
bien	 choisie	 que	 vous	 uClisez,	
cher	 Antoine,	 pour	 désigner	 la	
complexité	«	 comme	 un	 ulCme	
ava t a r	 d e	 l a 	 p e n s é e	 d u	
"soupçon"	 »,	 ce	 dernier	 terme	
étant	ici	entendu	dans	le	sens	de	
«	 suspecter	 qu’il	 puisse	 y	 avoir	

quelque	 chose	 de	 toujours	plus	
complexe,	 et	 surprenant,	 et	
ina:endu,	 dans	 ce	 à	 quoi	 nous	
nous	confrontons,	au	sens	large	
»	(voir	le	bulle+n	de	l’IIGM	n°7).

Peu t - ê t r e	 s e ra i t - i l	 a l o r s	
opportun,	en	 revenant	d’ailleurs	
sur	 certains	 de	 nos	 échanges	
antérieurs,	 de	 nous	 poser	 la	
quesCon	 suivante	 :	 à	 quels	
différents	 niveaux	 le	 paradigme	
de	la 	complexité	 peut-il	enrichir	
la 	 réflexion	 propre	 à 	 la	 gesCon	
mentale	?

Pour	 votre	 part,	 cher	 Antoine,	
vous	vous	êtes	situé	notamment	
à	un	niveau	philosophique	voire	
ontologique,	en	me:ant	l’accent	
sur	 une	 complexité	 qui	 serait	
inhérente	à	la	gesCon	mentale,	à	
la 	 fois	 dans	 ses	 fondements	
philosophiques	 et	 dans	 son	

approche	du	sujet,	dans	le	cadre	
d ’ u n e	 " é t h i q u e	 d e	 l a	
connaissance"	 (voir	 les	 bulle+ns	
de	 l’IIGM	 n°5	 et	 n°7).	 C’est	 ici	
que	 tout	 explorateur	 de	 la	
gesCon	mentale	sera	amené	à	se	
confronter	 d’une	 part	 à	 ce	 qui	
fonde	 son	 "être	 au	 monde"	 et	
d’autre	 part	 à	ce	 qui 	définit	 les	
bases	de	sa	relaCon	à	autrui.

De	mon	côté,	j’ai	tenté	quelques	
mises	 en	 perspecCve	 à	 un	
niveau	 théorique,	 en	 me:ant	
l’accent	 sur	 des	 interacCons	 qui	
ne	 m’ont	 pas 	 toujours	 semblé	
suffisamment	explicitées,	que	ce	
soit	concernant	 l’	 "adaptabilité"	
variable	 du	 sujet	 sur	 une	 tâche	
donnée,	 la	"plasCcité"	 propre	à	
c h a c u n	 s u r	 l e	 p l a n	 d e	
l ’ e n r i c h i s s e m e n t	 d e	 s a	
personnal ité	 cogniCve,	 ou	
l’ébauche	 d’un	 éventuel	 "geste	
de	réflexivité"	se	développant	de	
façon	 très	 différente	 selon	 les	
sujets 	(voir	le	bulle+n	de	l’IIGM	n
°6).
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Mais	c’est	aussi	à	un	niveau	plus	
praxéologique	 que	 nous	 avons	
tenté	 de	 décliner	 ce	 paradigme	
de	 la	 complexité,	 en	 parCculier	
sur	 la	quesCon	de	 la	posture	de	
l’accompagnant.	 Vous	 l’avez	
introduite,	 cher	 Antoine,	 dans	
ce:e	 belle	 idée	 de	 découverte	
de	la	complexité	chez	 l’autre,	qui	
suppose	 d’être	 «	 en	 posiCon	
d ’ o u v e r t u r e	
incondiConnelle	 »	 (voir	 le	
bulle+n	 de	 l’IIGM	 n°7).	 Vous	
l’avez	 poursuivie,	 cher	 Luc,	 en	
insistant	 sur	 l’idée	 que	 «	 ni	 le	
dialogueur,	 ni	 le	 dialogué,	 ne	
savent	 ce	 qui	 va 	 se	 passer,	 ce	
qu’ils	 vont	 découvrir	 »…	 ce	 qui	
suppose	 chez	 l’accompagnant	
une	 acceptaCon	 de	 l’	 "errance"	
i n h é r e n t e	 a u	 d i a l o g u e	
pédagogique	 et	 une	 "volonté	
d’étonnement"	 perme:ant	
«	 d’éviter	 la 	 banalisaCon	 de	
l’autre	»	(voir	le	bulle+n	de	l’IIGM	
n°8).	Pour	ma	part,	j’avais 	pointé	
ce	 qui	 se	 joue	 concernant	 «	 la	

distanciaCon	 de	 l’accompagnant	
à	 l ’é ga rd	 d e	 s on	 p rop re	
foncConnement	 »	 :	 au-delà 	 de	
l’"abandon	de	soi",	quelle	forme	
de	 vigilance	 dans	 l’"a:enCon	 à	
l’autre"	 ?	 (voir	 le	 bulle+n	 de	
l’IIGM	n°6).

D’autres 	 déclinaisons	 pourraient	
également	 être	 tentées	 à	 ce	
niveau,	 par	 exemple	concernant	
les	 noCons	 d’"ouCl"	 et	 de	
"disposiCf"	 telles	qu’on	 pourrait	
l e s	 concevo i r	 en	 ge sCon	
mentale	 :	 c’est	aussi	 sur	ce	plan	
que	 se	 joue	 très	 concrètement,	
d a n s	 l e	 q u o C d i e n	 d e	
l’accompagnement	 ou	 de	 la	
gesCon	de	la	classe,	 la	 quesCon	
de	 la 	complexité.	 Quels 	"ouCls"	
uCliser	 et	 comment	 les	 uCliser,	
quels 	 "disposiCfs"	 me:re	 en	
œuvre,	 afin	 de	 ne	 pas	 trahir	 la	
complexité	inhérente	à	la	gesCon	
mentale	 tout	 en	 offrant	 aux	
a p p r e n a n t s	 d e s	 a p p u i s	
suffisamment	accessibles	?

Se	 pose	 alors	 inévitablement	 la	
quesCon	 de	 la	 façon	 dont	 ce	
paradigme	 de	 la	 complexité	
pourrait	 être	 abordé	 lors	 des	
formaCons 	en	 gesCon	mentale	 :	
est-il	 nécessaire	 de	 passer	 un	
peu	 de	 temps	 à	 l’expliciter,	 d’en	
étudier	 quelques	 textes	 phares	
(d’Antoine	de	La	Garanderie	bien	
sûr,	mais	aussi	d’Edgar	Morin,	et	
peut-être	 d’autres 	 auteurs	
encore),	 d’en	 décl iner	 les	
conséquences	 au	 niveau	 de	 la	
posture	 de	 l’accompagnant	 et	
des	mises	en	œuvre	concrètes	de	
la 	 gesCon	 mentale	 ?	 Pour	 ma	
part,	je	pense	que	oui,	 car	 il 	me	
semble	 que	 ce:e	 explicitaCon	
perme:rait	 de	me:re	 des	mots	
sur	 quelques	 "non-dits"	 de	 la	
gesCon	mentale,	afin	d’aider	 les	
stagiaires	 en	 formaCon	 à	 en	
éviter	 des	 applicaCons	 trop	
s i m p l i fi c a t r i c e s	 v o i r e	
caricaturales…	 sans	 pour	 autant	
aller	vers	le	compliqué.

