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Ce numéro d’Enjeux pédagogiques est l’occasion 
de saluer le parcours exceptionnel d’une figure qui a 
marqué notre institution : Deniz Gyger Gaspoz. Après 
avoir profondément transformé la HEP-BEJUNE en 
tant que vice-rectrice de la recherche et des ressources 
documentaires, elle prend, au moment même où 
nous écrivons ces lignes, la tête de l’Université de 
Neuchâtel. Ce départ vers de nouvelles responsabilités 
est l’aboutissement d’un engagement sans faille pour 
l’éducation, la recherche et l’innovation.

Durant les dix années qu’elle a consacrées au service 
de notre institution, Deniz Gyger Gaspoz a incarné une 
vision audacieuse : faire de la recherche et de l’innovation 
les moteurs d’une Haute École dynamique et tournée vers 
l’avenir. Sous sa direction, les axes de recherche se sont 
renforcés, les postes professoraux ont été pérennisés et un 
dispositif d’évaluation interne a été instauré pour assurer 
la qualité et la reconnaissance des projets. Mais au-delà de 
ces avancées structurelles, c’est une culture de la recherche 
ancrée dans le terrain qu’elle a su instaurer en valorisant, 
par exemple, le rôle des enseignantes et des enseignants 
chargés de recherche – une spécificité qui incarne le pont 
essentiel entre la théorie et la pratique. 

La vice-rectrice a également marqué son passage par 
une volonté d’oser et d’innover. Les TestLabs, ces espaces 
d’expérimentation pédagogique, en sont un exemple 
emblématique. Ils ont permis de briser les routines, 
d’encourager la collaboration et de faire émerger des 
idées nouvelles. Par ailleurs, la création de ROAR, la 
plateforme d'Open Access, a ancré notre institution dans 
une démarche de science ouverte, favorisant la diffusion et 
le partage des savoirs.

Ces initiatives reflètent une conviction profonde : 
l’éducation et la recherche doivent être accessibles, 
collaboratives et en constante évolution.

Maxime Zuber
Recteur
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Une trajectoire qui 
nous fait honneur 

Quand une femme ose briguer  
une haute fonction, elle doit affronter  
deux défis : convaincre les autres de  
sa légitimité, et parfois se convaincre  
elle-même qu’elle la mérite.    
Simone Veil, Le Monde, (1993)

"
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Deniz Gyger Gaspoz a pris aujourd’hui sa fonction 
de rectrice de l’Université de Neuchâtel. C’est un grand 
honneur qui rejaillit sur la HEP-BEJUNE. Son parcours 
reste une source d’inspiration. Son engagement, son 
audace et sa détermination ont marqué durablement la 
HEP-BEJUNE. Nous lui souhaitons plein succès dans cette 
nouvelle aventure, avec la certitude qu’elle y portera les 
mêmes valeurs : l’exigence, la curiosité et l’humanisme.

Son départ est aussi une invitation à poursuivre le travail 
collectif qu’elle a initié. Car l’éducation, comme elle l’a 
toujours défendu, est un projet partagé, où chaque acteur a 
un rôle à jouer pour construire l’école de demain.

Au-delà des projets concrets, Deniz Gyger Gaspoz a 
toujours veillé à ce que notre institution reste un lieu de 
dialogue constructif. La charte institutionnelle, qu’elle a 
portée, en témoigne. Elle a également initié une réflexion 
collective sur des enjeux majeurs tels que la durabilité et 
la responsabilité sociétale, positionnant ainsi notre Haute 
École au cœur des défis contemporains.

Certains projets, comme l’accès libre au terrain 
de recherche dans les établissements scolaires ou le 
développement accru des prestations de services, n’ont pas 
encore abouti. Mais ces chantiers en cours rappellent que 
le changement est un processus continu, où chaque étape 
compte. L’héritage qu’elle laisse est celui d’une institution 
plus ambitieuse, plus ouverte et plus résiliente.

http://www.yannlaubscher.ch
https://www.freepik.com/author/upklyak
http://CiLab.ch
https://courvoisiergassmann.swiss
http://CiLab.ch
http://www.hep-bejune.ch
http://www.hep-bejune.ch
http://www.hep-bejune.ch
http://www.hep-bejune.ch
http://www.hep-bejune.ch
http://www.hep-bejune.ch
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Entretien avec Manon Nobs, étudiante 

É C R I T  P A R  M E L A N I E  B U S E R ,  C H A R G É E 

D ’ E N S E I G N E M E N T  E T  C O O R D I N A T R I C E  D U  

«   C U R S U S  B I L I N G U E   /   B I L I N G U A L E R  S T U D I E N G A N G   »

ÉCLAIRAGES

" 
Je précise qu’il n’est 
absolument pas nécessaire 
d’être bilingue ou d’avoir 
suivi une scolarité en 
bilingue pour intégrer 
ce cursus. 

Une scolarité 
100 % bilingue 

Pouvez-vous vous présenter en quelques mots 
et partager ce que le bilinguisme signifie pour 
vous ?

Je m’appelle Manon et je suis actuellement en 
formation à la Haute École Pédagogique dans le 
cursus bilingue. Pour moi, le bilinguisme représente 
une ouverture culturelle et linguistique. Il permet de 
comprendre et d’apprécier deux univers différents 
tout en favorisant l’immersion dans une deuxième 
langue et un autre mode de pensée. 

Au-delà d’une signification théorique, le bilinguisme 
représente une très grande partie de mon éducation. 
Je viens d’une famille francophone, mais l’allemand et 
le suisse-allemand ont rapidement fait partie de mon 
quotidien, puisque j’ai suivi une scolarité bilingue 
depuis mon entrée en 3H à la Filière Bilingue (FiBi) à 
Biel/Bienne. 

Quels sont, selon vous, les principaux avantages 
d’une scolarité bilingue ? 

Suivre une scolarité bilingue est un avantage social 
et culturel dans une ville comme Biel/Bienne ou 
dans un pays comme la Suisse. Être dans une classe 
avec des personnes qui ne parlent pas forcément 
la même langue que soi nous amène à développer 
des compétences sociales et linguistiques. Nous 
devons apprendre à nous faire comprendre dans une 
langue qui n’est pas la nôtre, que ce soit avec des 

enseignant·e·s ou avec des camarades. Très vite, nous 
développons nos stratégies et, par là, nous devenons 
plus autonomes. À la fin de l’école obligatoire, nous 
avons touché à toutes les branches très souvent dans 
les deux langues, ce qui permet d’avoir une base 
bilingue dans toutes les matières. 

Et concernant les principaux désavantages ?

Tout d’abord, je dirais que lorsque nous sommes 
scolarisés en bilingue, nous avons besoin de plus 
de temps de travail à la maison, que ce soit pour 
des devoirs ou simplement lors de l’apprentissage 
d’un texte. Cela s’explique par le besoin de parfois 
traduire certaines choses ou simplement de prendre 
plus de temps avant de comprendre. Ensuite, nous 
n’apprenons pas le suisse-allemand et, selon moi, 
c’est un désavantage majeur, car cela a eu pour 
conséquence que, dans ma classe d’école primaire, 
nous communiquions presque exclusivement en 
français. C’est pourquoi j’ai appris le dialecte en 
grande partie dans un cadre extrascolaire qui, pour  
moi, a été principalement le sport. 

Que deviennent vos anciens camarades  
de la FiBi ?

Certain·e·s de mes anciens camarades de la Filière 
Bilingue (FiBi) ont également poursuivi leur scolarité 
en bilingue à la fin de l’école obligatoire. Ils ont suivi 
le gymnase bilingue. Certaines et certains se sont 

réorientés vers une formation monolingue, soit par 
manque de possibilités de formations bilingues, 
soit par envie de retourner à un enseignement 
monolingue. D’autres ont intégré une formation 
monolingue, mais dans leur langue partenaire. 
Concernant la formation de niveau tertiaire, nous 
sommes très peu à continuer d’étudier en bilingue. 

En ce qui vous concerne, pourquoi vous  
êtes-vous inscrite au « Cursus bilingue/
Bilingualer Studiengang » de la HEP-BEJUNE  
en collaboration avec la PHBern ?

Cela nous donne tout d’abord la possibilité d'étudier 
sur deux sites différents, celui de la HEP-BEJUNE à 
Delémont et celui de la PHBern. Mais également la 
chance de pouvoir, à la fin de la formation, décider 
d’enseigner dans une école alémanique, dans une 
école francophone ou encore dans une école bilingue 
comme la FiBi ou les écoles PRIMA du canton de 
Neuchâtel. Durant les trois années de formation, nous 
apprendrons à travailler, d’un côté, avec le Lehrplan 21, 
et de l’autre, avec le Plan d’études romand (PER). 

Je conseillerais à chaque personne qui aime les défis 
et les langues de s’inscrire en bilingue. Je précise qu’il 
n’est absolument pas nécessaire d’être bilingue ou 
d’avoir suivi une scolarité en bilingue pour intégrer ce 
cursus. Au contraire, beaucoup de mes camarades du 
groupe BIL n’avaient jamais étudié en deux langues, 
et elles et ils s’en sortent très bien.

Avec le soutien de :
Interview de 
Manon Nobs, 
étudiante en 
formation  
primaire  
bilingue à la  
HEP-BEJUNE :

https://youtu.be/OBiQG7v6pjU
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Quelle place est accordée à la prise en compte 
de la différence au sein de la formation 
secondaire ?

Il n’est pas aisé de répondre de façon exhaustive 
à cette question, parce que la formation est un 
ensemble d’actrices et d’acteurs appelés à mettre en 
œuvre un programme de formation. Si l’on se place 
du point de vue de la direction de la filière, la prise en 
compte de la différence peut se déployer à différents 
niveaux. Il s’agit, tout d’abord, de reconnaître les 
formatrices et formateurs dans leur diversité et donc 
de leur reconnaître une liberté académique. De façon 
conséquente, en ce qui concerne les étudiant·e·s, il 
s’agirait de ne pas leur imposer des normes étroites 
qui les cantonneraient à un rôle d’exécutant·e·s. 
Au niveau du programme de formation, la prise en 
compte de la différence occupe une place importante 
puisque la « Prise en compte de la diversité des 
élèves » constitue l’une des dix compétences à 
développer durant la formation. Elle apparaît aussi 
en filigrane de plusieurs autres compétences du 
référentiel (par exemple, lorsqu’il s’agit d’être en 
mesure de développer, chez les élèves, l’écoute 
et la prise en compte de l’autre). De façon plus 

concrète, une unité de formation, désormais suivie 
par l’ensemble de la cohorte estudiantine, lui est 
dédiée (Gestion de la diversité) mais elle est travaillée 
aussi de façon plus transversale (cours de sciences 
de l’éducation, didactiques disciplinaires, pratiques 
pédagogiques guidées).

Comment les étudiantes et les étudiants se 
positionnent-ils face à cette question ?

C’est évidemment pertinent de se le demander, car  
il y a le prescrit et le vécu ! 

Nous nous sommes intéressés spécifiquement à 
cette thématique en recueillant les perceptions 
d’un groupe d’étudiant·e·s ayant suivi les pratiques 
pédagogiques guidées. L’analyse de leurs apports 
a fait l’objet d’un chapitre d'un livre qui vient de 
paraître1. Qu’y apprend-on (sans spoiler) ? Que les 
répondantes et répondants se sentent globalement 
familiarisés avec cette thématique : prendre en 
compte la diversité fait désormais partie du métier, 
même dans des classes à niveaux ; c’est quasiment un 
allant de soi… qui pourtant ne va pas de soi !

É C R I T  P A R  A L E X I A 

S T U M P F  E T  J E A N - S T E V E 

M E I A ,  R E S P O N S A B L E  E T 

R E S P O N S A B L E  A D J O I N T 

D E  L A  F I L I È R E  D E 

F O R M A T I O N  S E C O N D A I R E

Prendre en compte la différence 
en formation secondaire 

1 

De la formation à la 
différenciation — Enjeux et 
inspirations pour mieux  
soutenir le développement  
des compétences du personnel 
scolaire. 

Editions HEP-BEJUNE
ISBN : 978-2-9701472-8-2

Editions Alphil
ISBN : 978-2-88930-742-5

En quoi l’encouragement à la diversification 
des pratiques par la formation renforce-t-il le 
sentiment de compétence dans la gestion de la 
diversité à l’issue de la formation ?

La diversification des pratiques semble une porte 
d’entrée intéressante pour s’ouvrir à la diversité 
et s’initier à la différenciation ; notre groupe 
d’étudiant·e·s le confirme. Se familiariser avec 
l’apprentissage coopératif, la classe inversée et 
l’enseignement par ateliers ou par projets, c’est 
découvrir des approches plurielles nécessaires à 
un enseignement qui prend en compte la diversité. 
Mais les étudiant·e·s disent aussi que ces pratiques 
pédagogiques rompent avec une certaine tradition 
de l’enseignement et que se mettre à ces pratiques 
nécessite du temps. Les entendre a été très 
enrichissant et nous invitons les lectrices et lecteurs 
d'Enjeux pédagogiques à découvrir leurs propos au 
travers du texte que nous avons rédigé.

https://www.hep-bejune.ch/fr/Espace-ressources/editions-HEP-BEJUNE/Collection-Pratiques/Publications/Diversifier-son-enseignement-pour-mieux--differencier.html
https://www.alphil.com/index.php?controller=attachment&id_attachment=525
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Face aux changements sociétaux rapides,  
la nécessité de permettre une formation 
continue individualisée et pensée « tout au  
long de la vie » s’impose au sein des hautes 
écoles avec une tendance au développement  

de formats de formation certifiés d’un volume  
inférieur à ceux des CAS (moins de 10 ECTS).

La filière de formation continue et postgrade de  
la HEP-BEJUNE s’inscrit dans ce contexte européen  
et suisse et propose un nouveau dispositif de formation :  
les modules certifiés HEP-BEJUNE.

