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ABSTRACT

This communication aims to compare the expectations of the institution with the vision of
Lebanese teachers on the autonomy of high school students in physics. This is why, we carry
out semi-structured interviews with 3 high school teachers of physics as well as a representative
of the institution, an educational counsellor in the physics. In this work, we discuss different
domains of autonomy while distinguishing two types of autonomy: pedagogical autonomy and
didactic autonomy. The results show elements of convergence, particularly in the technical,
methodological and psych-affective fields between the four interviewees in terms of
pedagogical and didactic autonomies.
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RESUME

Cette communication vise a comparer les attentes de I'institution avec la vision de 3 enseignants
libanais sur I'autonomie de I'éleve de lycée en physique. Pour cela nous réalisons des entretiens
semi-directifs avec 3 enseignants de Lycée de physique et un représentant de l'institution,
conseiller pédagogique dans cette discipline. Nous évoquons différents domaines de
["autonomie tout en en distinguant deux types : ['autonomie pédagogique et l'autonomie
didactique. Les résultats montrent des éléments de convergence entre les quatre interviewés,
notamment dans les domaines technique, méthodologique et psycho-affectif en termes
d’autonomies pédagogique et didactique.
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INTRODUCTION

L'autonomie de 1'¢leve est un théme d’actualité dans les recherches non seulement en sciences
de 1'éducation (Dethoor, Hainselin, & Duclos, 2021; Guo, 2019; Lahire, 2001; Patall &
Zambrano, 2019) mais également en didactiques des disciplines (par ex. Athias et al., 2019;
Gueudet & Lebaud, 2019). Cet article vise deux objectifs : clarifier ce que les enseignants
libanais de physique au lycée attendent d’un éléve autonome et étudier les éléments de
convergence et de divergence entre ces points de vue et les attentes de I'institution scolaire.

Le contexte institutionnel libanais couvre actuellement quinze années et se répartit en
quatre cycles : la maternelle, le cycle primaire, le cycle complémentaire (appelé college en
France) ainsi que le cycle secondaire (appelé lycée en France). L’obtention du diplome de
Brevet a la fin du collége est une condition pour pouvoir s’inscrire au Lycée dont la premiére
année est considérée comme un tronc commun qui se ramifie en deuxiéme année en deux séries
: humanités et sciences. La classe de terminale comporte quatre orientations : lettres et
humanités, sociologie et économie, sciences de la vie et sciences générales

Au Liban, tout enseignant du lycée public est titulaire d’un diplome de licence, de
physique dans notre cas, et n’enseigne pas la chimie comme dans certains autres pays. Nous
insistons sur cette information car nous nous intéressons a ce que les enseignants libanais de
physique au lycée, attendent d’un éléve autonome. La notion d’autonomie figure explicitement
dans les curriculums! d’enseignement des sciences (physique, chimie et sciences de la vie et de
la terre) en vigueur actuellement dans le systéme éducatif. Ainsi, parmi les objectifs généraux
de ce curriculum figure « Favoriser 1'autonomie et le travail par équipe », prescription qui se
retrouve dans les trois paliers : primaire, collége et secondaire. Par ailleurs, dans 1’organisation
du systeme éducatif libanais, il existe, pour chaque discipline, un corps de personnels
dénommés « conseillers pédagogiques® », chargés de rencontrer et d’accompagner les
enseignants dans leurs pratiques quotidiennes.

La crise sanitaire actuelle du Covid semble montrer que I'autonomie des ¢€leves dans
l'apprentissage est un sujet important a traiter (Al Ghazali, 2020; Ariebowo, 2021; OECD,
2021). Pour sa part, cet article souhaite comparer les attentes de l'institution, a travers les propos
d’un conseiller pédagogique avec la vision de 3 enseignants libanais sur I'autonomie de I'¢léve
de lycée en physique. Cette étude exploratoire vise en particulier a identifier les éventuels écarts
de points de vue.

REPRESENTATIONS DES ENSEIGNANTS DE SCIENCES SUR L'AUTONOMIE

Robertson et Gail Jones (2013) ont examiné les perceptions concernant 1’autonomie
d’enseignants de sciences chinois et américains au collége. Selon ces auteurs, 1’autonomie en
sciences est spécifique et est en lien avec les travaux pratiques nécessaires pour I’enseignement
et I’apprentissage de la discipline. Elle dépend fortement de 1'accés au matériel et aux matériaux
nécessaires aux activités de laboratoire. En didactique de la physique-chimie, El Hage, Boilevin
et El Hajjar (2021) ont interrogé quatre enseignants frangais et un inspecteur de physique-
chimie sur ce qu’est un éléve autonome en collége. A la suite des travaux de Gueudet & Lebaud
(2019), ils mettent en contraste deux types d’autonomie :

L https://www.crdp.org/en/curriculum-content_details/curriculum-sciences/french

2 Un conseiller pédagogique au Liban est I’équivalent d’un chargé d’inspection dans le second degré en France. 11
continue de donner des cours ; il dispose d’une décharge de service lui permettant de mener des inspections et
d’accompagner les enseignants pour évoluer dans leur travail.
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- L’autonomie pédagogique qui concerne des éléments généraux du travail de 1’¢léve présents
dans toutes les disciplines ;
- L’autonomie didactique qui est liée au savoir en jeu.