Ce:e	 quesCon	 rejoint	 l’objet	 du	
prochain	 collège	 formaCon	 de	
l’IIGM,	 consacré	 à	 la	 quesCon	
des	transposiCons	didacCques	de	
la 	 gesCon	 mentale	 auprès	 de	
différents	 publics.	 Et	 cher	 Luc,	
c’est	vous	qui	allez	en	prendre	le	
pilotage,	avec	l’aide	précieuse	de	
Claudie	 Berckmans	 :	 comment	
mieux	 faire	 comprendre	 la	
g e s C o n	 men t a l e	 s a n s	 l a	
dénaturer	 ?	 comment	 la	 rendre	
la 	 plus	 accessible	 possible	 sans	
e n	 t r a h i r	 l a	 c omp l e x i t é	
intrinsèque	 ?	 Quel	 beau	 défi	 à	
relever	!

Yves	Lecocq
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Du	côté	des	livres

Florence	EHNUEL,	Le	bavardage,	parlons-en	enfin.	Pour	une	classe	à	l’écoute	-	Ed.FAYARD

Le	bavardage	en	classe,	usant	dans	l’ordre	pra4que	et	
suspect	 dans	 l’ordre	 théorique,	 puissance	 anonyme	
d’affirma4on	relevant	d’une	agonis4que	de	la 	pra4que	
de	 classe	 qui	 engendre	 la	 méfiance	 des	 philosophes	
(Heidegger	 en	 tête)	 et	 la	 fa4gue	 de	 l’enseignant,	 ne	
pourrait-il	 pas	 aussi	 se	 penser	 sous	 un	 angle	 plus	
généreux	 ?	 Certains	 théoriciens	 de	 l’éduca4on	
n’évoquaient-ils	 pas	 ainsi	 les	 vertus	 du	 «	 brouhaha	
pédagogique	»	?

C’est	 entre	 autres	 à	 de	 telles	 réflexions	 que	 nous	
conduit	 sans	 nécessairement	 nous	 y	 inviter	 un	 pe4t	
livre	 de	 Florence	 Ehnuel	 (pour	 lequel	 on	 proposera	
moins	une	recension	périmée	-l’ouvrage	date	de	2012-
qu’une	 médita4on	 d’actualité),	 professeur	 de	
philosophie,	 s’aOachant,	 par	 de	 pe4tes 	 enquêtes	
auprès	 de	 ses	élèves	 fonc4onnant	 comme	autant	 de	
dialogues	 pédagogiques,	 que	 de	 s’interroger,	 en	
madame	Jourdain	de	la	ges4on	mentale,	sur	les	projets	
de	sens	des	élèves	se	livrant	à	ce	péché	véniel,	isolant	
ainsi	les	voix	singulières	nourrissant	ce	pathos	 collec4f	
et	 anonyme.	 On	 sera	 surpris	 alors	 d’y	 découvrir	 la	
pluralité	 des	 situa4ons	 que	 masque	 l’unité	 du	
phénomène.	

Contre	 un	 terrorisme	 du	 geste	 mental	 de	 stricte	
observance,	il	convient	de	rappeler	(ce	fut	fait	en	par4e	
lors	d’un	 récent	colloque)	 quelques	éléments	relevant	
surtout	du	bon	sens	:	que	l’aOen4on	se	nourrit	de	ses	

intermiOences	 ;	 que	 le	 sens	 est	 circula4on,	 échange,	
mouvement	;	que,	si 	l’on	excepte	les	inconséquences	des	
logiques	 narcissiques	 d’affirma4on	 de	 soi,	 les	 élèves	
bavardant	du	cours	en	aparté,	loin	de	toute	désinvolture,	
le 	 font	 souvent	 avec	 toute	 la	 gravité	 que	 la	 tâche	
impose	 ;	 qu’un	 cours	 discipliné	 est	 mor4fère	 pour	
l’enseignant,	mor4fiant	pour	les	appren4ssages.	

Si	 ceOe	 part	 d’innocence	 du	 bavardage,	 dans	 les	
révéla4ons	qu’il	nous	livre,	trouve	son	écho	naturel	dans	
la 	touchante	sincérité	des 	élèves	témoins	à	charge	ou	à	
décharge,	 ne	 sombrons	 pas	 pour	 autant	 dans	 un	
idéalisme	de	la 	«	pas	mauvaise	 inten4on	»,	 et	 l’ouvrage	
s’en	garde	bien	in	fine.	

Le	bavardage	?	Un	phénomène,	à	prendre,	à	la	suite	de	
Nietzsche	et	pour	 nous	 qui 	avons	perdu	 le	respect	des	
totalités,	 avec	 tous	 les 	enjeux	 aOachés	 au	 terme,	 sans	
cho i x	 i n te rp ré ta4 f	 i n i4a l	 qu i	 p r i v i l ég i e ra i t	
unilatéralement	ses	 tares	en	 scotomisant	ses	 vertus,	ni	
au	contraire	se	complairait	dans	sa	dimension	robora4ve	
en	 occultant	 ses	 aspects 	 dirimants,	 mais	 en	 prenant	
toujours	le	soin	de	décomposer	le	phénomène.	

En	 nuance	 toutefois 	 à	 ceOe	 tenta4on	 rela4viste,	 qui	
trahirait	 la	leOre	et	l’esprit	du	propos,	on	re4endra	tout	
de	 même	 quelques	 considéra4ons 	 touchant	 aux	
impéra4fs	de	 civilisa4on	 qui	 persistent,	 le	 phénomène,	
circonscrit	dans	la 	pra4que	de	classe,	tenant	malgré	tout	
la 	parole	authen4que	en	échec	et	ruinant	toute	éthique	
de	la	discussion.	Au	 terme	d’observa4ons	de	sociologie	
empirique,	l’auteur	retourne	l’exigence	du	côté	du	milieu	
familial	et	social	en	général	:	loin	d’incriminer	les 	enfants	
qui	ne	sont	avant	tout	que	le	produit	de	la	société,	c’est	à	
un	art	de	 l’écoute	qu’elle	 convie,	 invitant	en	 par4culier	
les	parents	à	apporter	à	la	parole	de	leurs 	enfants	toute	
l’aOen4on	qu’ils	méritent.	

Avec	une	manière	propre	au	philosophe,	la 	fin	du	livre	se	
pourrait	 entendre	 comme	 une	 troisième	 par4e	 de	
disserta4on	(«	finalement,	le	problème	était	ailleurs…	»),	
ouvrant	 largement	 la	 discussion	 :	 c’est	 à 	 un	 art	 de	
l’écoute	en	 général 	auquel	l’auteure	nous	convie	et	à	la	
place	de	la	Parole	(osons	la	majuscule)	dans	nos	sociétés.	