Depuis février 2026, trois modules certifiés peuvent  
être suivis dans le domaine de l’éducation numérique :  
Les IA au service de l’enseignement et des apprentissages ; 
Numérique, créativité et ludification ; Le numérique au 
service de la différenciation. L’objectif est de valoriser, 
pour les enseignant·e·s, les cours suivis dans le cadre de 
l’offre facultative et de les accompagner spécifiquement 
dans l’appropriation des contenus et le travail de 
certification.

Comme toute formation certifiante, ces modules sont 
payants et donnent lieu à un titre. Les modules numériques 
pourront être cumulés et valorisés, si souhaité, au sein du 
Certificate of Advanced Studies « Enseigner et apprendre 
par le numérique » ou « Coordinatrice, coordinateur 
numérique en établissement ».

L’offre de modules sera amenée à se développer au 
cours de l’année 26-27 en ouvrant par exemple certains 
modules de CAS existants.

L’infolettre de la filière 
de formation continue et 
postgrade vous permet 
de vous tenir informé·e·s 
au fur et à mesure des 
ouvertures de modules.

Nouveau dispositif de 
formation continue
des modules de formation 
certifiés HEP-BEJUNE
É C R I T  P A R  S I M O N E  M A R T Y,  R E S P O N S A B L E  D E  

L A  F O R M A T I O N  C O N T I N U E  E T  P O S T G R A D E

LE NUMÉRIQUE  
AU SERVICE DE  

LA DIFFÉRENCIATION

NUMÉRIQUE, 
CRÉATIVITÉ ET 
LUDIFICATION

LES IA AU SERVICE  
DE L’ENSEIGNEMENT ET 
DES APPRENTISSAGES

https://mailchi.mp/f67608322291/f77e41tt7j
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RECHERCHE

La recherche en HEP entre instrument 
de transformation et espace de 
vigilance critique sur ce que l’on fait, 
aujourd’hui, de l’école et de celles et 
ceux qui y apprennent et y travaillent.

La journée « Transformer l’école et la société », 
organisée le 13 mai dernier à Bienne, a 
dignement porté son nom. Loin d’un simple 
slogan, elle a offert l’occasion d’examiner 
concrètement l’utilité de la recherche menée 

à la HEP-BEJUNE au regard de son double mandat de 
formation et de production de savoirs sur l’éducation. 
Les projets présentés et mis en débat avec le public ont 
montré que la recherche n’est pas un simple appendice 
académique, mais un véritable levier pour repenser l’école, 
ses pratiques et ses finalités.

Dans un contexte où les Hautes écoles pédagogiques 
(HEP) sont appelées à assumer pleinement leur rôle de 
hautes écoles, la recherche vise d’abord à éclairer les 
questions vives qui traversent les systèmes éducatifs : 
métier d’enseignant, inégalités scolaires, apprentissage, 
inclusion, numérique, durabilité, rapports au savoir, etc. 
Les travaux menés à la HEP-BEJUNE ont ainsi montré 
une fois de plus qu’ils produisent des connaissances 
situées, élaborées avec et sur les actrices et acteurs de 
terrain, en proposant des cadres d’analyse qui permettent 
à la fois de comprendre et de transformer les situations 
éducatives. Les résultats discutés lors de cette journée 
ont illustré de manière tangible comment des recherches 
conduites sur plusieurs années peuvent déboucher sur 
des ressources didactiques, des dispositifs pédagogiques, 
de nouvelles pratiques ou des recommandations 
concrètes pour les écoles et les autorités. 

Avec la vocation supplémentaire d’alimenter 
directement la formation initiale et continue des 
enseignant·e·s, cette recherche HEPienne est menée 
en équipes pluridisciplinaires et interprofessionnelles 
par des chercheur·e·s, toutes et tous également 
formatrices et formateurs, des doctorant·e·s, des 
enseignant·e·s, des partenaires cantonaux, etc. Cette 
circulation entre terrain, recherche et formation ne 
confine pas les résultats dans des rapports et des 
publications scientifiques, mais irrigue les contenus de 
cours, les dispositifs de formation initiale et continue, 
et les ressources mises à la disposition des écoles. Ce 
mouvement contribue à construire une profession 
enseignante capable de penser ses pratiques à partir de 
données et d’analyses robustes, plutôt que sur la seule 
base de prescriptions ou de solutions toutes faites. 

N’oublions donc pas que cette recherche orientée vers 
la pratique fait des HEP des interlocutrices légitimes et 
indispensables dans les débats publics sur l’école et son 
avenir. En rendant visibles les résultats et les impacts 
de ses projets, la HEP-BEJUNE assume son rôle de pôle 
de référence scientifique et professionnel pour l’espace 
BEJUNE et au-delà. L’événement « Transformer l’école 
et la société » en a permis une illustration forte. Merci à 
toutes les participantes et participants présents ! 

É C R I T  P A R  M A U D  L E B R E T O N  R E I N H A R D ,  P R O F E S S E U R E  E T  R E S P O N S A B L E  

D U  D É P A R T E M E N T  D E  L A  R E C H E R C H E
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Portrait de chercheur·e·s 
Joanne Rothen

Pouvez-vous nous décrire votre parcours  
en quelques mots ?

Mon parcours professionnel a débuté en 2001, après 
l’obtention d’un diplôme d’institutrice à l’École 
normale de Neuchâtel. J’ai d'abord enseigné aux 
Ponts-de-Martel, ma commune d’origine, ainsi qu’à La 
Chaux-de-Fonds. À l'époque, l’école enfantine n’était 
pas obligatoire et j'ai beaucoup aimé accompagner 
l’entrée à l’école des élèves de 3e et 4e année primaire 
(cycle 1), notamment lors de la découverte du principe 
alphabétique.

En 2014, j’ai rejoint le cercle scolaire de La Chaux-
de-Fonds après avoir enseigné dans les degrés 5, 6 
et 7. Les sourires et l'enthousiasme des élèves ont 
donné tout leur sens à ma pratique durant ces années. 
En 2021, poussée par le besoin de répondre à des 
situations professionnelles complexes, j'ai entrepris un 
Master en pédagogie spécialisée à la HEP-BEJUNE. 
Ce retour aux études a été une véritable transition : il 
m'a permis de revisiter mes pratiques à la lumière de 
la recherche, passant d'une approche intuitive à des 
gestes validés par des cadres théoriques. Cette mise à 
distance m'a apporté une assurance nouvelle. En 2024, 
après un remplacement en didactique du français 
et en pédagogie inclusive à la HEP-BEJUNE, j’ai eu 
l’opportunité d’être engagée en tant que chargée 
d’enseignement en formation primaire.

Joanne Rothen
chargée  
d’enseignement

Qu’est-ce qui vous a incitée à faire  
de la recherche ?

Si la recherche occupait peu de place dans mon 
parcours initial, elle s’est imposée comme une 
véritable prise de conscience lors de mon master 
en 2021. Les « pratiques basées sur les preuves » 
m'ont permis de légitimer certains choix intuitifs 
ou, à l'inverse, de déconstruire des croyances et des 
pratiques sédimentées. L'apport de la sociologie de 
l'éducation et de l'analyse systémique a également 
été un soutien précieux pour prendre du recul sur des 
situations professionnelles pesantes. L’élaboration 
de mon mémoire de master puis l’accompagnement 
d'étudiant·e·s dans leurs propres travaux en tant que 
formatrice ont éveillé mon souhait d'approfondir 
mes compétences méthodologiques. C’est dans 
cette dynamique que j’ai postulé pour un mandat de 
recherche en aout 2025.

Quel est l’objet de vos recherches ?

Au sein d’une équipe spécialisée en sémiologie de 
l’activité éducative, je m’intéresse aux processus 
par lesquels un·e enseignant·e donne du sens à son 
action. Plus précisément, nous travaillons sur le 
développement de la réflexivité et de l’autonomie 
professionnelle dans et par l’activité. Le projet qui 
nous occupe actuellement, en phase d’approche 

documentaire, vise à cartographier et à comprendre 
les dispositifs de formation à la réflexivité au sein de 
la filière primaire. L'objectif est d'identifier comment 
ces dispositifs soutiennent l'étudiant·e dans la 
construction de son identité professionnelle.

Quelle est votre source de motivation dans  
la conduite de vos recherches ?

En tant que novice, je suis particulièrement motivée 
par l'approfondissement de mes compétences, 
notamment au niveau de la compréhension et 
l’opérationnalisation des étapes méthodologiques 
d’un projet. Le recueil des données et la démarche 
interprétative sont également des phases qui me 
passionnent particulièrement.

Pourriez-vous nous décrire vos activités et votre 
participation à votre premier colloque ?

La collaboration est au centre de notre projet de 
recherche puisque nous en construisons les contours 
méthodologiques lors de rencontres régulières. 
J’apprécie ces échanges dynamiques qui permettent 
notamment de confronter nos propositions, de 
définir des concepts communs et de s’interroger sur 
nos démarches. Cela me permet d’approfondir mes 
connaissances en lien avec les étapes du processus 
de recherche puisque chacune d’entre elles est 
discutée et enrichie des points de vue de chacune. 
Ainsi, je profite particulièrement de ces rencontres 
dont les apports revêtent une grande portée 
formative.

En janvier dernier, j’ai également eu l’opportunité 
de participer à la présentation d’une partie de 
nos travaux lors d'un symposium dans le cadre du 
37e colloque de l’ADMEE-Europe. Les échanges avec 
différents professionnel·le·s m'ont permis à cette 
occasion de constater que les problématiques de 
réflexivité que nous étudions à la HEP-BEJUNE sont 
partagées dans l'espace francophone.

Par ailleurs, la découverte de projets de recherche 
à divers stades de maturité a été très enrichissante. 
Les thématiques abordées dans les présentations 
faisaient souvent écho à des préoccupations vécues 
sur le terrain. Ces contenus ont ainsi directement 
contribué à enrichir mon expertise de formatrice. 
Les différentes approches méthodologiques, 
décrites avec précision, ont également constitué un 
apport important pour le développement de mes 
compétences puisque j’ai eu l’occasion, au fil des 
trois journées du colloque, de découvrir une dizaine 
de projets différents.

Pour terminer sur un point fort, je souhaite 
également évoquer ici les échanges informels 
qui m’ont offert l’opportunité de rencontrer des 
chercheuses et des chercheurs dont les travaux sont 
reconnus et contribuent aux contenus théoriques des 
unités de formation dont j’ai la charge. Ces moments 
vécus lors de ce premier colloque ont alors pris une 
dimension tout à fait singulière.

37e colloque de 
l’ADMEE-Europe

Du 7 au 9 janvier 2026, la HEP-BEJUNE a accueilli sur 
son site de Bienne plus de 330 participant·e·s à l’occasion 
du 37e colloque de l’ADMEE-Europe. Durant trois jours, 
chercheur·e·s, formateur·trice·s et professionnel·le·s de 
l’éducation ont croisé leurs regards autour du thème : 
« Apprendre à (s)’évaluer : quels paradigmes et quels 
leviers pour soutenir la formation dans une perspective de 
professionnalisation des métiers ? »

Au total, 117 communications scientifiques, 19 symposia 
et huit conférences plénières ont nourri des échanges 
riches et stimulants, favorisant le dialogue entre 
recherche et pratiques de terrain. Rythmée par des temps 
conviviaux et festifs, la manifestation s’est déroulée dans 
une atmosphère chaleureuse, propice aux rencontres, 
au partage d’expériences et à l’émergence de nouvelles 
collaborations.

12 É C L A I R A G E S
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Trois questions d’ado 
à un·e chercheur·e :

professeur responsable du domaine 
Arts, codirige, avec Pascal Terrien 
(Université d’Aix-Marseille, France), 
la thèse de doctorat de Marcelle Moor 
intitulée : « L’agir professionnel en 
éducation musicale par l’enseignant·e 
généraliste primaire en Suisse romande ».

François Joliat,

Quel est le rôle d’un  
codirecteur de thèse ?
Un codirecteur de thèse accompagne les 
doctorant·e·s dans toutes les phases du processus 
de production d’une thèse dans le champ de la 
discipline académique qu’il représente. Outre le 
travail d’affiliation scientifique des doctorant·e·s au 
champ disciplinaire, le codirecteur guide l’étudiant·e 
dans la construction d’une recherche originale qui 
représente une avancée dans le domaine. 

Quelle est la différence avec  
un directeur de thèse ?
Ce rôle peut être différencié en fonction des 
conventions de partenariat académique qui sont 
signées entre la HEP-BEJUNE et les universités. 
Pour la doctorante dont j’assure la codirection en 
partenariat avec l’Université d’Aix-Marseille, toutes 
les étapes de la préparation de la thèse (cadre 
théorique, méthodologie, analyse des résultats) sont 
supervisées par le directeur, le Prof. Dr Pascal Terrien, 
et par moi-même, à parts égales. 

À quoi sert une codirection  
de thèse ?
Pour des raisons structurelles, à la HEP-BEJUNE, un 
professeur ne peut pas diriger seul une thèse, au 
contraire d’un professeur d’université. Cependant, 
la codirection est une possibilité pour la relève 
académique qui travaille dans une HEP de se former 
au plus haut niveau. En plus d’un suivi dans une 
école doctorale, le·la doctorant·e bénéficie non 
pas d’une, mais de deux expertises professorales, 
complémentaires, qui enrichissent le parcours de 
thèse. Pour le domaine dont j’ai la responsabilité à la 
HEP-BEJUNE, avoir un·e doctorant·e dans l’équipe 
stimule les travaux en cours et amène de nouvelles 
réflexions, ce qui élargit les horizons.

Ténacité. J’ai dû t’apprivoiser et accepter 
ton voisinage. Défaire pour mieux refaire, 
consentir aux détours que le travail 
intellectuel impose. Les tensions ne manquent 
pas : entre élan et fatigue, entre exigence 

scientifique et fragilité de sa propre posture. Il m’est arrivé 
de douter, de relire des pages en me demandant si elles 
tenaient vraiment. La persévérance tenace, dans ces 
moments-là, n’a rien d’héroïque. Elle est simplement une 
compagne presque quotidienne.