 
Antoine	Payen	de	La	Garanderie	(Jr.)
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Du	côté	des	livres	:
La	méthode	-	Edgar	MORIN

L’esprit	criKque,	un	enjeu	majeur	pour	notre	
temps	!

Pour nous aider à éveiller l’esprit critique, il 
faut sans doute faire un détour par une 
réflexion sur le langage. En voici un premier 
élément destiné à titiller vos neurones chers 
lecteurs.

 Bien des logiciens, épistémologues, 
philosophes ont cru que la langue « naturelle » 
était un outil insuffisant pour la pensée et ont 
jugé qu'il était nécessaire de lui substituer un 
langage formalisé où toutes les unités de sens 
seraient définies avec précision et où tout énoncé 
serait logiquement contrôlé. De fait, la 
supériorité logique du langage formalisé s'est 
payée par une infériorité dans le domaine réflexif 
et créatif. Ce qu'avait bien vu Jacobson : « Le 
langage naturel, par opposition aux langages 
formalisés, est celui qui offre le support à 
l'invention, l'imagination, la création. »
 En fait, comme l'ont indiqué entre autres 
les travaux de Jean Blaise Grize, on a découvert 
que le langage ordinaire est beaucoup plus 
complexe qu'on ne le pensait, et beaucoup plus 
complexe que les langages formalisés. Ce sont 
même les « faiblesses » du langage ordinaire qui 
lui donnent sa souplesse et qui ouvrent la 
possibilité d'imagination. En fait le langage 
ordinaire comporte à la fois des mots à définition 
très précise et des mots dotés d'une très vaste 
polysémie ; certains, sémantiquement ouverts 
jusqu'à l'indétermination, comme le verbe être, 
sont indispensables à pratiquement tout énoncé. 
En fait, la pensée ne peut se développer qu'en 
combinant des mots à définition très précise et 
des mots flous et imprécis. Le langage ordinaire 
permet d'éviter la rigidité tout en maintenant la 
rigueur d'un discours, et, de plus, il permet, ce 
que prohibe le langage formalisé, l'analogie, la 
métaphore, ingrédients nécessaires non 
seulement à la poésie, mais à la pensée elle-
même.
          Edgar Morin, La Méthode, 4. 

Les idées, Seuil Essais, 170-171.

Dans la monumentale entreprise qu’Edgar Morin a 
intitulée La Méthode, les tomes 3 (Connaissance  
de la connaissance) et 4 (Les idées) sont en 
résonance avec nos préoccupations. Petite 
remarque au passage : n’hésitez pas à commencer 
votre lecture par la conclusion. Cela balise bien 
notre voyage. De toute façon, on ne perd jamais 
son temps en fréquentant une grande œuvre. (A 
suivre)

       Pierre-Paul Delvaux
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Depuis	 le	 17	mars	 2020,	 tout	 a	changé	 pour	 les	

écoliers,	 collégiens	et	 lycéens	 :	 le	 rassemblement	
d’un	 groupe	 d’élèves	 dans	 cet	 ensemble	 qu’on	
appelle	 «	 la	classe	 »	 a	 disparu,	 tout	au	moins	en	
présenCel	 ;	 chacun	 a	dû	 rester	 chez	 soi,	 dans	des	
cond iCons	 p lus	 ou	 moins	 prop ices	 aux	
apprenCssages.	 La	 période	 a	 pu	 être	douloureuse	
pour	 certains,	 dont	 les 	proches	ont	 été	gravement	
touchés	par	 la 	maladie	ou	 dont	 les	 condiCons	de	
confinement	 ont	 été	 difficiles,	 beaucoup	 plus	
confortable	 pour	 d’autres,	 installés	 dans	 une	
maison	de	campagne	ou	heureux	 de	se	 retrouver	
en	famille.

Le	retour	 des	élèves	en	 classe,	dans	le	secondaire	
tout	au	moins,	a 	été	très	parCel	et	progressif	depuis	
le	 début	 du	 mois	 de	 juin,	 en	 parCculier	 dans 	 la	
région	 parisienne.	 La	 règle	 générale,	 pour	 la	
majorité	 des	 élèves	 de	 collège	 et	 pour	 tous	 les	
lycéens,	 reste	 l’enseignement	 à	 distance,	 et	 cela	
restera	 très 	probablement	 le	 cas	 jusqu’à	 la	fin	de	
ceOe	année	scolaire.

Dans	 ce	 contexte,	 il	 m’a	 paru	 intéressant	 de	
quesConner	les	élèves	eux-mêmes	sur	la	façon	dont	
ils	vivent	ce	moment	si	parCculier	d’enseignement	à	
distance.	 Leur	 environnement	 de	 travail 	 a-t-il	 été	
adapté	ou	non	à	ces	nouvelles 	condiCons	?	Qu’est-
ce	 qui	 leur	 a	 manqué	 avant	 tout	 ?	 Qu’ont-ils	
néanmoins	 pu	 apprécier	 ?	 Ont-ils 	 eu,	 ou	 non,	 le	
senCment	d’apprendre	des	connaissances 	nouvelles	
ou	de	consolider	 des	 apprenCssages	 entamés	 lors	
de	la 	période	précédente	?	Comment	ont	selon	eux	
évolué	 ces 	 fondamentaux	 de	 l’apprenCssage	 que	
sont	 leur	 aOenCon,	 leur	 compréhension	 et	 leur	
mémorisaCon	?	J’ai	ainsi	élaboré,	assez	rapidement	
je	dois	l’avouer,	un	peCt	quesConnaire	(voir	en	pdf	
dans	 le	 courriel	 d’accompagnement)	 soumis	 à	
différents	 collégiens	 et	 lycéens.	 Quatre-vingt	
réponses	 me	 sont	 parvenues,	 de	 mes	 propres	
élèves	mais	 aussi	d’autres	 que	 je	 ne	 connais	 pas,	
grâce	 au	 relais 	 assuré	 par	 des	 enseignants	 ou	
praCciens	 en	 gesCon	 mentale	 que	 je	 Cens	 à	
remercier	ici	pour	leur	aide	précieuse.

Le	texte	proposé	ici	n’est	donc	qu’une	ébauche	d’un	
arCcle	plus	étoffé	qui	sera	mise	en	ligne	sur	 le	site	
de	l’IIGM	au	début	du	mois	de	juillet.	La 	démarche	
que	je	 propose	 ici	 n’a	aucune	visée	quanCtaCve	 :	

mon	ambiCon	est	simplement	de	tenter	de	cerner	d’un	
peu	 plus	 près	 la	 façon	 dont	 certains	 collégiens	 et	
certains	lycéens	ont	pu	vivre	ceOe	période	sur	le	plan	
des	 apprenCssages.	 Dans	 un	 premier	 temps,	 je	 vais	
ainsi	 tenter	 de	 faire	 apparaître	 quelques	aspects	 qui	
semblent	largement	partagés	par	la	plupart	des	élèves.	
Puis	les	nombreuses	différences	de	vécus	seront	à	leur	
tour	 explorées,	 sans	 prétendre	 faire	 apparaître	 des	
"profils"	 d’élèves,	 mais	 en	 relevant	 quelques	
différences	marquantes.	

Des	 ressen7s	 largement	 partagés	 sur	 ce8e	

période	d’enseignement	à	distance

Il	me	 paraît	 ici	 important	 de	 préciser	 que	 ces	 vécus	
subjecCfs,	 tels	que	les	élèves	en	 témoignent	à	travers	
leurs	 réponses	 peuvent	 être	 biaisés,	 et	 ne	 pas	
correspondre	 à	 la	 réalité	 de	 leurs	 apprenCssages.	
D’ailleurs,	 quelques	 parents	 m’ont	 communiqué	 leur	
désaccord	avec	certaines	des	réponses 	formulées	par	
leur	enfant,	exprimant	ainsi	leur	propre	 regard	sur	sa	
relaCon	aux	 apprenCssages	pendant	ceOe	période.	 Je	
suis 	évidemment	conscient	de	ces	limites,	mais	c’est	le	
parC	pris	de	ceOe	réflexion	:	prendre	en	considéraCon	
les	expériences	alors	vécues	par	 les 	élèves	dans	leur	
relaCon	 aux	 apprenCssages,	 reprendre	 les	mots	 avec	
lesquels	 ils	 les	 expriment,	 me	 semble	 apporter	
quelques 	éléments	qui	 peuvent	 être	importants	pour	
contribuer	 à 	 une	 réflexion	 plus	 globale	 sur	
l’enseignement	et	les	apprenCssages	à	distance.

• L e	 manque	 de	 re la7on	 d i recte	 et	

individualisée	aux	enseignants…	 et	aussi	aux	
camarades

Cet	 aspect	 est	 incontestablement	 celui 	qui	 revient	 le	
plus 	 souvent	 dans	 les 	 témoignages,	 sous	 des	
formulaCons	diverses.	Par	 exemple,	pour	 deux	 élèves	
de	 sixième	 :	 «	 les	 professeurs	 ne	 peuvent	 pas	 nous	
aider	individuellement	»	et	«	ce	qui	me	manque	le	plus,	
c’est	 quand	on	 travaille	 tous	 ensemble	 ».	 Ou	 encore,	
pour	ceOe	élève	de	seconde	:	«	 la	simple	 présence	 en	
cours	m’a	manqué	car	les	interac<ons	et	débats	qui	ont	
lieu	en	classe	font	également	par<e	de	 l’enseignement	
et	l’enrichissent	».
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				Assez	souvent	également,	c’est	le	manque	de	relaCons	
avec	 les 	camarades	qui	est	relevé.	Par	exemple,	pour	
un	élève	de	sixième	:	«	ce	qui	me	manque,	c’est	d’être	
en	 classe	 avec	 mes	 potes	 ».	 Il	 n’est	 pas	 anodin	 de	
relever	 l’importance	 de	 ce	 projet	 pour	 un	 certain	
nombre	d’élèves,	qui	à	la 	fois	peut	être	un	 sCmulant	
quand	il	est	mis	au	 service	des	apprenCssages,	mais	
aussi	 une	 gêne	 quand	 il 	 devient	 quasi	 exclusif	 au	
détriment	du	projet	d’apprendre…

Du	 coup,	 ce	 sont	 souvent	 les	 disposiCfs 	 qui	
permeOent	le	plus	ces	interacCons,	même	à	distance,	
qui	sont	les	plus 	appréciés,	comme	la	classe	virtuelle,	
et	 ce	quel	que	soit	 l’âge	des	élèves.	 Ce	disposiCf	 est	
souvent	relevé	comme	celui	qui	à	la 	fois	favorise	une	
aOenCon	 plus	 soutenue	 et	 qui	 facilite	 le	 mieux	 la	
compréhension.	 Dans	 le	 même	 ordre	 d’idées,	 les	
disposiCfs	 permeOant	 un	 travail	 collaboraCf	 sont	
souvent	 salués,	 comme	 le	 partage	 d’écran	 lors	 des	
classes 	 virtuelles	 :	 «	 j’aime	 bien	 l’idée	 du	 partage	
d’écran	pour	que	tout	le	monde	puisse	écrire	et	ne	pas	
avoir	forcément	la	même	opinion	»,	écrit	une	élève	de	
sixième.

• Une	plus	 grande	 liberté	dans	 l’organisa7on	

de	la	journée	et	du	travail	en	général

C’est	 un	 point	 très	 souvent	 relevé	par	 les	 élèves	 et	
généralement	 exprimé	 de	 manière	 posiCve.	 Cela	
passe	 aussi	 par	 plus	 de	 liberté	 sur	 le	 plan	 de	
l’apparence	extérieure,	comme	le	relève	une	élève	de	
sixième	 :	 «	 On	 peut	 être	 un	peu	 plus	 à	 l’aise	 (ex.	 :	
pyjama)	».

CeOe	 plus	 grande	 liberté	 peut	 devenir	 source	 de	
moCvaCon,	en	tout	 cas 	pour	 certains	élèves,	comme	
l’écrit	 ceOe	 élève	 de	 première	 en	 bilan	 de	 son	
quesConnaire	:	«	cela	m’a	mo<vée	à	travailler	et	cela	
m’a	donné	une	mo<va<on	;	en	plus	de	l’enseignement	
présen<el,	 cela	 m’a	 apporté	 de	 l’autonomie	 ce	 qui	
m’aidera	beaucoup	 par	 la	 suite	 ».	 Parfois	même,	 un	
impact	posiCf	 sur	les	apprenCssages	est	noté,	comme	
pour	ceOe	élève	de	sixième	:	«	ce	que	j’aime	bien	c’est	
que	tu	peux	te	lever	vers	9h	au	lieu	de	tous	les	 jours	te	
lever	à	7h,	donc	personnellement,	je	suis	plus	aIen<ve	
en	classe	».	

Mais 	 ceOe	 liberté	 peut	 aussi	 être	 source	 de	
procrasCnaCon,	de	démoCvaCon,	voire	de	décrochage,	
cet	 aspect	 négaCf	 étant	 relevé	 y	 compris	 par	 des	
élèves	 semblant	 avoir	 une	 bonne	 capacité	
d’autonomie,	par	exemple	ce	garçon	de	première	:	«	Il	
est	tout	de	même	parfois	plus	difficile	de	se	meIre	au	
travail	 dans	 certaines	 ma<ères	 ».	 Un	 élève	 de	
cinquième	relève	aussi	un	senCment	de	monotonie	qui	
peut	être	démoCvant	 :	«	 les	 journées	sont	pareilles,	il	
n’y	 a	 pas	 de	 varia<on,	 il	 faut	 vraiment	 se	 mo<ver	
parfois	».