Humilité ensuite. S’immerger dans 
des champs conceptuels inconnus, se 
familiariser avec des connaissances 
complexes pour élargir sa pensée, 
comprendre. La science s’ouvre et ouvre 

la pensée tout en obligeant à la nuance du discours. 
L’expérience doctorale n’enseigne pas seulement par 
ses avancées visibles. Elle m’a appris, beaucoup, par les 
résistances silencieuses qu’elle impose. Certaines étapes 
contraignent à un ralentissement non souhaité, forcent à 
l’acceptation de ne pas encore aboutir et de devoir rester 
au contact de ce qui déstabilise. Ainsi, momentanément, 
« consentir au risque de l’échec », comme le suggèrent 
Mireille Cifali et Alain André (2007, p. 79). J’ai reconnu 
quelque chose de familier : avancer sans garantie, accepter 
que le raisonnement se transforme précisément là où il 
bute sur un obstacle.

Ère singulière que ces années de thésarde. Le 
temps semble suspendu, toujours précieux 
et rare. On avance, mais l’impression de faire 
du surplace domine. Les idées s’affinent, les 
liens se précisent, ma voix fragile tâtonne, 

cherche sa place, impressionnée par les voix expertes qui 
construisent la science. Cette évolution lente n’est pas un 
échec ; elle fut la condition de la maturation de mes idées 
qui foisonnaient.

É C R I T  P A R  N I C O L E  C H A T E L A I N ,  C H A R G É E  D ’ E N S E I G N E M E N T

Stimulation permanente. Les lectures 
nourrissent, les échanges déplacent. Une 
sensibilité nouvelle s’installe, plus attentive aux 
implications du travail mené. Mais cette richesse 
s’accompagne d’une surcharge diffuse : difficulté 

à se dégager, mentalement, des bruits environnants. Car 
la thèse ne reste pas sur le bureau ; elle ne supporte pas 
l’oubli. Elle accompagne les journées, les nuits, prend 
tellement de place. Pourtant, l’énorme voilier marque 
son sillage et avance. L’écriture en devient l’espace 
d’expression, la rigueur sa proue, l’engagement son 
grand mât soutenant les voiles au gré des vents. J’ai eu le 
sentiment que quelque chose de mon propre cheminement 
se disait là. Écrire ne venait plus après les tempêtes : au 
fil des phrases, les liens apparaissaient, les hésitations se 
transformaient en « un acte créateur où le sens tout à la 
fois se dépose et s’expose » ( Paillé & Mucchielli, 2021, 
p. 188).

Enthousiasme, tu arrives enfin, lentement. 
Discret, mais réel, tu te laisses appréhender 
lorsqu’un chapitre s’assemble et trouve son 
équilibre. Durant ce voyage, ce que j’observais 
chez les enseignantes et enseignants du 

primaire – leur socialisation professionnelle au fil de 
la carrière – faisait écho à mon propre parcours. Être 
apprentie chercheuse ne relève pas d’un accomplissement 
soudain, mais d’un processus de socialisation à la 
recherche.

Apprendre à chercher, apprendre à trouver, faire parler 
mes données, c’est peut-être d’abord apprendre à rester 
concentrée sur la tâche et faire confiance au temps long, 
malgré les écueils. Retourner à la relation familles-école, 
objet de cette thèse, me conduit à la regarder autrement. 
Vivre cette relation – comme vivre la recherche – suppose 
d’accepter les dissonances, non comme des pièges, mais 
comme des instants de curiosité et d’émerveillement. 
C’est sans doute l’un de mes apprentissages les plus 
prégnants : acquérir la conviction que la connaissance, 
comme la relation familles-école, se construit dans un 
espace où l’on accepte de réfléchir par les autres et avec 
les autres pour se trouver soi-même.

Ce temps-là, faire une thèse

La thèse s’installe peu à peu, pas à pas, comme une empreinte qui s’affirme sans que l’on puisse toujours définir la 
première trace laissée. Elle se dessine à travers les lectures accumulées, les phrases reprises et les questionnements 
constants. Elle ne s’inscrit pas dans un moment précis. On s’y engage avec un projet de recherche esquissé. Puis on y 
découvre l’abécédaire d’une expérience humaine.
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MÉMOIRES 
EN MÉMOIRE

L’orientation professionnelle est une étape clé dans 
le parcours scolaire des élèves. Elle se déroule en 
plusieurs phases et est impactée autant par des 
préférences personnelles que par des contraintes liées 
à l’environnement (Ginzberg et al., 1951 ; Lent et al., 
1994). Dès la fin de la scolarité obligatoire, les élèves 
commencent à faire des choix qui peuvent influencer 
leur avenir académique et professionnel. C’est dans 
ce contexte que l’école joue un rôle crucial pour les 
aider à réfléchir à leur avenir. Malheureusement, très 
souvent les élèves vont avoir l’impression qu’on leur 
impose un choix au regard de leur parcours scolaire 
ou du manque de places en formation (Brasselet et 
Guerrien, 2010). Il ne s’agit donc pas seulement de 
leur présenter des métiers, mais aussi de les aider 
à se connaître et à comprendre ce que le monde 
professionnel attend d’eux et d'elles. 

Or, les élèves ont souvent une vision partielle ou 
simpliste des métiers qu’ils ou elles souhaitent exercer. 
Beaucoup associent une profession à une image, à un 
intérêt personnel ou à une expérience proche (Gati et 
al., 1996 ; Stevanovic & Mosconi, 2007). Par exemple, 
un·e élève qui aime les animaux peut vouloir devenir 
vétérinaire, sans forcément connaître les contraintes 
ou les compétences nécessaires à ce métier. Elles et 
ils sont aussi influencés par les stéréotypes de genre, 
par des éléments socioculturels ou par une idée 
prestigieuse d’un métier (Stevanovic & Mosconi, 2007 ; 
Lent et al., 1994 ; Bosse & Guégnard, 2007 ; Stevanovic 
et al., 2016). Ces représentations, bien que légitimes, 
peuvent limiter leur réflexion et les conduire à des 
choix peu éclairés. Les élèves prennent alors rarement 
en compte les réalités concrètes des professions.

L’utilisation des jeux pour 
l’orientation professionnelle  
des élèves : vers un changement  
des représentations
É C R I T  P A R  C H L O É  B E R T O N ,  D I P L Ô M É E  

D E  L A  H E P - B E J U N E  E T  E N S E I G N A N T E  

A U  N I V E A U  S E C O N D A I R E
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Les compétences nécessaires à un métier sont donc 
souvent négligées par les élèves. En effet, chaque 
métier fait appel à un ensemble de compétences 
spécifiques, qu’elles soient techniques, sociales ou 
cognitives (Tardif, 2006). Des compétences comme 
la communication, le travail d’équipe, l’analyse de 
situations ou la gestion du stress sont essentielles 
dans de nombreux domaines professionnels. 
Cependant, les élèves peinent souvent à les identifier 
et à faire le lien avec leurs propres capacités (Gati et 
al., 1996 ; Lent et al., 1994). Ils et elles ont tendance à 
se concentrer sur leur intérêt (« j’aime ») plutôt que 
sur leurs compétences (« je sais faire » ou « je peux 
apprendre à faire »). 

Face à ce constat, il est nécessaire de proposer des 
dispositifs pédagogiques qui permettent aux élèves 
de dépasser leurs idées préconçues et d’entamer une 
réflexion plus approfondie. 
Les approches 
traditionnelles, souvent 
basées sur des descriptions 
de métiers ou des 
recherches d’informations, 
montrent certaines 
limites (Krumboltz, 
1979). À l’inverse, des 
dispositifs plus actifs 
et immersifs peuvent 
favoriser une meilleure 
compréhension des réalités 
professionnelles. De plus, 
une approche qui valorise 
les compétences permet 
d’ancrer les acquis dans 
des pratiques réelles (Le 
Boterf, 2014). Les serious 
games, les simulations ou 
les jeux de rôle sont des 
moyens efficaces pour 
aider les élèves à se projeter dans des situations 
proches de la réalité (Groff et al., 2010 ; Sanchez, 
2023).

C’est dans ce cadre que j’ai mis en place une 
activité combinant un jeu vidéo de découverte des 
métiers et un jeu de rôle d’entretien d’embauche. 
Ce dispositif a été expérimenté auprès de deux 
classes de 10H (n = 35 élèves), puis analysé grâce à 
deux questionnaires et leurs réponses qualitatives. 
Les élèves ont d’abord exploré différents métiers au 
travers du jeu vidéo Like2be. Le jeu les invite à se 
mettre dans la peau d’un·e recruteur·euse qui doit 
placer des candidat·e·s au bon poste en se basant 
sur les attentes et les qualifications, mais aussi sur les 
exigences du métier. Ensuite, les élèves ont participé 
à un jeu de rôle dans lequel certain·e·s incarnaient 
des recruteur·euse·s et les autres des candidat·e·s. 
Les recruteur·euse·s devaient alors identifier les 
compétences nécessaires pour un poste et évaluer 

les candidat·e·s en fonction de celles-ci. Cela leur a 
permis de réfléchir concrètement aux attentes d’un 
métier.

Ce type de dispositif a aidé certain·e·s élèves à 
entreprendre un changement de point de vue. 
En se mettant dans la peau d’un·e recruteur·euse 
dans le jeu de rôle et le jeu vidéo, elles et ils ont 
pris conscience que le choix d’un métier ne repose 
pas uniquement sur des intérêts personnels, mais 
également sur des compétences spécifiques (Lent et 
al., 1994). Ils et elles ont été plus à même de décrire 
de nouvelles compétences, d’en discuter et de les 
utiliser dans une situation donnée. Cette expérience 
les a aussi aidé·e·s à prendre conscience de leurs 
propres capacités et à réfléchir aux compétences 
qu'ils et elles pourraient développer. De plus, une telle 
expérience leur permet de découvrir une panoplie 

de métiers auxquels elles 
et ils n’ont jamais été 
exposés. Finalement, le 
contexte immersif du 
jeu de rôle autour d’un 
entretien d’embauche 
leur a aussi permis de 
gagner en confiance. 
Cependant, ces effets 
restent variables selon les 
élèves et ne permettent 
pas toujours une 
transformation complète 
des représentations 
professionnelles. Une 
majorité d’élèves (76%) ont 
confirmé (37%) ou modifié 
leur choix professionnel 
(39%) après le dispositif. 
Certes, les représentations 
n’ont pas été totalement 
bouleversées mais la 

plupart des élèves se sont montré·e·s plus ouvert·e·s 
à certains métiers.

Ainsi, accompagner les élèves dans leur orientation 
professionnelle ne consiste pas seulement à leur faire 
connaître les différents métiers, mais aussi à les aider 
à mieux comprendre leurs propres compétences. 
Cela les aide à faire des choix plus éclairés et plus 
cohérents. L'utilisation de méthodes pédagogiques 
actives et immersives semble être une approche 
prometteuse pour soutenir cette réflexion et donner 
plus de sens aux apprentissages liés à l'orientation.

En tant qu’enseignante, expérimenter un tel dispositif 
a fait évoluer ma propre vision de l’orientation 
professionnelle. J’ai mesuré à quel point il est 
nécessaire de proposer des dispositifs différenciés, 
concrets et engageants pour permettre aux élèves de 
se projeter. 

Accompagner les élèves 
dans leur orientation 

professionnelle ne consiste 
pas seulement à leur faire 

connaître les différents 
métiers, mais aussi à les 

aider à mieux comprendre 
leurs propres compétences.

"
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L’école dans 
son  histoire

DOSSIER

Inscrire l’école dans une histoire, c’est questionner 
des évidences. Loin d’un récit linéaire et aux atours 
progressistes, l’institution scolaire apparaît traversée 
de tensions : entre émancipation et normalisation, 
entre promesse d’égalité et risques d’exclusion. 

L’école ne transmet pas seulement des savoirs, elle 
participe à façonner des manières de voir le monde, les 
autres et soi-même.

Au fil du temps, les transformations curriculaires, 
pédagogiques et institutionnelles témoignent d’évolutions 
parfois profondes, mais aussi de continuités persistantes. 
Les attentes contemporaines – inclusion, diversité, 
éducation globale – s’inscrivent-elles réellement en 
rupture de modèles du passé, ou prolongent-elles, sous 
d’autres formes, des valeurs déjà en mouvement ?

Les espaces scolaires, les modes de gouvernance, les 
pratiques d’évaluation racontent, eux aussi, une histoire : 
celle d’une école en mutation, mais toujours travaillée par 
des tensions entre autonomie et contrôle, individualisation 
et standardisation.

Ce numéro invite ainsi à interroger l’école dans ses 
équivoques. Propose-t-elle des espaces de liberté ou un 
lieu de normalisation ? Que nous apprend le passé pour 
penser nos avenirs ? C’est à cette exploration critique que 
nous convions lectrices et lecteurs.

Les images proposées dans ce numéro 
sont issues du site du Musée virtuel  
du patrimoine scolaire vaudois  
(www.musee-ecoles.ch), développé 
par la Fondation vaudoise du 
patrimoine scolaire depuis 2014. Ces 
documents iconographiques donnent 
à voir des moyens d’enseignement de 
différentes époques, témoins tangibles 
des transformations de pratiques 
pédagogiques et des contenus scolaires, 
des continuités comme des changements 
qui traversent l’institution scolaire. En 
dialogue avec les analyses proposées 
dans ce numéro, ces images invitent  
ainsi à interroger, dans la matérialité 
même des supports, les évolutions de 
l’école et les tensions qui la façonnent  
au fil du temps.