• U ne	 montée	 en	 compétences	 dans	 la	

maîtrise	de	l’ou7l	informa7que

C’est	un	autre	aspect	de	l’enseignement	à	distance	qui	
est	 souvent	 relevé	 de	 manière	 posiCve,	 comme	 par	
exemple	 pour	 ceOe	élève	 de	première	 qui	écrit	 tout	
simplement	 :	«	 j’ai	appris	 davantage	à	me	servir	 d’un	
ordinateur	 ».	 Une	 élève	 de	 sixième	 indique	quant	 à	
elle	de	façon	plus	précise	 :	 «	 on	a	 u<lisé	 l’ordinateur	
plus	 que	 d’habitude	 et	 on	 a	 appris	 à	 u<liser	 de	
nouveaux	 ou<ls	 et	 plateformes	 qu’on	 n’aurait	 pas	
u<lisés	en	étant	en	classe	».	

Il	 est	 d’ailleurs 	 révélateur	 que,	 parmi	 les	 difficultés	
relevées	par	 les	 élèves	pour	 suivre	 l’enseignement	 à	
distance,	 revienne	 assez	 souvent	 le	 manque	 de	
maîtrise	 des	 foncConnalités	 de	 certaines	 plates-
formes.	La	généraCon	Z	ne	serait	ainsi	pas	forcément	si	
à	l’aise	de	manière	intuiCve	pour	uCliser	telle	ou	telle	
applicaCon,	 ou	pour	naviguer	efficacement	 sur	 tel	ou	
tel	site.	Il	est	frappant	de	constater	que	ceOe	période	
semble	 avoir	 entraîné	 chez	 certains	 une	 prise	 de	
conscience	 de	 l’intérêt	 d’une	 uClisaCon	 plus	
rigoureuse	 de	 l’ouCl	 informaCque	 (ordinateur	 ou	
smartphone),	qui	ne	soit	pas	simplement	récréaCve.

• Un	 sen7ment	 partagé	 d’avoir	 appris	 des	

connaissances	 nouvelles,	 mais	 pas	 toujours	
avec	une	véritable	mémorisa7on	

Quel	que	soit	leur	âge,	une	grande	majorité	des	élèves	
a	 le	 senCment	 d’avoir	 appris	 des	 connaissances	
nouvelles	 lors 	 de	 ceOe	 période	 d’enseignement	 à	
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distance,	 dans	des 	disciplines	scolaires	 très	variées.	 Il	
s’agit	 le	 plus	 souvent	 de	 connaissances	 déclaraCves,	
mais 	certaines	savoirs	plus 	méthodologiques	sont	aussi	
parfois	menConnées,	comme	 par	 exemple	 pour	 ceOe	
élève	de	6°	:	«	j’ai	amélioré	mon	orthographe	et	je	sais	
mieux	 suivre	 les	 instruc<ons	 pour	 construire	 un	
devoir	».

Ces	 nouvelles	 connaissances	 sont-elles	 véritablement	
mémorisées	 ?	 Les	 réponses	des	élèves 	sont	 ici	 assez	
divergentes.	 Oui	 pour	 certains,	 qui	 semblent	 avoir	
conservé	 les	 mêmes	 habitudes 	 d’apprenCssage	 que	
lors	 de	 l’enseignement	 en	 présenCel	 ;	 non	 pour	
d’autres,	qui	paraissent	très	conscients	de	la	fragilité	de	
ces 	 nouvelles	 acquisiCons.	 Ce	 sont	 souvent	 les	
exercices 	 d’applicaCon	 ou	 les	 QCM	 qui	 sont	
menConnés	 comme	 favorisant	 le	 mieux	 une	
mémorisaCon	 effecCve	 des	 connaissances,	 en	
permeOant	 une	 réacCvaCon	 du	 cours.	 Une	 élève	 de	
seconde	menConne	 ainsi	 qu’elle	mémorise	 :	 «	 grâce	
aux	QCM	en	début	de	classe	virtuelle	»	 ;	une	autre	de	
même	 niveau	 scolaire	 relève	 que	 «	 cela	 permet	 de	
mieux	nous	souvenir	 de	ce	qu’on	avait	fait	la	dernière	
fois	».	Il	est	toutefois 	difficile	d’apprécier	à	parCr	de	ces	
témoignages	la	réalité	d’une	mémorisaCon	sur	le	long	
terme.

• Des	 capacités	 d’a8en7on	 qui	 globalement	

semblent	se	maintenir,	mais	avec	une	grande	
diversité	

Les	 réponses	 apportées	 par	 les	 élèves	 sont	 ici	 très	
variables,	 à	 la	 fois	 concernant	 le	 jugement	 qu’ils	
portent	 sur	 l ’évo luCon	 de	 leurs	 capac i tés	
aOenConnelles	 et	 l’évaluaCon	 qu’ils 	 font	 du	 bénéfice	
apporté	 sur	 ce	 plan	 par	 tel	 ou	 tel	 disposiCf	
d’enseignement	à	distance.	

Une	 proporCon	 non	 négligeable	 d’élèves	 esCme	que	
leur	capacité	d’aOenCon	a	diminué.	CeOe	difficulté	est	
souvent	reliée	à	un	problème	de	moCvaCon	:	«	je	suis	
moins	mo<vée	que	si 	j’étais	en	classe	réelle	»	écrit	une	
élève	 de	 seconde	 pour	 expliquer	 ses	 difficultés	
d’aOenCon.	Une	 élève	de	 sixième	menConne	quant	à	
elle	qu’il	y	a	«	beaucoup	de	distrac<ons	à	la	maison	».	
De	 son	 côté,	 un	 garçon	 de	 seconde	 explique	 ses	

difficultés	 d’aOenCon	 par	 le	 manque	 d’échéances	
strictes	pour	 les	travaux	 donnés	 à	faire	 :	«	 faire	 un	
travail	 scolaire	 est	 plus	 dur	 sans	 les	 vraies	 dates	
limites	».

Cependant,	 au	 contraire,	 certains 	 élèves	 esCment	
qu’ils	sont	plus	aOenCfs	de	façon	générale	dans	des	
disposiCfs	 d’enseignement	 à	 distance,	 comme	 par	
exemple	 ceOe	élève	de	 seconde	qui	écrit	 :	«	 le	 fait	
d’être	 seule	 dans	 ma	 chambre	 sans	 aucune	
distrac<on	et	avec	tout	le	temps	fourni	m’a	beaucoup	
aidée	durant	ceIe	période	».	Là	encore,	le	lien	avec	la	
moCvaCon	est	relevé,	par	exemple,	pour	ceOe	élève	
de	 première,	 qui	 esCme	 que	 son	 aOenCon	 a	
«	 augmenté,	 car	 nous	 ne	 sommes	 plus	 obligés	 de	
suivre	 le	 cours	 mais	 nous	 devons	 le	 faire	 de	 nous-
même	 pour	 ne	 pas	 décrocher	 et	 prendre	 du	 retard	
pour	l’année	prochaine	».	