Visitez le Musée virtuel du 
patrimoine scolaire vaudois  
à l'adresse suivante :  
www.musee-ecoles.ch

IMAGES, TÉMOINS  
DU PASSÉ

http://www.musee-ecoles.ch
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Quand la décentration  
du regard devient vectrice  
de violence symbolique
É C R I T  P A R  S O P H I A  B O U B R A H I M I ,  C H A R G É E  D ’ E N S E I G N E M E N T ,  H E P - B E J U N E

L’enseignement de la colonisation vise aujourd’hui à développer une 
compréhension critique du passé et à multiplier les points de vue, 
comme en témoignent les objectifs du Livre de l’élève d’histoire de 
10e (Schoeb et al., 2020, p. 145). Pourtant, certaines formulations 
présentes dans les énoncés du manuel peuvent produire l’effet inverse 
et contribuer à reconduire des représentations héritées de la période 
coloniale.

La réflexion proposée ici s’appuie sur une analyse discursive consacrée à l’image des 
populations africaines en situation coloniale dans ce manuel (Boubrahimi, 2024). Dans 
le chapitre 10, intitulé « Regards sur la colonisation : l’exemple de l’Afrique », les pages 
consacrées à la « représentation de l’Autre » invitent les élèves à adopter le point de 
vue des Africains et Africaines face à la présence européenne (pp. 158-159). Or, dans la 
narration du manuel, ce regard ne se traduit pas par des analyses ou des prises de position 
formulées par les populations colonisées. Il apparaît principalement à travers des ressentis 
et des réactions face à la présence européenne.

Les énoncés évoquent par exemple un « sentiment de rejet et de crainte » (p. 158,  
phr. 2) et précisent que certains comportements européens « suscitent la peur » (p. 158, 
phr. 3), tandis que d’autres populations éprouveraient « une certaine admiration pour 
la culture occidentale » (p. 158, phr. 4). L’analyse des occurrences révèle également que 
certaines réactions sont davantage mises en avant que d’autres. Le champ lexical de 
la moquerie apparaît ainsi à trois reprises dans le paragraphe (p. 158), ce qui en fait la 
réaction la plus significative attribuée aux populations colonisées (Boubrahimi, 2022).

Les termes employés réduisent ainsi le point de vue des populations colonisées à 
l’expression de ressentis — rejet, crainte, peur, admiration ou rire — plutôt qu’à des 
réflexions ou des prises de position face à l’emprise européenne. Cette interprétation se 
trouve renforcée par la manière dont les réactions attribuées aux populations colonisées 
sont synthétisées dans les énoncés : celles-ci sont résumées sous les termes « soumission, 
rébellion et moquerie » (p. 158, phr. 6), présentés comme les principales attitudes adoptées 
face à l’occupation européenne. Enfin, si les énoncés précisent qu’à l’époque coloniale 
« les populations locales […] sont dépeintes soit comme des êtres primitifs et violents 
soit, au contraire, comme de “bons sauvages”, simples et naïfs » (p. 156, phr. 2), aucune 
formulation ne vient véritablement déconstruire cette vision.

 
Cette représentation peut également être observée dans la structure du chapitre. Si le 
point de vue des populations colonisées est évoqué dans les énoncés, il n’apparaît que 
de manière générique et relativement restreinte. À l’inverse, le regard européen se 
trouve décliné selon plusieurs perspectives : celui des missionnaires, des explorateurs et 
scientifiques, des artistes ou encore des métropolitains curieux des expositions coloniales 
(pp. 156-157) (Boubrahimi, 2022). Cette asymétrie produit un contraste entre une entité 
européenne décrite à travers une pluralité de motivations et d’interprétations et une entité 
africaine davantage homogénéisée, présentée principalement à travers des émotions ou 
des réactions stéréotypées. Bien qu’une figure individuelle apparaisse par la suite dans le 
chapitre (Bin Abakari, p. 159), la modalisation dominante du point de vue africain demeure 
générique et collective.

Ce constat s’inscrit dans un cadre interprétatif plus large, souvent observé dans 
les récits hérités de la période coloniale, qui opposent un Occident présenté comme 
rationnel et actif à un Autre extra-occidental décrit comme dominé par ses émotions ou 
ses réactions. Comme l’a montré Edward W. Said, ce type de dichotomie constitue l’un 
des mécanismes centraux des représentations orientalistes : l’Occident s’y définit comme 
espace de raison et de maîtrise face à un ailleurs perçu comme irrationnel ou passif 
(Said, 1978). Décrire les populations colonisées principalement à travers leurs émotions 
participe ainsi d’un schéma de représentation plus ancien dans lequel l’Occident apparaît 
comme sujet rationnel de l’histoire tandis que l’Autre est relégué à une position réactive.

Or, les réactions attribuées aux populations colonisées doivent être replacées dans 
le contexte d’un rapport de domination coercitif, qui limitait fortement leurs marges 
d’action. Certaines pratiques – comme la dissimulation ou la moquerie – ont ainsi pu 
constituer des formes de résistance « à bas bruit » dans des situations de domination 
contraignantes (De Suremain et al., 2016). Présentées sans cette contextualisation, ces 
réactions peuvent contribuer à produire une image de l’Autre colonisé caractérisée par la 
passivité ou la subalternité. 
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(...) Avec la Révolution industrielle (début 
du XIXe siècle), les sociétés européennes ont 
eu besoin d’une main-d’œuvre nombreuse et 
qualifiée. C’est alors que l’école s’est dotée 
d’examens et de concours pour mesurer les 
performances, classer les élèves, légitimer 
leur orientation professionnelle et reproduire 
des hiérarchies d’excellence sous couvert de 
mérite scolaire. 

L’histoire de l’école à travers  
ses pratiques d’évaluation  
des apprentissages  

Chaque période de l’histoire de l’école entraîne une lente évolution du 
système d’évaluation des apprentissages et de ses pratiques. Avant le 
XIXe siècle, l’évaluation n’existait pas telle que nous la connaissons 
aujourd’hui, elle était principalement liée à des contextes spécifiques 
(religieux, artisanaux, élitistes) et s’effectuait selon des critères souvent 

oraux, subjectifs et implicites (Pasche Gossin, 2026, p. 100). Puis l’évaluation s’est 
progressivement focalisée sur la note à des fins de classement et de sélection précoce. 
Les travaux de Merle (2015) montrent que l’invention de la note chiffrée ne serait pas 
née d’une préoccupation pédagogique, mais d’un produit historique lié à des besoins 
économiques et sociaux majeurs. En effet, avec la Révolution industrielle (début du 
XIXe siècle), les sociétés européennes ont eu besoin d’une main-d’œuvre nombreuse et 
qualifiée. C’est alors que l’école s’est dotée d’examens et de concours pour mesurer les 
performances, classer les élèves, légitimer leur orientation professionnelle et reproduire 
des hiérarchies d’excellence sous couvert de mérite scolaire. À partir des années 1960, 
l’évaluation scolaire va s’appuyer sur les principes de la pédagogie par objectifs, ayant 
pour ambition de découper l’acte d’enseignement-apprentissage en petites unités, tout en 
précisant les performances attendues pour chacune d’elles. Bien que l’évaluation selon 
une approche par objectifs ait apporté de la rigueur dans le processus d’évaluation des 
apprentissages, elle sera fortement remise en cause par les théories constructivistes et 
socio-constructivistes, ainsi que par des recherches qui en ont montré plusieurs limites : 
elle favorise la tendance à évaluer de manière fragmentée de petites tâches successives, 
elle focalise l’attention sur le produit fini au détriment du processus, elle peine à rendre 
compte du transfert des acquis dans des situations réelles et authentiques.  

Interroger les énoncés ou comparer  
les points de vue proposés dans le 
manuel avec d’autres sources permet  
de rappeler que les savoirs scolaires  
ne sont jamais entièrement neutres :  
ils reposent sur des choix de formulation 
et de perspective qui orientent notre 
compréhension du passé. 

Dans le contexte scolaire, une telle représentation peut être problématique. Les 
discours des manuels possèdent en effet une autorité particulière aux yeux des 
élèves : ils apparaissent comme des savoirs légitimes et stabilisés. En reconduisant des 
représentations stéréotypées et dévalorisantes de l’altérité, ces discours peuvent ainsi 
participer à une forme de violence symbolique, c’est-à-dire à l’imposition de visions du 
monde socialement situées qui se présentent comme naturelles ou universelles (Bourdieu 
& Passeron, 1970). Pour certain·e·s élèves dont l’histoire familiale ou la mémoire 
collective est liée aux anciennes colonies, ces représentations peuvent entrer en tension 
avec leur propre rapport au passé. De la même manière, elles peuvent affecter la manière 
dont leurs héritages mémoriels et identitaires sont pris en considération dans les savoirs 
officiels et scolaires (Boubrahimi, 2024).

S’ils appellent à une certaine vigilance, ces constats n’impliquent pas d’écarter les 
manuels de l’enseignement de l’histoire. Abordés comme objets d’analyse, ils peuvent au 
contraire constituer des supports privilégiés pour développer l’esprit critique des élèves. 
Interroger les énoncés ou comparer les points de vue proposés dans le manuel avec 
d’autres sources permet de rappeler que les savoirs scolaires ne sont jamais entièrement 
neutres : ils reposent sur des choix de formulation et de perspective qui orientent notre 
compréhension du passé. L’école apparaît ainsi à la fois comme lieu de transmission des 
savoirs et comme espace où se négocie la tension entre normalisation des représentations 
et émancipation critique des élèves.
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Le troisième constat est que 
les traces récoltées servent 
en partie pour la certification. 
Celle-ci est souvent complétée 
par des observations, constats 
et synthèses consignés dans des 
documents annexes comme des 
journaux de notes, des tableaux 
récapitulatifs, etc., qui permettent 
de renforcer la justification 
des décisions finales, comme 
l’attribution de codes. En termes 
de limites, la participation des 
élèves dans la collecte de traces 
reste une pratique marginale. 
Parmi les explications avancées, 
on peut évoquer la volonté d’avoir 
un cadre de référence contrôlé 
et, de fait, globalement similaire 
pour toutes et tous les élèves 
dans la perspective de pouvoir 

suivre la progression des apprentissages et de la communiquer aux parents, notamment 
lors de l’entretien annuel. Cela va de pair avec d’autres limites évoquées comme la charge 
de travail importante, que suscite la gestion du portfolio – collecter, classer et commenter 
les traces – et le temps à disposition, qui reste limité. En termes de feed-back, il apparaît 
que ceux produits sont majoritairement oraux. Si au cycle I, c’est pour pallier le fait qu’une 
majorité d’élèves ne sont pas encore lectrices ou lecteurs, au cycle II, c’est pour favoriser 
une compréhension mutuelle construite dans l’interaction avec comme ancrage la 
régulation et l’autorégulation. 

Historiquement, l’évaluation s’est bien transformée par étapes successives sans 
pour autant que les orientations antérieures ne disparaissent totalement ; ce qui a pour 
conséquence d’entraîner parfois des tensions et des ambiguïtés dans les dispositifs et 
pratiques d’évaluation des apprentissages d’aujourd’hui. 

C R É D I T  I M A G E :  F R A N Z  B A C H I N G E R  D E  P I X A B AY

Bien que cette vision de l’évaluation demeure présente aujourd’hui dans les écoles,  
elle tend à évoluer progressivement vers une évaluation des compétences, laquelle 
pose d’autres défis, mais paraît mieux correspondre avec les évolutions contemporaines 
de l’enseignement et de l’apprentissage, notamment lorsqu’il est question d’évaluer 
des tâches complexes et contextualisées. Dès les années 1980, on assiste à un virage 
vers l’évaluation formative visant à réguler les apprentissages des élèves de manière 
immédiate (régulation interactive) ou différée (régulation rétroactive ou proactive)  
(Allal, 1988). Le XXIe siècle est davantage marqué par l’évaluation-soutien d’apprentissage 
dont les finalités sont de soutenir et faire progresser les apprentissages des élèves, de  
les impliquer dans le processus d’évaluation et d’assurer des feed-back. 

Aujourd’hui, certaines pratiques d’évaluation s’inscrivent dans ce paradigme 
d’évaluation-soutien d’apprentissage, à l’image du portfolio. Son apparition dans le 
domaine de l’éducation n’est toutefois pas récente puisqu’elle date des années 1990,  
se distinguant notamment de l’approche traditionnelle par la place particulière accordée  
à l’enseignant·e, qui accompagne l’élève dans la constitution de celui-ci. Parmi les 
multiples définitions, celle de Dodier (2005) offre une articulation synthétique des 
principaux éléments constitutifs de celui-ci : 

" 
(...) il ressort que  
la récolte des traces a 
pour objectif premier 
de documenter la 
progression des 
apprentissages, que ce 
soient les réussites ou  
les difficultés. 

Si son usage a longtemps été une pratique marginale, ce n’est plus le cas aujourd’hui. 
En effet, il répond aux besoins inhérents à la régulation des apprentissages déclinés en 
compétences. C’est dans ce contexte que s’inscrit la recherche dont nous présentons ici 
quelques résultats tirés du rapport final intitulé « Pratique d’évaluation par portfolio et 
recueil de traces des apprentissages au cycle primaire » (Pasche Gossin & Desboeufs, 
2026). Le premier constat établi est que la nomination de celui-ci varie beaucoup : 
« portfolio numérique, classeur de traces, recueil de traces, classeur blanc, cahier de 
réussite, cahier de compétences ». Ces fluctuations lexicales observées résultent tant 
d’une combinaison de facteurs prescrits, relevant de cadres ou de normes établies, que de 
facteurs fonctionnels, liés à l’usage ou à la finalité des pratiques. Comme second constat, 
il ressort que la récolte des traces a pour objectif premier de documenter la progression 
des apprentissages, que ce soient les réussites ou les difficultés. Pour les enseignantes 
interviewées, il s’agit de réguler les apprentissages tout en favorisant la différenciation 
et l’autorégulation avec comme perspective pour l’élève de conscientiser son parcours et 
développer sa réflexivité. 

(…) collection significative des travaux de l’élève, qui illustre son cheminement 
dans le développement d’une ou plusieurs compétences et qui prend forme dans 
le temps. La sélection, faite par l’élève et l’enseignante, inclut des réalisations, qui 
constituent des indices pertinents du développement des compétences. Ce choix 
témoigne de la réflexion de l’élève sur ses efforts, ses démarches, ses stratégies, 
ses progrès, ses forces, ses réussites et ses difficultés en rapport avec les critères 
d’évaluation établis au départ, donc connus et compris par ce dernier (p. 84). 
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L’école moderne occupe une place centrale dans l’imaginaire démocratique 
contemporain. L’extension progressive de la scolarisation, la diffusion d’une culture 
commune et l’accès élargi aux savoirs nourrissent l’idée selon laquelle l’institution scolaire 
constitue l’un des principaux vecteurs d’émancipation intellectuelle et sociale. Dans cette 
perspective, permettre la réussite du plus grand nombre représente l’horizon normatif de 
l’école publique.

Pourtant, l’histoire des systèmes scolaires montre que cette ambition se déploie au 
sein d’une institution investie d’une mission plus complexe. L’école diffuse des savoirs, 
accompagne les apprentissages et favorise l’accès à la connaissance. Dans le même 
mouvement, elle organise la production de distinctions entre élèves. Elle contribue à la 
distribution progressive des positions scolaires puis sociales.

Cette double fonction se manifeste avec une intensité particulière dans les pratiques 
d’évaluation. L’évaluation possède une dimension pédagogique évidente. Elle permet 
d’apprécier les acquisitions des élèves, de réguler les apprentissages et d’orienter le travail 
pédagogique. Toutefois, elle constitue également un mécanisme institutionnel central 
dans la production et la légitimation des hiérarchies scolaires. Par l’attribution de notes, 
de classements ou d’orientations, elle rend visibles les différences de performances entre 
élèves et contribue à stabiliser un ordre scolaire fondé sur ces distinctions (Bourdieu et 
Passeron, 1970 ; Merle, 2012).

Dans ce contexte, que se passe-t-il lorsque des dispositifs pédagogiques 
semblent effectivement permettre une réussite largement partagée entre élèves ?

É C R I T  P A R  Z A K A R I A  S E R I R ,  U N I V E R S I T É  D E  F R I B O U R G

La réussite de toutes  
et tous comme épreuve  
de la forme scolaire

La réflexion présentée ici s’appuie sur une enquête exploratoire de nature 
ethnographique menée pendant deux années scolaires dans une classe de 8H du cycle 
primaire d’une école romande. Le matériau empirique repose sur des observations 
régulières en classe, plusieurs entretiens avec les deux enseignants impliqués dans 
l’expérimentation, ainsi que des notes de terrain portant sur les interactions pédagogiques 
et les discussions professionnelles suscitées par la mise en œuvre du dispositif évaluatif.

L’objectif de l’enquête ne consiste pas à démontrer l’efficacité d’une innovation 
pédagogique particulière. L’enjeu réside plutôt dans l’analyse des effets institutionnels 
produits par une modification de la fonction ordinaire de l’évaluation. En effet, les deux 
enseignants à l’origine du dispositif partagent une interrogation professionnelle répandue 
dans le métier. Leur investissement dans la préparation de situations d’apprentissage 
exigeantes, attentives aux rythmes et aux besoins des élèves, semble régulièrement 
contredit par les résultats produits par les évaluations ordinaires. Malgré la diversité 
des pratiques pédagogiques mises en œuvre, les évaluations conduisent souvent à des 
distributions de résultats relativement prévisibles.

Dans cette perspective, l’évaluation apparaît progressivement comme l’un des lieux 
où se concentre ce que certain·e·s sociologues ont appelé le « sale boulot » de l’école 
(Hughes, 1996). Les enseignants participent simultanément à deux missions dont les 
logiques peuvent entrer en tension. L’une consiste à accompagner les apprentissages de 
l’ensemble des élèves. L’autre conduit à produire, par l’évaluation, des distinctions visibles 
entre les performances scolaires des élèves.

" 
L’école diffuse des savoirs, accompagne 
les apprentissages et favorise l’accès 
à la connaissance. Dans le même 
mouvement, elle organise la production 
de distinctions entre élèves. Elle 
contribue à la distribution progressive 
des positions scolaires puis sociales.

UNE PROMESSE 
DÉMOCRATIQUE 
SOUS TENSION

UNE ENQUÊTE AU  
CŒUR DES PRATIQUES  
ENSEIGNANTES
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Face à ce paradoxe, les enseignants décident de transformer la place de l’évaluation 
dans le processus d’apprentissage. L’évaluation cesse d’apparaître comme un moment 
ponctuel de sanction pour devenir un processus progressif intégré au parcours 
d’apprentissage. 

Concrètement, les élèves choisissent le moment auquel ils estiment être prêt·e·s à se 
présenter à une première évaluation portant sur des objectifs clairement identifiés. Une 
fois la note attribuée, une possibilité inhabituelle apparaît. Les élèves peuvent décider 
de valider la note obtenue ou d’en demander son invalidation. Refuser une note signifie 
reconnaître qu’elle ne reflète pas encore le niveau de maîtrise visé. L’élève poursuit alors 
le travail à travers des activités de consolidation et peut se présenter à une nouvelle 
évaluation portant sur les mêmes objectifs. Le processus peut se répéter autant de fois 
que nécessaire, jusqu’au moment où l’élève estime avoir atteint un niveau de maîtrise 
satisfaisant. Dans cette configuration, l’évaluation cesse d’être un verdict final. Elle 
devient un outil de régulation des apprentissages. L’élève y occupe une place active dans  
la gestion de son parcours scolaire et dans la validation du niveau atteint.

Les observations réalisées au cours de l’expérience mettent en évidence un résultat 
particulièrement frappant. La quasi-totalité des élèves finit par atteindre les objectifs 
d’apprentissage attendus, souvent avec un niveau de maîtrise très élevé. Les situations 
d’échec durable deviennent rares tandis que l’engagement des élèves dans les activités 
d’apprentissage se renforce.

C’est précisément à ce moment que l’expérience révèle sa portée critique la plus 
éclairante. L’amélioration généralisée des résultats scolaires suscite rapidement des 
réactions de réserve au sein de l’établissement.

Ces inquiétudes ne concernent pas la validité pédagogique du dispositif ni la réalité 
des apprentissages observés en classe. Les objectifs disciplinaires et les exigences 
curriculaires restent pleinement respectés. Les discussions portent plutôt sur les effets 
symboliques d’une réussite jugée trop homogène. En effet, plusieurs acteurs et actrices de 
l’institution expriment la crainte que des résultats trop élevés et trop proches les uns des 
autres rendent l’évaluation moins crédible ou compliquent les comparaisons entre élèves 
et entre classes. Autrement dit, ce qui se trouve implicitement interrogé n’est pas la qualité 
des apprentissages, mais la disparition relative des écarts de performances qui structurent 
habituellement la lecture scolaire des résultats. La tension devient progressivement 
suffisamment forte pour conduire l’établissement à interrompre l’expérimentation. Le 
dispositif évaluatif est explicitement interdit malgré les effets pédagogiques observés. 

TRANSFORMER 
LA LOGIQUE DE 
L’ÉVALUATION

Pour l’analyse, cet épisode agit comme un révélateur institutionnel particulièrement 
fécond. Il met en lumière la place centrale occupée par la production des différences de 
réussite dans « l’économie symbolique de la forme scolaire » (Merle, 2012). Lorsque les 
mécanismes évaluatifs cessent de produire les écarts attendus entre élèves, ce n’est pas 
seulement une pratique pédagogique qui se trouve déplacée. C’est l’équilibre même d’un 
système historiquement organisé autour de la visibilité des différences de performances 
qui se trouve fragilisé.

L’enquête présentée ici n’a aucune ambition de généralisation. Elle propose plutôt 
d’utiliser cette situation comme un analyseur permettant d’interroger certaines logiques 
institutionnelles de l’école moderne. Observer ce qui se produit lorsque les conditions 
d’une réussite largement partagée se trouvent réunies agit comme un révélateur éclairant. 
L’évaluation apparaît alors sous un jour différent. Elle ne constitue pas uniquement un 
instrument technique permettant de mesurer les apprentissages. Elle participe également 
à la production d’un ordre scolaire fondé sur la visibilité des différences de performances 
entre élèves.

Dans cette perspective, la question de la réussite de toutes et tous dépasse largement 
le registre des méthodes pédagogiques. Elle renvoie à l’architecture même de l’institution 
scolaire. Depuis son émergence dans les sociétés modernes, l’école poursuit simultanément 
deux objectifs. Elle diffuse des savoirs et contribue à l’élévation du niveau de formation 
d’une génération. Mais elle organise aussi la distribution différenciée des positions 
scolaires puis sociales. L’évaluation joue un rôle central dans ce processus. Elle transforme 
progressivement des écarts d’apprentissage, toujours inscrits dans des contextes sociaux 
inégaux, en distinctions scolaires stabilisées et socialement légitimes. Ces distinctions 
deviennent ensuite les fondements sur lesquels se construisent les orientations, les 
diplômes et les trajectoires sociales (Bourdieu et Passeron, 1970 ; Dubet, 2004).

La réussite généralisée des élèves ne constitue pas seulement un objectif pédagogique 
difficile à atteindre. Elle agit aussi comme une épreuve critique pour une institution 
historiquement organisée autour de la « production/reproduction » sociale et de 
la visibilisation des différences de réussite scolaires. Tant que l’institution scolaire 
conservera, même de manière implicite, la fonction de classer les élèves les un·e·s par 
rapport aux autres, toute innovation pédagogique visant une réussite largement partagée 
se heurtera à des résistances structurelles et demeurera inachevée.

CE QUE RÉVÈLE 
L’EXPÉRIENCE

LORSQUE LA RÉUSSITE 
DEVIENT PROBLÈME
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É C R I T  P A R  A N A - VA N Ê S S A  L U C E N A ,  C H A R G É E 

D ’ E N S E I G N E M E N T ,  H E P - B E J U N E

Continuités et mutations 

dans l’enseignement des arts 
visuels à l’école primaire  
en Suisse romande

À la fin du XIXe siècle, l’enseignement du dessin dans les écoles de la Suisse 
romande répond principalement à une logique utilitaire. Il s’agit avant tout 
de développer une compétence pratique permettant d’exprimer visuellement 
une idée ou un projet. Bocion (1874) souligne ainsi que les leçons de dessin 
doivent fournir « un moyen d’exprimer clairement sa pensée dans une foule 

de cas où la parole est insuffisante ». L’apprentissage repose alors sur l’imitation de la 
nature, la maîtrise technique et la formation de l’œil et de la main, dans une perspective 
liée notamment aux besoins de l’artisanat et de l’industrie.

Au début du XXe siècle, cette orientation évolue progressivement. Les programmes 
accordent une place croissante à l’observation et au dessin d’après nature, tout en 
introduisant des formes de production plus personnelles, comme le dessin d’imagination 
ou de mémoire. À partir des années 1940, l’influence des pédagogies actives contribue à 
renforcer la dimension expressive de l’enseignement artistique. Les notions d’expression 
libre, de sensibilité et de créativité deviennent progressivement des références centrales.

Cette orientation se consolide durant la seconde moitié du XXe siècle, période 
marquée par une forte valorisation de l’expression individuelle et du potentiel créatif des 
élèves. À partir des années 1990, l’enseignement artistique intègre plus explicitement la 
dimension culturelle et la lecture des images, contribuant à la structuration progressive de 
l’enseignement des Arts Visuels actuel (Roux, 1999).

Le Plan d’études romand s’inscrit dans cette évolution en soulignant que les arts 
participent au développement des modes de représentation et d’expression de l’élève tout 
en favorisant la construction de références culturelles. L’enseignement des arts visuels 
y est organisé autour de quatre axes complémentaires : expression et représentation, 
perception, acquisition de techniques et culture. Cette organisation vise à articuler activité 
créative, expérimentation technique et rencontre avec des œuvres.

Mais nous savons que l’évolution des prescriptions curriculaires ne se traduit pas 
mécaniquement dans les pratiques de classe. Comme le rappellent les travaux sur le 
curriculum réel (Perrenoud, 1998), les prescriptions institutionnelles sont toujours 
interprétées et transformées dans l’activité ordinaire d’enseignement. L’analyse des 
pratiques nécessite ainsi de prendre en compte ce que certains auteurs et autrices désignent 
comme l’épistémologie pratique des enseignant·e·s (Terrien & Joliat, 2022), c’est-à-dire 
l’ensemble des conceptions, des valeurs et des expériences qui orientent leurs choix 
didactiques.

Loin d’être des entités stables, les disciplines scolaires se 
construisent et se transforment au fil du temps en fonction des 
contextes institutionnels, culturels et pédagogiques (Reuter, 2004). 
L’enseignement des arts visuels constitue à cet égard un observatoire 
privilégié pour interroger les tensions entre permanences et mutations 
dans les pratiques scolaires. Discipline en constante redéfinition, elle 
a connu de nombreuses évolutions dans ses finalités et ses références, 
tout en conservant certaines caractéristiques héritées de son histoire.
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Dans cette perspective, les productions d’élèves peuvent être considérées comme 
des traces matérielles de l’activité didactique. Leur observation permet d’interroger la 
manière dont les finalités historiques et institutionnelles de la discipline se traduisent 
– ou se reconfigurent – dans les situations d’enseignement. Sans constituer un corpus 
exhaustif, ces traces peuvent être mobilisées comme des « données brutes » permettant 
d’illustrer certaines permanences dans l’enseignement des arts visuels. Pour travailler 
la formation en arts visuels, nous devons dans cette optique toujours revenir sur les 
productions d’élèves. 