Pour	d’autres 	enfin,	c’est	la	stabilité	de	leur	aOenCon	
qui	est	relevée,	en	lien	avec	celle	de	leurs	habitudes	
de	travail	d’une	manière	plus 	générale.	Pour	un	élève	
de	 première,	 la 	 quesCon	 semble	 même	 être	
incongrue	 :	«	elle	 n’avait	pas	vraiment	de	 raisons	 de	
changer	»…

Les	disposiCfs	d’enseignement	 à	distance	paraissant	
le	plus	favoriser	 leur	 aOenCon	 selon	 les	élèves	sont	
les	peCtes	évaluaCons	en	ligne	(type	quiz,	QCM,	etc.),	
les	vidéos	à 	regarder	 (quand	elles 	ne	 sont	pas 	trop	
longues)	 et	 les	 classes	 virtuelles.	 Plusieurs	 élèves	
d’âge	très	différents	relèvent	que	«	la	classe	n’est	pas	
dérangée	(pas	de	bavardage)	»	et	«	personne	ne	peut	
distraire	 le	 cours,	 donc	 on	 fait	 plus	 aIen<on	 »	 (il	
s’agit	 ici 	de	deux	 garçons	de	sixième)…	même	si	une	
mauvaise	qualité	du	son,	des 	micros	ouverts	de	façon	
intempesCve	ou	même	 des	 intrusions	 inopportunes	
sont	aussi	parfois	déplorés.

• Une	difficulté	majeure	 :	 la	 compréhension	

des	connaissances	nouvelles

C’est	 le	 principal	 point	 noir	 de	 l’enseignement	 à	
distance	selon	 beaucoup	 d’élèves	de	niveau	 scolaire	
très	 variable.	 Pour	 ceOe	 élève	 de	 première	 :	 «	 les	
ques<ons	 et	 les	 réponses	 sont	 moins	 claires	 qu’en	
cours	 »	 car	 «	 on	 n’a	 pas	 le	 même	 suivi	 et	 moins	
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d’explica<ons	 ».	 Pour	 d’autres	 élèves,	 c’est	 par	
«	manque	de	concentra<on	et	de	mo<va<on	»	que	leur	
compréhension	 leur	 paraît	 plus	 difficile	 à	 distance,	
comme	l’écrit	une	autre	élève	de	première.	Concernant	
les	correcCons	des 	travaux	effectués	transmises	par	le	
professeur,	 une	 élève	 de	 seconde	 déplore	 son	
«	 incompréhension	 de	 certaines	 correc<ons	 :	 il	 y	 a	
toujours	 une	 explica<on	 de	 la	 part	 de	 l’enseignant,	
mais	elle	n’est	pas	 la	même	que	si	nous	é<ons	présents	
en	classe	».	La	même	élève	relève	également	que	«	les	
exemples	 supplémentaires	 autres	 que	 ceux	 présents	
dans	 le	 cours	 ne	sont	plus	abordés	»,	ce	qui	contribue	
aussi	à	la	gêner	dans	sa	compréhension.

Il	 y	 a	 toutefois	 des	 excepCons,	 car	 certains 	 élèves	
menConnent	au	contraire	que	leur	compréhension	est	
plus	 facile	 avec	 l’enseignement	 à	 distance.	 Ces 	 cas	
restent	 toutefois	 rares.	 Par	 exemple,	 une	 élève	 de	
seconde	relève	 que	 :	 «	 les	 cours	 (à	distance)	 traitent	
seulement	 l’essen<el	 donc	 c’est	 plus	 facile	 » 	 et	 une	
autre	 du	 même	 niveau	 scolaire,	 indique	 que	 sa	
compréhension	 est	 facilitée	 car,	 «	 contrairement	 aux	
cours	présen<el,	il	n’y	a	aucun	bruit	(micros	coupés)	et	
tout	le	monde	est	plus	aIen<f	».

Les	 disposiCfs	 d’enseignement	 à	 distance	 qui	
permeOent	 le	 mieux,	 selon	 beaucoup	 d’élèves,	 de	
limiter	 leurs	 difficultés	 de	 compréhension	 sont	 des	
disposiCfs	 interacCfs.	 C’est	 le	 cas	 notamment	 des	
classes 	virtuelles,	 grâce	 à	 la 	possibilité	 de	 poser	 des	
quesCons	à	 l’enseignant.	 Par	 exemple,	 ce	 qui	aide	 le	
plus	 ceOe	 élève	de	première	 à	 comprendre,	 ce	 sont	
«	 les	 tableaux	blancs	pour	écrire	 le	 cours,	 lorsque	 l’on	
peut	par<ciper,	ou	les	pe<ts	quiz	en	cours	».	Les	peCtes	
évaluaCons	de	type	QCM	 sont	également	relevées 	par	
certains	élèves	comme	les	aidant	à	mieux	comprendre,	
en	 parcourant	 différentes	 erreurs 	 possibles,	 en	
parCculier	 lorsqu’elles	 sont	 suivies	 d’une	 correcCon	
immédiate	par	l’enseignant.	

Néanmoins,	 certains	 élèves	 menConnent	 également	
les	 vidéos	 à	 visionner	 en	 autonomie,	 qui	 permeOent	
une	 autre	 approche	 des	 objets	 à	 comprendre,	 les	
exercices	 d’applicaCon,	 qui	 permeOent	 de	 meOre	en	
œuvre	ce	qui	a	été	appris 	(mais	qui	sont	parfois	jugés	
trop	 nombreux	 et	 répéCCfs) ,	 et	 même	 les	
enregistrements	audio	de	 cours,	 menConnés	par	 une	
élève	de	première	comme	l’aidant	le	plus	à	approfondir	
sa	compréhension.

On	 constate	 donc	 ici	 à 	quel	 point	 les	 chemins	 de	 la	
compréhension	 restent	 propres 	 à	 chacun,	 même	 si,	
incontestablement,	 c’est	 l’acte	 de	 connaissance	 qui	
semble	a	priori	être	le	plus	handicapé	pour	la	grande	
majorité	 des	 élèves	 par	 la	 mise	 à	 distance	 de	
l’enseignement.	

Des	 différences	 importantes	 dans	 la	 façon	

dont	les	élèves	ont	ressen7	l’enseignement	à	
distance

Dans	ceOe	parCe	 consacrée	aux	 différences	 dans	 les	
vécus	d’apprenCssage	des	élèves,	je	ne	me	permeOrai	
aucune	évaluaCon	quanCtaCve	précise	étant	donné	le	
nombre	 limité	 de	 réponses	 recueillies.	 Par	 contre,	 il	
apparaît	 assez	 clairement	 que,	 parmi	 les	 quatre	
groupes	 d’élèves	 disCngués	 ci-dessous	 (qui	 ne	
correspondent	 en	 aucun	 cas	 à 	 des	 "profils	
d’apprenCssage"),	 certains	 sont	 plus	 nombreux	 que	
d’autres,	ce	que	je	ne	manquerai	pas	de	menConner.

• U ne	 rela7on	 aux	 appren7ssages	 très	

dégradée	 pour	 certains	 élèves,	 à	 la	 fois	 par	
manque	 d’interac7on	 régulière	 avec	 les	
enseignants	 et	 par	 difficulté	 à	 gérer	
l’organisa7on	de	leur	travail	scolaire.