L’analyse de ces productions met en évidence la récurrence de plusieurs types 
d’activités : temps d’expression libre, activités de recherche en vue d’une création, 
exercices d’entraînement technique ou moments de découverte culturelle. Ces formes 
d’organisation pédagogique présentent des correspondances avec les catégories d’activités 
déjà présentes dans les programmes du début du XXe siècle, tels que le dessin d’après 
nature, la composition décorative ou le dessin libre.

Les recherches récentes montrent également que les pratiques enseignantes 
s’organisent autour de différentes conceptions de l’apprentissage artistique (Marquez, 
2018). Certaines reposent sur une conception naturaliste de la créativité, dans laquelle 
l’expression précède les apprentissages techniques. D’autres considèrent au contraire les 
savoirs techniques comme un préalable nécessaire à l’expression plastique. Une troisième 
approche cherche à articuler en permanence dimensions techniques et expressives à partir 
de références artistiques.

" 
(...) les productions 
d’élèves peuvent être 
considérées comme 
des traces matérielles 
de l’activité didactique. 
Leur observation permet 
d’interroger la manière 
dont les finalités historiques 
et institutionnelles de la 
discipline se traduisent — ou 
se reconfigurent — dans les 
situations d’enseignement.

" 
L’enjeu n’est peut-être pas 
tant de rompre avec les 
héritages de l’enseignement 
artistique que d’apprendre à 
les reconnaître (...).

Ces différentes conceptions témoignent à la fois de la diversité des pratiques et 
de certaines formes de continuité propres aux disciplines scolaires. Les habitudes 
professionnelles, les traditions pédagogiques ou encore les représentations sociales de 
la créativité contribuent à stabiliser certaines manières d’enseigner. L’enseignement des 
arts visuels se caractérise ainsi par une relative autonomie pédagogique, déjà évoquée 
dans les prescriptions anciennes. Berger (1938) soulignait en effet la nécessité de laisser à 
l'instituteur ou l'institutrice de l’époque une liberté importante dans le choix des modèles 
et des exercices, tout en restant attentif aux finalités de l’enseignement.

Mettre en évidence ces continuités ne revient donc pas à constater l’immobilité de la 
discipline, mais à comprendre les mécanismes qui orientent ses transformations. L’enjeu 
n’est peut-être pas tant de rompre avec les héritages de l’enseignement artistique que 
d’apprendre à les reconnaître afin de mieux penser les évolutions futures de la discipline à 
l’école primaire.
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Entretien avec 

Dominique 
Dirlewanger
Historien, maître de gymnase et chercheur 
associé UNIL

Enseigner l'histoire n'est jamais un acte neutre. Toute transmission du passé 
suppose une sélection de faits, de dates, de récits, réalisée par des actrices ou 
acteurs ancrés dans un contexte politique, culturel et idéologique précis. En 
ce sens, l'enseignement de l'histoire peut effectivement véhiculer des vérités 
assujettissantes, comme des représentations du passé qui modèlent les identités, 
légitiment certains pouvoirs et orientent une morale des comportements.

Il serait pourtant réducteur d'y voir uniquement un instrument de domination. 
Pratiquée avec rigueur par le recours aux sources, l'exercice de la lecture et la 
confrontation des points de vue, l'histoire peut au contraire émanciper. Enseigner 
la colonisation, l'esclavage ou les génocides, c'est résister à l'oubli que les 
pouvoirs appellent volontiers de leurs vœux. Une histoire véritablement critique 
forme des individus capables d'interroger le présent et de se défendre contre les 
mythes nationalistes comme contre les révisionnismes.

Tout repose, en définitive, sur la posture de l'enseignant·e. Une histoire 
dogmatique, adossée au manuel unique et au récit linéaire, assujettit. Une histoire 
problématisée, qui donne à voir les controverses, les silences et les enjeux de 
mémoire, libère. L'enseignant·e n'est pas un simple transmetteur de vérités 
figées. Non, il est un·e passeur·euse de méthodes et de savoirs, un·e intellectuel·le 
consciencieux dont la liberté pédagogique s'accompagne d'une exigence éthique 
dans la présentation des faits.

Enseigner l’histoire, est-ce aussi transmettre 
des vérités assujettissantes ?

Conférence - Dépoussiérer l’histoire de la Suisse

L'école publique, gratuite et obligatoire est une conquête lente et disputée. En 
Suisse, les premières réflexions sur l'instruction publique remontent au XVIe siècle, 
nourries par l'humanisme et l'essor de l'imprimerie. Les Lumières amplifient ce 
mouvement au siècle suivant, dans les cantons protestants comme catholiques, 
sans toutefois dépasser un enseignement centré sur la lecture, l'écriture et la 
religion. Au XIXe siècle, c'est la mainmise de l'Église sur l'enseignement qui 
cristallise les tensions. Il faut attendre la révision constitutionnelle de 1874 pour 
qu'un enseignement primaire gratuit et non confessionnel soit enfin garanti à 
l'échelle fédérale.

Depuis les années 1970, la massification de l'accès au secondaire puis au supérieur 
n'a pas suffi à réduire les inégalités. Bourdieu et Passeron avaient montré que 
l'école reproduit autant qu'elle émancipe. Les écarts de réussite selon l'origine 
sociale demeurent structurels, parfois creusés par la ségrégation géographique et 
la concurrence croissante entre établissements.

À ces fractures sociales s'ajoute une révolution technologique. Le numérique a 
profondément reconfiguré le rapport au savoir, car l'enseignant·e n'est plus le seul 
détenteur·trice de la connaissance, et les élèves baignent dans une information 
surabondante, souvent non hiérarchisée. L'école doit désormais apprendre à trier, 
à vérifier, à raisonner, bien plus qu'à mémoriser. Ce déplacement pédagogique est 
considérable, et il est loin d'être achevé.

L'espace scolaire est par ailleurs redevenu un terrain de controverses. Les débats 
sur la neutralité de l'enseignement, les pressions des familles sur les contenus, 
l'essor des écoles privées et de l'instruction à domicile témoignent d'une école 
désormais perméable aux fractures qui traversent la société. Répondre à ces défis 
suppose de dire clairement ce que l'école doit être et non de se contenter de 
préserver ce qu'elle a été.

L'histoire scolaire ne se réduit pas à un corpus de connaissances. Elle suppose la 
maîtrise conjuguée des savoirs, la lecture de documents, la mise en contexte des 
sources, la connaissance du passé national et mondial ainsi que des méthodes 
propres à la discipline. En ce sens, l'école n'est pas seulement un lieu où l'on 
apprend, c'est un espace où l'on apprend ensemble, où l'accès collectif aux 
savoirs communs permet de coexister là où les croyances et les convictions 
nous séparent. Construire un passé partagé, c'est poser les fondements d'une 
coexistence démocratique.

L’école publique et gratuite fait-elle face 
aujourd’hui à de profonds changements 
historiques ?

Organisateur  
HEP-BEJUNE  
la formation continue  
et postgrade

Conférencier
Dominique Dirlewanger 

Retrouvez tous les 
renseignements sur le lien 
suivant :

Inscription obligatoire jusqu'au  
22 juin 2026.

Date / heure
24.06.2026
18:30

Lieu
En ligne

https://www.hep-bejune.ch/fr/Informations/Actualites-Agenda/Agenda/Conference-Depoussierer-l-histoire-de-la-Suisse.html
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L’éducation musicale à 
l’école primaire aujourd’hui :  
représentations des enseignant·e·s 
généralistes en Suisse romande

Dans le cadre d’une recherche sur l’éducation musicale (EMU),  
15 enseignant·e·s ont répondu à la question suivante : qu’est-ce que 
l’enseignement de l’éducation musicale à l’école primaire ? À travers 
leurs réponses, diverses représentations de la discipline émergent.  
Ce résumé des réponses fournit une lecture de la nature et du rôle  
de l’EMU à l’école primaire aujourd’hui.

É C R I T  P A R  M A R C E L L E  M O O R ,  C H A R G É E  D ’ E N S E I G N E M E N T ,  H E P - B E J U N E

Leçon de chant ? 

Pour un·e enseignant·e, l’EMU reste « le chant ». D’autres insistent sur l'importance 
d’inclure des aspects tels que le corps, le rythme, les instruments, l’écoute, la création ou 
la culture. Certain enseignant·e·s constatent toutefois que l’EMU reste principalement 
enseignée sous forme de chant. Plusieurs enseignant·e·s interviewés chantent presque 
tous les jours avec leurs élèves. Quelques enseignant·e·s trouvent que leurs élèves ont 
moins de plaisir à chanter que par le passé.

Faire découvrir, faire ressentir, faire exprimer, faire créer

Un objectif de l’EMU est de faire découvrir le monde de la musique de manière ludique 
et créative, permettant aux élèves de s’amuser, d’expérimenter et de s’approprier leur voix 
et leur corps. Un autre objectif de l’EMU est d’encourager la création musicale. L’EMU est 
vue comme une ouverture à l’expression de soi et des émotions, développant l’imaginaire 
et l’artistique. Elle est perçue comme une expérience corporelle intégrale, puisque la 
connexion physique est essentielle à l’expérience musicale. Des projets concrets, comme 
le concert des écoliers à Neuchâtel ou les Charabiades au Val-de-Ruz, sont mis en place 
pour offrir des opportunités uniques aux élèves. L’EMU peut être le lieu où un·e élève 
découvre son talent ou son potentiel musical. L’encourager à développer ses capacités 
musicales peut avoir un impact à long terme sur sa trajectoire. 

Je remercie chaleureusement les participant·e·s à l’étude  
« L’agir professionnel en éducation musicale par l’enseignant·e 
généraliste primaire en Suisse romande ». Cette étude fait partie  
d’un projet doctoral mené à Aix-Marseille Université, soutenu  
par la HEP-BEJUNE, sous la codirection de Pascal Terrien  
et de François Joliat.

Savoirs abordés 

L’EMU aborde des savoirs tels que la reconnaissance des familles d’instruments 
ou l’exploration de différents styles musicaux, enrichissant le vocabulaire et la culture 
générale. L’objectif est de susciter l’envie de créer de la musique et d’apprécier l’écoute, 
même par des gestes simples comme taper sur une table, considérés comme des actes 
musicaux. Selon un·e enseignant·e, bien que des aspects théoriques comme le solfège 
soient parfois abordés, ils le sont de manière ponctuelle et sans évaluation formelle, car 
ces notions peuvent être approfondies ultérieurement ou dans des écoles de musique.  
Le codage musical est travaillé par la body percussion, l’utilisation de pictogrammes ou  
de couleurs pour les boomwhackers, par exemple. L’EMU vise à immerger les élèves dans  
la culture et la pratique musicale, soulignant son rôle dans la vie quotidienne.

Interdisciplinarité

L’utilisation interdisciplinaire d’EMU permet d’aborder d’autres branches de manière 
vivante et d’enrichir leurs apprentissages. Des liens sont établis entre la musique et 
les mathématiques, par exemple, où le comptage des temps rappelle des concepts 
mathématiques. Un·e enseignant·e profite de l’EMU – dont les échanges se font 
majoritairement à l’oral – pour communiquer en allemand. 

Statut et caractère 

L’EMU est perçue comme une matière souvent dévalorisée, reléguée au second plan 
ou « une branche qui tombe à l’eau », mais certain enseignant·e·s soulignent l’importance 
de ne pas la sacrifier au profit d’autres disciplines. Cette discipline artistique peut être 
un espace où des élèves en difficulté scolaire trouvent une opportunité de réussite et de 
« respiration », développant des compétences différentes de celles évaluées ailleurs. Un·e 
enseignant·e décrit son approche comme un « éveil » où l’objectif est de semer des graines 
et de susciter des intérêts. La musique en classe est perçue comme un vecteur de cohésion 
de groupe, favorisant le rassemblement des individus autour d’une œuvre commune, créant 
un sentiment d’unité et de plaisir partagé. Chanter, danser ou jouer ensemble est considéré 
comme un moyen de créer du lien et de renforcer la dynamique de groupe.





 4140 D O S S I E R  T H É M A T I Q U E

Au carrefour des 
disciplines scolaires :  
la toponymie

Connaître et comprendre son coin de pays. Savoir où l’on vit en 
apprenant ce qui s’y est vécu. Se questionner sur les noms  
des lieux qui nous entourent. Observer la topographie pour en 
expliquer la toponymie. Pourquoi ce pâturage porte-t-il ce nom 
bizarre… L'Aibaiteusse ?

Voilà l’expérience que vient de mener une classe de 6e année à Montsevelier (JU). La 
démarche s’insère dans la pédagogie de projet. Les deux enseignantes qui se partagent la 
classe se sont laissé convaincre. L’origine du projet est à chercher dans l’envie de proposer 
une nouvelle activité pour la plateforme sCHoolmaps qui présenterait un caractère 
interdisciplinaire, puisqu’après avoir produit des compléments numériques disciplinaires 
(Chételat, 2023), il fallait encore démontrer que le travail sur une carte topographique 
permettait aussi de se retrouver au carrefour de différents domaines scolaires.

Les élèves ont donc commencé par explorer la carte autour de chez eux avec pour 
mission de relever des noms interpellants. C’est ainsi que des toponymes à consonance 
germanique et d’autres issus du dialecte jurassien ont retenu l’attention de la classe : 
Welschgätterli, Les Aidges, l’Aibaiteusse.

La seconde phase consistait à mener des recherches documentaires sur ces différents 
noms de lieux. Des répertoires existants et disponibles en ligne se sont ici révélés d’un 
précieux soutien. Les élèves ont alors pris des notes sous forme de schémas heuristiques 
pour consigner de premières explications.

L’étape suivante a emmené la classe à la rencontre des habitant·e·s afin de bénéficier 
des connaissances indigènes en matière de lieux-dits, mais aussi d’anecdotes ou autres 
légendes. C’est à l’aide de tablettes tactiles que des enregistrements ont été réalisés 
permettant, dès le retour en classe, de compléter les notes et de comparer les informations 
récoltées avec celles trouvées auparavant.

Enfin, le déplacement sur un des lieux retenus aura non seulement permis de percevoir 
la topographie (et en l’occurrence de faire un lien avec le nom du lieu), mais également de 
rencontrer un expert qui a pu valider les découvertes.

En menant ces recherches, les élèves ont utilisé des compétences issues de plusieurs 
domaines. Ils ont lu la carte, cherché des explications étymologiques, fait des liens avec 
leur apprentissage de l’allemand, voyagé dans le temps grâce au visualiseur de cartes de 
swisstopo1 pour constater que certains toponymes ont parfois varié au fil des années. Ils 
ont ensuite formulé des questions en vue de mener des entretiens, manipulé des outils 

É C R I T  P A R  T H I E R R Y  C H É T E L A T ,  C H A R G É  D ’ E N S E I G N E M E N T  E N  D I D A C T I Q U E  D E 

L A  G É O G R A P H I E  À  L A  H E P - B E J U N E  E T  M E M B R E  D U  G R O U P E  D E  P I L O T A G E  D E 

S C H O O L M A P S

numériques tout au long du processus, mais aussi travaillé au soin des présentations et 
finalement arpenté le terrain. Les domaines du Plan d’études romand abordés par un 
tel projet sont donc clairement identifiables : Sciences humaines et sociales, Langues et 
Éducation numérique. On pourrait encore évoquer la Formation générale lorsqu’il s’agit 
d’aborder l’adulte dans le cadre d’une enquête de terrain, Corps et mouvement pour ce qui 
est de la dénivelée en vue d’atteindre le sommet d’un col et sans doute que les Sciences de 
la nature contribueraient, dans d’autres cas, à affiner certaines réponses.

En travaillant sur la thématique de la toponymie, on apprend à connaître son coin de 
pays, c’est manifeste. Mais pour cela, on a besoin de l’éclairage apporté par plusieurs 
disciplines. L’élève utilise les connaissances acquises précédemment bien souvent sans 
s’en rendre compte. Il fait des liens lui permettant d’ancrer ainsi durablement le savoir. On 
comprend aisément que cela ne peut se faire sans cette conjonction d’apports différents 
issus des domaines évoqués plus haut.

Même si le labeur peut parfois 
sembler long, les élèves apprécient 
cette forme de travail. Les demi-
journées consacrées à ce projet ne sont 
plus divisées en leçons. En menant 
des recherches, on lit, on prend note, 
on traduit, on interroge l’histoire. 
Et puis on sort pour aller glaner des 
informations sur le terrain. Au retour, 
on compile, on synthétise et on se met 
d’accord sur une réponse à la question. 
Enfin, on fait le bilan de ce que l’on a 
appris.

C’est ainsi qu’on pourra expliquer 
que dans L'Aibaiteusse, il y a quelque 
chose qui ressemble au verbe abattre… 
le patois jurassien est passé par là ! En 
regardant la carte, on aperçoit un pâturage sur ce coteau majoritairement forestier. Les 
bûcherons qui avaient ouvert une pâture dans ce pan de forêt lui ont par ailleurs donné, 
sans doute sans le vouloir, une forme spéciale rendant les habitant·e·s du village voisin 
unanimes : on appellera désormais cette zone herbagère « La machine à coudre ». Un nom 
sur encore bien des lèvres aujourd’hui, mais qui n’a jamais remplacé le lieu-dit originel en 
patois sur la carte.

Mener une telle démarche place l’élève dans une posture de chercheur·e. Les tâches 
sont réparties par groupes et les découvertes sont mutualisées. Le numérique est essentiel 
dans la mesure où une partie des ressources sont disponibles en ligne; il faut aussi 
apprendre à se débrouiller avec des outils d’enregistrement lors des entretiens menés sur 
le terrain.

Le projet mené à Montsevelier a fait l’objet d’un film d’une douzaine de minutes réalisé 
dans une perspective d’émulation. Même si le Val Terbi présente ses caractéristiques 
propres, en particulier le fait d’être situé à la frontière des langues, il est évident qu’une 
telle démarche peut être reproduite partout en Suisse et à tous les degrés des cycles 2 et 3. 
Sans doute qu’elle pourrait également être inspirante pour le secondaire 2, par exemple 
dans le cadre d’une semaine particulière ou en vue de réaliser un travail de maturité. On 
retrouve cette production sur le site de sCHoolmaps (voir code QR ci-contre) dont elle 
constitue une idée de cours.

Donner des noms aux lieux est une pratique ancestrale et de toutes les cultures. 
L’inspiration provient de la topographie, des activités humaines ou encore des patronymes 
de propriétaires fonciers. Étudier la toponymie, c’est s’ouvrir au monde, lequel commence 
autour de chez soi…

1 

Le visualiseur est disponible à 
l’adresse www.map.geo.admin.ch.

Le film de la démarche des 
élèves de Montsevelier est à 
découvrir à l’aide du code QR 
ci-dessous. Il constitue une 
idée d’activité proposée par 
sCHoolmaps.

http://www.map.geo.admin.ch.
https://www.schoolmaps.ch/fr/enseignement/Enquete-sur-la-toponymie.php
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LE PLEIN  
DE RESSOURCES

Isabelle Capron Puozzo, 
Aleksandra Vuichard (dir.)
Alphil, Presses universitaires 
suisses, 2022
ISBN : 978-2-88930-477-6

D+P ; SEJ, 2009
ISBN : 987-2-9700662-0-0

« D’ardoise et de plume : à travers souvenirs et 
anecdotes, un siècle d’école jurassienne »
 

« L’innovation pédagogique :  
de la théorie à la pratique »

Ce beau volume donne la parole à plusieurs 
générations d’enseignant·e·s qui témoignent de leur vie 
professionnelle. Ces récits et anecdotes livrent une image 
vivante, abondamment illustrée de tous les aspects du 
métier, que ce soit concernant leur formation en internat 
à l’école normale « école de la norme », sur les relations 
avec leurs élèves, avec des classes réunissant parfois plus 
de 50 élèves ou nettement plus réduites mais souvent 
multiniveaux à la campagne, concernant le plan d’études 
qui pouvait se réduire à une seule page vers le milieu du 
XIXe ou encore à propos du matériel à disposition, en 
référence au titre de cet ouvrage.

L’innovation est parfois présentée comme LA solution 
face aux difficultés d’apprentissage, mais cette affirmation 
n’est pas toujours fondée sur une preuve scientifique. Cet 
ouvrage précise la nature de l’innovation pédagogique et 
l'importance de son rôle dans le système éducatif. 

La première partie du livre est consacrée aux enjeux 
théoriques de l’innovation pédagogique et présente 
trois contributions en lien avec la pensée artistique, la 
pédagogie théâtrale et les droits des enfants. 

La deuxième partie adopte une approche plus 
pragmatique par laquelle les chercheuses étudient l’impact 
d’innovations sur les apprentissages, les enseignant·e·s 
et le système éducatif. Différents résultats de projets ou 
de recherche-action sont présentés : les enseignements 
pratiques interdisciplinaires (EPI), l’outil « Lanterne », les 
gestes créatifs dans le théâtre ainsi que la place du corps  et 
sa conscientisation dans les apprentissages.

É C R I T  P A R  C A T H E R I N E  T A I L L A R D  B E R G E R ,  B I B L I O T H É C A I R E  R E S P O N S A B L E

Mémoires d’Ici (dir.)
Alphil Presses universitaires 
suisses, 2009
ISBN : 978-2-940235-50-6

« Ils ont voulu changer l’école : histoire des 
pédagogies actives dans le Jura, 1950-1970 » 

Dans les années 1950 émerge dans le Jura une agitation 
pédagogique assez intense autour des méthodes actives. 
Mais l’ardeur de ces militant·e·s se heurte aux autorités 
scolaires, au poids de l’habitude, au besoin de conformité.

Tout d’abord, nous découvrons l’exemple basé sur les 
archives professionnelles d’Edgar Sauvain, enseignant 
à Cormoret puis à Bienne. Edmond Guéniat, directeur 
de l’École normale, relayera cet exemple et mettra 
également en valeur les pratiques de Pierre Crélot et 
Charles Vogel. Denis Petitjean nous livre son expérience 
de cette pédagogie au sein de sa classe unique à Souboz. 
Cependant, dans les années 1970, « l’École romande », 
avec ses tentatives d’harmonisation des programmes 
et l’introduction de nouvelles méthodologies, signe la 
disparition progressive des méthodes actives.

Un article est consacré à l’impact sur les bâtiments 
scolaires de ces nouvelles idées sur les missions de l’école. 

Comme le dit Philippe Meirieu dans sa préface : « Et si, 
après une crise d’adolescence, l’“Éducation nouvelle” était 
prête à retrouver sa place ? »
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Cette leçon s’inscrit dans une séquence 
sur les transformations de la société au 
XIXe siècle, après un travail préalable sur 
l’industrialisation et les changements 
sociaux. 

L’objectif principal est d’amener les élèves à 
comprendre concrètement les conditions de travail des 
ouvriers, des ouvrières et des enfants à cette époque.

Pour cela, je mets en place une activité immersive 
sous forme de jeu de rôle. Chaque élève reçoit une carte-
personnage  représentant un individu appartenant à une 
classe sociale du XIXe siècle. Pendant la pause, j’attribue 
au préalable les cartes-personnages aux élèves, afin 
qu’ils·elles jouent tous le jeu, les cartes enfants (filles) à 
des garçons et inversement. Cela afin de permettre un bon 
déroulement de l’activité.

Toujours pendant la pause, je modifie la composition 
des tables dans la classe pour former des îlots. Les enfants 
sont à la même table, les ouvriers et ouvrières à une autre. 

Sur les cartes-personnages figurent l’âge, le prénom, 
la fonction, le salaire journalier et les droits (de faire une 
pause). 

Les enfants doivent trier des pâtes et du riz que j’ai 
mélangés dans une grande plaque. Ils et elles forment des 
tas de dix pâtes et des tas de 20 grains de riz. Le salaire 
journalier est de 1 franc par jour.

Les ouvriers et les ouvrières doivent plier des feuilles de 
papier selon un modèle que j’ai établi en amont. Le salaire 
des ouvriers est de 4 francs par jour tandis que celui des 
ouvrières est de 2 francs.

Moi, enseignante titulaire d’une classe de 8e année au 
Collège des Charmettes (Neuchâtel), je joue le rôle de 
la patronne de l’entreprise. Une fois le déroulement de 
l’activité présentée, les cartes-personnages expliquées et 
les élèves installé·e·s à leurs places respectives, je lance un 
minuteur de quinze minutes. Puis, je me mets dans le rôle 
de la patronne en souhaitant la bienvenue aux ouvriers, 
ouvrières et enfants dans mon usine. Je suis une patronne 
qui crie dès qu’il y a du bruit, je déduis le salaire quand le 
travail est mal fait et je n’autorise pas de pause aux enfants. 

SI PRATIQUE
... EN CLASSE

Activité immersive
La révolution industrielle
É C R I T  P A R  L É A  F R I C H E ,  É T U D I A N T E  E N  F O R M A T I O N  P R I M A I R E ,  H E P - B E J U N E

" 
Cette démarche vise à favoriser 
un apprentissage actif et 
incarné, permettant aux 
élèves de mieux comprendre 
les réalités historiques en les 
vivant, tout en développant leur 
capacité d’analyse et de mise en 
perspective.

Je me déplace dans la classe en surveillant les moindres 
faits et gestes. Les ouvriers, ouvrières et enfants sont sous 
mon emprise. 

Durant ces quinze minutes, j’autorise les ouvriers et 
ouvrières à prendre des pauses de trente secondes. Ce qui 
dérange fortement les enfants qui, eux, n'y ont pas droit. 

Après quinze minutes d’activité, les élèves rangent 
rapidement leur table et retournent à leur place initiale, ce 
qui permet une petite pause de deux-trois minutes : on en 
profite pour aérer la classe. 

Ensuite, nous mettons en commun et verbalisons 
l’activité. Les élèves expriment leur ressenti, comparent 
leurs expériences selon leur rôle et identifient les inégalités 
vécues. À partir de ces échanges, nous construisons 
ensemble les savoirs historiques en décrivant les 
conditions de travail au XIXe siècle et en les comparant 
avec celles d’aujourd’hui. Toutes les idées attendues par 
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les élèves sont ressorties, ce qui montre l’impact positif de 
cette activité pour les représentations mentales des élèves. 

Afin d’avoir une trace écrite, une phase 
d’institutionnalisation est effectuée après la mise en 
commun. Une fiche reprenant les conditions de travail 
des ouvriers et des ouvrières est distribuée aux élèves, que 
nous remplissons tous ensemble. Nous les comparons avec 
celles d’aujourd’hui.

Cette démarche vise à favoriser un apprentissage actif 
et incarné, permettant aux élèves de mieux comprendre 
les réalités historiques en les vivant, tout en développant 
leur capacité d’analyse et de mise en perspective.

Comment j’ai eu cette idée :  l’idée de départ ne vient pas 
de moi, mais d’une autre étudiante de la HEP-BEJUNE. Je 
me suis inspirée d'une de ses activités, puis je l’ai adaptée en 
fonction de la classe, des objectifs et des apprentissages visés. 
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UN ŒIL SUR  
LES MÉDIATHÈQUES

Les médiathèques de la HEP-BEJUNE ont 
étoffé récemment leurs collections avec deux 
mallettes de lecture consacrées au vivre-
ensemble.

La littérature de jeunesse permet dès 
le plus jeune âge d’aborder tous les sujets de société. 
Foisonnante et diversifiée, elle donne la possibilité de se 
questionner, d’échanger, de développer son esprit critique. 
Elle représente donc un outil idéal pour traiter en classe 
les enjeux de l’altérité : la compréhension de l’autre, ses 
différences et ce qu’il nous apporte.