Dans	 ce	 groupe,	 assez	 minoritaire,	 aucun	 aspect	 de	
l’enseignement	à	distance	ne	 trouve	grâce	auprès	des	
élèves.	Une	élève	de	sixième,	par	exemple,	conclut	ce	
quesConnaire	en	écrivant	:	«	je	ne	trouve	rien	de	posi<f	
dans	 l’enseignement	à	distance	».	Dans	le	même	sens,	
une	élève	de	seconde	note	:	«	j’ai	perdu	en	autonomie	
ou	en	volonté	de	 travailler	»	;	et	de	façon	plus	affinée,	
une	élève	de	première	écrit	 :	«	J’ai	beaucoup	manqué	
de	 mo<va<on	 pour	 me	 meIre	 au	 travail	 et	 j’ai	
décroché	 dans	 certaines	ma<ères	 ;	 en	général,	je	 n’ai	
pas	 réussi	à	retrouver	dans	 les	cours	 virtuels	 la	même	
ambiance	de	cours	».	

On	peut	donc	percevoir	que,	pour	les	membres	de	ce	
groupe,	c’est	 la	dimension	 relaConnelle	et	 interacCve	
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de	 l’enseignement,	 avec	 sa	 part	 d’affecCvité,	 qui	 est	
absolument	 fondamentale	 pour	 donner	 sens	 à	 leur	
apprenCssage.	Les	couper	de	cela	peut	les	mener	à	un	
état	d’absence	de	projet,	d’amoCvaCon	plus	ou	moins	
profonde,	pouvant	abouCr	à	un	véritable	décrochage.

• Une	rela7on	aux	appren7ssages	plus	 difficile	

pour	 beaucoup	 d’élèves,	 plus	 ou	 moins	
compensée	 par	 l’acquisi7on	 de	 nouvelles	
compétences	 et	 d’une	 autonomie	 plus	
importante	

C’est	 le	 groupe	 le	 plus	 nombreux,	 avec	 des	 élèves	
souvent	 assez	 criCques	à	 l’égard	de	l’enseignement	à	
distance	et	très	conscients	des	manques	que	suscitent	
en	eux	la	fin	des	cours	en	présenCel	(en	parCculier	sur	
la 	quesCon	 de	 la	compréhension	 abordée	plus	haut),	
mais 	qui	relèvent	aussi 	quelques	points	posiCfs,	parfois	
importants,	 dans	 leur	 vécu	 d’apprenant	depuis	la	mi-
mars.	

Par	 exemple,	 de	 façon	 assez	 représentaCve	 de	 ce	
groupe,	ceOe	élève	de	première	esCme	que	«	 ce	 qui	
me	 manque	 le	 plus	 est	 de	 pouvoir	 interagir	 avec	 les	
autres	 élèves,	 les	 travaux	 de	 groupes…	 c’est	 aussi	
moins	 facile	 de	 se	meIre	 à	travailler	que	 pendant	 les	
périodes	 de	 cours	 ».	Mais	par	 ailleurs,	 pour	 la	même	
élève,	 «	 CeIe	 période	 a	 permis	 d’améliorer	 son	
autonomie	 dans	 le	 travail	 et	 d’apprendre	 à	 bien	
s’organiser	 avec	 tous	 les	 mails	 et	 les	 devoirs	 qui	
arrivaient	chaque	jour	».

• Peu	 de	 changements	 pour	 d’autres	 élèves,	

c o n s e r v a n t	 l e s	 m ême s	 h a b i t u d e s	
d’appren7ssage	et	ne	semblant	pas	 avoir	été	
perturbés	par	les	disposi7fs	d’enseignement	à	
distance.

Etonnamment,	 pour	 certains	 élèves,	 «	 il	 n’y	 a	 pas	
grand-chose	 qui	change	 »,	 comme	 le	 relève	un	 élève	
de	 sixième	 à	 propos	 de	 ce	 qui	 favoriserait	 ou	 au	
contraire	pourrait	gêner	sa	compréhension.	Ce	constat	
est	repris	par	des 	élèves	plus	âgés,	comme	ceOe	élève	
de	première	qui	écrit	 :	 «	 je	 n’ai	 pas	 vraiment	changé	
mes	habitudes	de	travail	».

Ce	 groupe,	 moins	 nombreux	 que	 le	 précédent	 mais	
toutefois 	 bien	 représenté,	 semble	 rassembler	 des	
élèves	 qui,	 d’une	 part,	 ont	 déjà	 acquis	 une	 réelle	
autonomie	dans	l’organisaCon	de	leurs	apprenCssages,	
et	qui,	d’autre	part,	semblent	donner	une	 importance	
plus	 l imitée	 à	 la 	 dimension	 interacCve	 de	
l’enseignement.	 À	 travers	 leur	 témoignage,	 on	 peut	
souvent	déceler	un	projet	implicite	d’être	directement	
en	 contact	 avec	 l’objet	 à	apprendre,	 d’où	 la 	moindre	
gêne	 ressenCe	 lors 	de	 la	 rupture	 du	 lien	 direct	 avec	
l’enseignant	à	parCr	du	confinement.

• Un	 vécu	 très	 posi7f	 de	 l’enseignement	 à	

distance	 par	 quelques	 élèves,	 en	 raison	 de	
meilleures	 condi7ons	de	travail	 et	d’une	plus	
grande	liberté	pour	s’organiser	

Ce	 groupe	 est	 le	 plus	 réduit,	 mais	 aussi	 le	 plus	
étonnant	 dans	 les	 réponses 	 que	 ses	 membres	
apportent	 au	quesConnaire.	On	 y	 trouve	 surtout	 des	
lycéens,	 mais	 aussi 	 quelques	 élèves	 beaucoup	 plus	
jeunes,	 comme	 ceOe	 collégienne	 de	 sixième	 qui	
conclut	 ses	 réponses	 au	 quesConnaire	 en	 écrivant	 :	
«	 globalement,	 l’enseignement	 à	 distance	 est	 plutôt	
posi<f,	 ça	 me	 convient	 très	 bien	 ;	 par	 rapport	 à	
l’enseignement	en	présen<el,	c’est	calme	».

Cet	 aspect	 paraît	 essenCel	 pour	 ce	 groupe	 d’élèves,	
comme	l’exprime	également	une	élève	de	seconde,	qui	
relève	que	«	 le	 fait	de	 bien	écouter	durant	les	 classes	
virtuelles	 dans	 le	 silence	 et	 seule	 a	 beaucoup	 facilité	
mon	 appren<ssage	 ».	 Celle-ci	 conclut	 même	 son	
quesConnaire	 en	 écrivant	 :	 «	 lorsque	 les	 classes	
virtuelles	ont	commencé,	je	me	suis	sen<e	plus	mo<vée	
à	 travailler…	 Se	 réveiller,	 ouvrir	 son	 ordinateur	 et	
travailler	:	une	grande	simplicité	pour	moi.	»

Plus	 largement,	 on	 peut	 souvent	 déceler,	 chez	 les	
membres	de	ce	groupe,	un	regard	négaCf	porté	sur	la	
classe	 :	 son	 agitaCon,	 le	 regard	 porté	 par	 les	
camarades,	 les	 remarques	 parfois	 brutales	 des	
enseignants,	 etc.	Ainsi,	un	 lycéen	de	première	préfère	
«	 rester	 à	 la	maison	 pour	 ne	 pas	 avoir	 le	 stress	 du	
lycée	 »,	 en	 menConnant	 que	 sa	 compréhension	 est	
globalement	plutôt	plus	facile	à	distance…
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Conclusion	provisoire	:	quelles	leçons	7rer	

de	 ces	 témoignages	 d’élèves	 en	 vue	 de	
l’école	de	demain	?