La caisse de lecture Vivre ensemble a été constituée 
par les bibliothécaires de la HEP-BEJUNE. Il s’agit d’une 
sélection d’une vingtaine d’albums récents, provenant 
d’éditeurs variés et destinés aux élèves du cycle 1. 

À travers des livres illustrés, les enfants sont invité·e·s 
à explorer la richesse de l’autre et la force du collectif. Il 
s’agit également de les préparer à être citoyen·ne·s, prêts 
à agir avec responsabilité et ouverture. Les documents 
proposés sont sont une source de questionnements : 
comment apprivoiser la différence, construire la solidarité, 
éveiller la citoyenneté, cultiver l’ouverture d’esprit, 
développer le respect de l’autre.

La mallette de lecture et l’exposition itinérante « Moi et 
les autres » ont été conçues par l’éditeur français L’école 
des loisirs. Elle est constituée de 13 affiches, d’un dossier 
pédagogique et de 12 ouvrages emblématiques retenus 
pour traiter le thème.

Le document d’accompagnement propose trois types 
de parcours et de nombreuses activités possibles pour des 
élèves de 4 à 10 ans.

Nouvelles mallettes 
de lecture
É C R I T  P A R  C H E R R Y L  O D I E T

Visionnez le film sur laPlattform :

Contrairement à une idée reçue, le refus de 
manger de la viande animale n’est pas une 
tendance récente. Depuis des millénaires, 
les êtres humains questionnent la légitimité 
de tuer pour se nourrir. Après s’être plongé 

dans la cause animale avec le documentaire Les animaux 
ont-ils des droits ?  en 2016, Martin Blanchard ouvre un 
nouveau volet de la place des animaux dans notre société 
en retraçant l’histoire du végétarisme et des réflexions qu’il 
suscite.

Les premières origines documentées du végétarisme 
se trouvent en Inde, auprès des adeptes du jaïnisme 
qui, dès le VIe siècle avant Jésus-Christ, ont renoncé à 
une alimentation carnée. Que ce soit par respect pour 
les animaux, par nécessité économique, par conviction 
spirituelle, chaque période historique a connu ses penseurs 
qui remettaient en cause l’usage de la violence pour se 
nourrir. C’est au tournant du XXe siècle que cette pensée 
prendra plus d’ampleur avec, notamment, la création de 
la Vegetarian Society of the United Kingdom. Fondée 
en 1847, encore active aujourd’hui, elle comptait parmi 
ses membres le mahatma Gandhi. Le végétarisme sera 
également défendu par une des premières femmes à 
déposer une thèse en médecine : Anna Kingsford. En 1880, 
elle relevait déjà l’impact écologique de la production et 
consommation de viande animale. Du Monte Verità à 
Ascona jusqu’au sud de la Californie avec les prémices 
du mouvement hippie avec les « Nature boys », la cause 
végétarienne était lancée.

Ces trois axes permettent aux enfants de découvrir la 
thématique du vivre-ensemble à travers les illustrations, 
de se créer une définition, de déterminer un vocabulaire. 
Les élèves peuvent également parler des émotions 
ressenties à la vue des affiches ou en lisant les livres. 
Ils et elles peuvent se questionner sur les situations 
représentées, réfléchir à leur propre vécu.

À noter que le dossier pédagogique propose de 
nombreuses pistes d’exploitation autour des 12 albums,  
sur des thèmes aussi divers que l’hiver, le calcul, etc.

Les deux mallettes peuvent être réservées  
via notre catalogue en ligne :

Malgré la prise de conscience récente de la souffrance 
animale, du souci de recourir à une alimentation différente 
ainsi que des conséquences environnementales liées 
à l’exploitation animale, la consommation de viande 
ne cesse d’augmenter. À l’heure actuelle, 70milliards 
d’animaux sont destinés à la boucherie chaque année. 
Tandis que 11% de la population mondiale se déclare 
végétarienne, faisant de ce mode de vie une pratique 
minoritaire.

LaPlattform
L’Adieu à la viande :  
la grande histoire des végétariens
Film documentaire de Martin Blanchard
É C R I T  P A R  C L A U D I A  W E B E R

https://laplattform.ch/?record=schweiz-124631&src=online&standort=BEJUNE
https://hph.swisscovery.ch/discovery/search?vid=41SLSP_HPH:BEJUNE
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R éédité en 2025, Le Parfum des grandes 
vacances de Thibault Prugne, aux Éditions 
Margot, s’adresse aux enfants dès l’âge 
de 7 ans et aborde la transmission entre 
générations à travers la voix de Louise, une 

petite-fille confiée à son grand-père durant la Seconde 
Guerre mondiale. Elle nous raconte ses moments d’été 
passés auprès de Pépé Léon.

Ce dernier, un homme libre et un peu marginal, vit 
à l’écart du monde moderne. Dans sa cabane, entouré 
de papillons multicolores, du chant des oiseaux et du 
bourdonnement des abeilles, il lui parle peu, ne veut 
pas refaire le monde, mais simplement vivre et l’écouter 
respirer.

Sous le regard émerveillé de la fillette, les récits se 
mêlent à l’imaginaire et à la rêverie, se transformant en 
paysages d’aquarelle baignés de soleil et de nostalgie. 
L’artiste y déploie toute la délicatesse de son trait : la 
lumière, la mer et le vent semblent vibrer d’émotion.

Les tableaux lumineux de Prugne accompagnent la 
tendresse du texte, où chaque page respire la beauté des 
liens familiaux.  Le Parfum des grandes vacances rappelle 
combien écouter les histoires des anciens, c’est aussi 
apprendre à raconter les siennes.

Thibault Prugne signe un album doux comme un 
souvenir d’enfance, éclatant comme un après-midi d’août, 
où chaque mot évoque le parfum d’un été suspendu.

Lire en classe
« Le Parfum des grandes vacances »
É C R I T  P A R  V É R O N I Q U E  E R A R D

Machine indispensable des adeptes 
du beatboxing, la Loop Station Boss 
RC-505 est presque un orchestre à 
elle toute seule. Avec cette console 
d’enregistrement et boîte à rythme, la 

musique naît au bout des doigts avec un rapport au son 
tactile et immédiat. Reste à faire preuve de créativité 
et d’un peu de rigueur pour la réalisation de musiques 
uniques et participatives.

L’appareil permet l’enregistrement de cinq pistes audio 
indépendantes pour créer des boucles que l’on combine 
pour le résultat final. C’est un outil parfait pour mettre 
sur pied un projet où l’erreur fait partie du processus : 
on enregistre, on écoute, on efface si nécessaire et on 
recommence en un clic.

Plus qu’un cours de musique, c'est une expérience de 
composition instantanée et un travail des compétences 
transversales que l’enseignant·e peut proposer :

Thibault Prugne
Margot, 2025
ISBN : 9791095184898

Technique
Loop station : la création en direct  
d’une œuvre musicale collective
É C R I T  P A R  A L I N E - S O P H I E  U R F E R

C R É D I T  P H O T O  L U C I E  M E Y E R

Imaginons la création d’une pièce musicale 
collective de deux minutes en utilisant 
uniquement la voix et les sons de la classe. 
Les élèves, par groupe, doivent trouver 
cinq sons différents, un grave, un court, un 
long, une onomatopée et un mot-clé. Un 
coup sur une table, un souffle, un clic de 
stylo, tout est bon. Vient ensuite la phase de 
test des effets au micro pour transformer 
les bruits simples en « instruments », au 
goût des participant·e·s. On passe alors 
à l’empilement des pistes pour créer la 
structure et la composition : d’abord la base 
rythmique, puis la ligne de basse et les 
sons longs. Pour finir, on utilise les curseurs 
pour faire entrer et sortir les instruments 
au bon moment et on est prêt·e pour 
l’enregistrement final. L’enseignant·e désigne 
un·e chef·fe d’orchestre responsable des 
réglages de volume et les autres passent 
tour à tour au micro. 

Avec la Loop Station, disponible au service 
technique de la HEP-BEJUNE, la création 
collective enregistrée en direct générera à 
coup sûr des rires et une certaine fierté.

En application

•	 Le sens du rythme : l’élève doit être précis·e comme 
un métronome pour que la boucle soit fluide.

•	 La structure et la polyphonie car les différentes 
couches enregistrées (basse vocale, percussions, 
mélodie et harmonies) permettent aux 
participant·e·s de comprendre la construction 
d’une œuvre musicale.

•	 La confiance en soi : les effets sonores comme la 
distorsion ou la « réverbe » offrent un « masque » 
aux plus timides dans l’expression de la voix.
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QU’EN PENSER...  ?

Imaginons un professeur persuasif, clair, éloquent, génial, 
traitant devant ses élèves attentifs une question d’histoire, 
de physique ou de littérature. Dans le fond de la salle, un 
écolier très fatigué dort profondément. Pour ce dormeur, 
la leçon admirable a une efficacité rigoureusement nulle.

En énonçant cette vérité énorme, je veux simplement 
dire que les paroles d’un maître excellent sont des paroles 
inutiles si l’esprit de l’élève n’est pas prêt à les accueillir.

On pourra me répondre que j’ai considéré un cas 
ridiculement exceptionnel et, par conséquent, dénué 
d’intérêt.

Rapprochons-nous donc de la réalité. Pour cela, réveillons 
notre dormeur et diminuons, un petit peu, le génie du 
professeur.

Maintenant, l’écolier ne dort plus. Il "écoute". Retire-t-
il un réel profit de la leçon qu’on lui donne ? Non; car il 
rêvasse; il pense à autre chose. Une question que le maître 
vient de lui poser ne laisse aucun doute à ce sujet.

Elles sont encore trop nombreuses, les leçons auxquelles 
assistent des enfants dont l’esprit est ailleurs.

L’écolier reçoit trop souvent un enseignement qui le laisse 
indifférent. Par son inattention, par son inertie, il peut 
facilement résister à l’action du maître sans que celui-ci 
s’en aperçoive. Il importe donc, avant tout le reste, de 
le soumettre à un régime qui entretiendra en lui un état 
d’esprit favorable. "Qu’est-ce qui se passe dans la tête de 
nos élèves ?" Voilà une question que nous devrions nous 
poser plus souvent.

Chaque édition d’Enjeux pédagogiques propose 
la lecture d’un bref extrait d’un texte par trop 
connu ou oublié au sujet de la pédagogie : 
lecture pour voyager au travers des siècles dans 
la réalité présente des enjeux contemporains. 
Nous vous proposons pour ce numéro, et 
en lien avec la thématique, un extrait d’un 
écrit d’Henri Roorda : Réciter moins, résister 
mieux. Écrits pédagogiques. Il s’agit d’une 
réédition critique de textes, dont le titre 
reprend une formule utilisée par Roorda en 
1923, en conclusion de l’une de ses dernières 
conférences : « Que l’école apprenne à l’enfant 
à réciter moins, à résister mieux. » Ce bref 
extrait de l’enseignant de mathématiques 
lausannois, grand et fin critique de l’école, 
fait écho à la thématique de ce numéro. Et si 
l’essentiel des dilemmes de la pédagogie avait 
toujours été énoncé ?

Présent, passé 
pour futur 
pédagogique ?

Henri Roorda, « Réciter moins, résister mieux.  
Écrits pédagogiques », édité par Alain Ausoni et  
Anne-Lise Delacrétaz, Genève, Héros-Limite, 2025.

"

Portrait d'Henry Roorda
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Un enseignant, Lucien Kohler, a accepté de 
travailler avec ses élèves sur la notion de culture. 
Des dessins qu’ils et elles ont produits émane une 
culture du quotidien, du simple, de l’ordinaire 
relevant de nos rapports ritualisés à l’Autre et au 
monde.

Un enseignement saisi par le photographe 
Guillaume Perret qui permet à ces élèves d’un petit 
village du Jura suisse d’apprendre autant dans que 
de leur milieu.

Tim Ingold, anthropologue de renommée 
internationale, a accepté de réagir à ces dessins 
d’enfants lors d’un entretien. Une rencontre qui 
permet aux auteur·e·s, Maud Lebreton Reinhard et 
Tristan Donzé, d’interpréter ses propos à l’aune de 
sa pensée iconoclaste.

Dans un essai final, Tim revient, avec ses mots, 
sur cette notion de culture à laquelle il privilégie 
aujourd’hui celle de nature en livrant une ode 
à la transmission par la mise en relation des 
générations.

Maud Lebreton Reinhard  
et Tristan Donzé
ISBN : 978-2-940741-04-5

Une 
rencontre 
avec Tim 
Ingold

Notion, concept, catégorie, si la « culture » continue 
d’animer sa discipline fondatrice, elle est également 
omniprésente dans les discours ordinaires (politiques, 
médiatiques, publics), dans les secteurs de l’éducation, 
du professionnel, de l’humanitaire, de l’international, 
de la migration, de l’associatif, etc. La notion de culture 
fait à ce point partie des éléments consensuels à partir 
desquels se construisent nos modes d’appréhension 
et de compréhension du monde qu’il est nécessaire 
de s’interroger sur les effets de cette saturation : cette 
omniprésence ferait-elle de la culture un impensé ?

L’ouvrage considère le terme de culture dans  
la pluralité des usages et des réalités qu’il couvre  
dans le champ de l’éducation et de la formation.

Maud Lebreton Reinhard, François Gremion, 
Josianne Veillette 
ISBN : 978-2-940741-05-2

L’École à l’épreuve de la notion 
de culture : un impensé ?

À (re)-découvrir

Si vous travaillez dans le monde  
de la formation ou de l’éducation  
en Suisse, il est possible de s’abonner 
gratuitement à « Enjeux pédagogiques ». 
Il suffit d’envoyer un e-mail à 
publications@hep-bejune.ch ou de 
scanner le code QR ci-contre :

Abonnement

mailto:publications%40hep-bejune.ch?subject=abonnement%20%C3%A0%20Enjeux%20P%C3%A9dagogiques