Il	paraît	 difficile,	 et	sans	doute	 prématuré,	 de	Crer	
des	 conclusions	 bien	 établies	 de	 ce	 moment	
parCculier…	 qui	 n’est	 d’ailleurs	 pas	 encore	 achevé	
pour	 la	 plupart	 des	 élèves.	 Néanmoins,	 il	 paraît	
incontestable	que	leurs	témoignages	reflètent	d’une	
part	 des	 manques	 et	 des	 besoins	 communs,	 et	
d’autre	 part	 une	 relaCon	 aux	 apprenCssages	 très	
diverse	:	 ce	qui	fait	sens	pour	les	uns	ne	le	fera	pas	
forcément	pour	les	autres.

À	 parCr	 de	 là,	 me	 semble-t-il,	 la	 réflexion	 sur	 la	
différenciaCon	 pédagogique	 peut	 être	 en	 parCe	
renouvelée	par	ces	témoignages.	Par	exemple,	peut-
on	imaginer	que,	sur	des 	objecCfs 	clairement	définis	
et	fixés	temporellement,	la 	part	des	enseignements,	
présenCelle	d’une	part	et	distancielle	de	l’autre,	soit	
variable	selon	 les 	besoins	des	 élèves	 ?	 Serait-il	 par	
ailleurs	 concevable	 que,	 dans	 les	 établissements	
scolaires,	 voire	 même	 dans	 d’autres	 lieux	
(médiathèques,	 centres	 culturels,	 etc.),	 les 	 élèves,	
quel	 que	 soient	 leur	 milieu	 d’origine,	 puissent	

disposer	 d’équipements	 informaCques	 de	 bonne	
qualité	 pour	 choisir	 des	 modalités	 synchrones	 ou	
asynchrones	d’enseignement	 à	distance,	 là	encore	en	
foncCon	de	ce	qui	fait	le	plus 	sens	pour	eux	en	foncCon	
des	 finalités 	 d’apprenCssage	 qu’ils	 se	 sont	 fixés	 au	
regard	des	objecCfs	à	aOeindre	?	 Enfin,	au	sein	même	
de	 la	 salle	de	classe,	 qui	 devrait	 alors	être	repensée	
dans	 ses 	dimensions	 et	 son	 équipement,	 pourrait-on	
imaginer	 des	 ilots	 bien	 équipés	 sur	 le	 plan	
informaCque,	 accueillant	 les 	 élèves	 en	 foncCon	 de	
leurs	 besoins	 variables	 d’autonomie	 ou	 de	 présence	
enseignante,	 dans	 le	 cadre	 de	 travaux	 collecCfs	 ou	
individuels	à	mener	?	

Quels	seraient	alors 	les	nouveaux	 contours 	du	méCer	
d’enseignants,	 dans	une	école	d’"après"	 qui	ne	serait	
plus	la	même	que	celle	d’"avant",	Crant	parC	au	mieux	
de	 l’environnement	 numérique	 pour	 mieux	 tenir	
compte	 des	 besoins	 des	 élèves	 et	 personnaliser	
l’enseignement	?	Nous 	n’avons	décidément	pas	fini	de	
Crer	 les 	leçons 	de	ceOe	période	si	parCculière	pour	le	
vécu	des	apprenCssages.

	 	 	 	 	 	 	
	 	 	 	 	 Yves	Lecocq
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Quelques	nouvelles	des	organismes	agrées	pour	des	forma4ons	cer4fiantes

Le	bulle'n	de	l’IIGM

Comité	de	rédac'on	:	
C.	Caillet,		Y.	Lecocq.

Le	 comité	 de	 lecture	 	 est	
cons4tué	 des	membres	élus	du	CA	
de	l’IIGM	:	

Claudie	 Berckmans,	 Catherine	
Caillet,	 P.ierre-Paul	 Delvaux,	 Luc	
Fauville,	 Odile	 de	 La	 Garanderie,	
Yves	Lecocq,	 	Antoine	 Payen	de	 La	
Garanderie	(Jr.),	Vinciane	Thomas.

et	des	membres	d’honneur	:	

Philippe	 Clémençot,	 Michèle	
Giroul,	Thierry	de	la	Garanderie.

contact@iigm.org

L’IIGM	 délègue	l’exploita4on	de	 la	Marque	GM - La 
Garanderie,	déposée	à	l’INPI	depuis 	le	30	novembre	
2016,	 à 	 des	 organismes	 de	 forma4on	 qui	 en	 font	 la	
demande	 pour	 leur(s)	 forma4on(s)	 cer4fiante(s.)	 Le	
cahier	 des	 charges	 élaboré	 par	 le	 premier	 collège	
forma4on	 permet	 d’analyser	 le	 déroulement	 des	
forma4ons 	à 	par4r	 de	 critères	 précis,	 tout	 en	 laissant	
la4tude	aux	 organismes	de	forma4on	de	concevoir	 leur	
forma4on	à	leur	manière.	Et	après	échanges	entre	l’IIGM	
et	les	organismes	de	forma4on,	la 	cer4fica4on	peut	être	
accordée	 pour	 une	 durée	 de	 quatre	 ans	 pour	 la	
forma4on	visée.	L’IIGM	par4cipe	ensuite	aux	 jurys	de	fin	
de	forma4on.

• L’associa4on	Déclic	a	terminé	 sa	première	promo4on	
«d’orthopédagogue	en	ges4on	mentale».

				Une	deuxième	promo4on	est	en	cours	de	forma4on.

• IF	 Belgique	 a	 également	 terminé	 sa	 première	
promo4on	 de	 «pra4cien	 en	 ges4on	 mentale».	 Et	 sa	
deuxième	promo4on	débutera	en	septembre	2020.

Les	 jurys	 organisés	 à	 l’issue	 de	 ces	 deux	 premières	
forma4ons 	ont	donné	 lieu	 à	 de	bons	échanges	 autour	
des	travaux	présentés.

• IF	 Provence	 a	 sollicité	 son	 agrément	 pour	 une	
forma4on	 de	 «formateur	 en	 ges4on	 mentale».	 Et	
celui-ci	 a	 été	 délivré	 en	 février	 2020.	 La	 première	
promo4on	est	en	cours	de	déroulement.

• IF	 Belgique	 a 	 présenté	 son	 projet	 de	 forma4on	 de	
«formateur	 en	 GM»	 ,	 qui	 vient	 d’être	 agréé.	 La	
forma4on	débutera	en	2021.

Nous	 sommes	 heureux	 des	 échanges	 suscités	 à	
l’occasion	des	lectures	de	projets	ainsi	que	des	jurys,	ils	
contribuent	 à	 une	 actude	 d’ouverture	 et	 de	
ques4onnement	 autour	 de	 nos	 pra4ques 	 en	 ges4on	
mentale.

Catherine	Caillet
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