Les résultats de cette étude montrent que les attentes des enseignants relévent des deux types
d’autonomie. En effet, I’autonomie des éléves semble étre focalisée sur le volet pédagogique
mettant en exergue la coopération entre pairs. Sur le plan didactique, les enseignants définissent
un ¢léve autonome comme celui qui est capable de : (1) rechercher et trier des informations
pertinentes en physique-chimie, (2) avoir une motivation intrinséque pour résoudre un exercice
en physique-chimie. Quant a Boilevin et al. (2021), ils comparent la vision d’enseignants de
physique-chimie en collége avec celle de quelques enseignants de mathématiques. La définition
donnée par les enseignants des deux disciplines est différente mais complémentaire. La
spécificité de chaque discipline se retrouve dans les énoncés des enseignants des deux
disciplines. Par exemple en mathématiques, le fait de résoudre des exercices en ligne développe
I’autonomie des éléves grace au numérique. Mais du c6té de la physique-chimie, le numérique
ne semble pas étre un moyen privilégié par les enseignants interrogés.

Les études citées ci-dessus sont réalisées avec des enseignants frangais au collége.
Rappelons qu’en France, un méme enseignant assure des cours de physique et de chimie au
collége comme au lycée, contrairement au Liban. C’est pourquoi, il nous semble intéressant de
faire « un état de lieux » de la vision de quelques enseignants libanais de physique sur
l'autonomie des éléves tout en mobilisant le méme cadre théorique que les études menées en
France de fagon a mettre en évidence une influence éventuelle du contexte.

CADRE THEORIQUE

Nous avons choisi de mobiliser ici le cadre d’Albero (2004) dans la mesure ou il s’appuie sur
une approche socio-technique qui semble pertinente pour une discipline comme la physique.
Ce cadre, complémentaire avec celui de 1’auto-détermination (Deci & Ryan, 2000), permet de
comprendre les points de vue des enseignants sur I’autonomie des éléves. Albero (2004) avance
que les enseignants mobilisent cette notion d’autonomie comme une « notion globale » leur
permettant d’expliquer la réussite ou 1’échec des apprenants. Pour elle, ce concept correspond
davantage a un processus complexe et a « un ensemble de compétences spécifiques auxquelles
il est possible de préparer les apprenants par les activités et des tdches qu’ils ont a réaliser »
(Albero, 2004, p. 8). L’autonomie est alors multidimensionnelle et peut s’analyser a partir de
sept domaines :

- Technique : maitriser les technologies, maitriser 1'expérimentation etc.

- Informationnel : maitriser les outils de la recherche documentaire ; savoir chercher, stocker
et restituer I'information etc.

- Me¢éthodologique : savoir organiser son travail selon les objectifs fixés, planifier son activité
etc.

- Social : communiquer pour apprendre ; coopérer, échanger, partager l'information etc.

- Cognitif : repérer des indices, créer des liens, des catégories, comparer, discriminer,
synthétiser, recourir a des opérations mentales diversifiées (induction, déduction,
abduction), anticiper par formulation d'hypotheses etc.

- Meétacognitif : mener une activité réflexive sur l'action, autoévaluer la démarche
d'apprentissage choisie, réguler etc.

- Psycho-affectif : réguler ses émotions, assumer sa part de responsabilité dans
I'apprentissage etc.
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Ce cadre a été repris dans les travaux frangais en didactique des mathématiques
(Gueudet & Lebaud, 2019) mais également en didactique de la physique-chimie. Ainsi, El Hage
et Maigret (2022) déclinent I'autonomie didactique selon deux types : ’autonomie didactique
spécifique (d’un domaine de savoir comme I’étude des phénoménes ondulatoires, de la
dynamique et la cinématique en mécanique du point, des transformations chimiques, etc.) ;
I’autonomie didactique générique (d’un champ plus large de savoirs communs aux sciences
dans le milieu scolaire comme par exemple la mobilisation des techniques calculatoires
apprises en mathématiques a transférer en physique-chimie).

Le cadre d’Albero (2004) inspire donc les didacticiens des disciplines dont certains ont
apporté des ajouts (autonomie pédagogique & autonomie didactique). Afin de considérer la
manicre dont les professeurs peuvent soutenir le développement de I’autonomie de leurs éleves,
Le Bouil, Eneau et Boilevin (2021) parlent plutét de sept dimensions et non pas de sept
domaines pour micux prendre en compte 1’aspect dynamique, transitoire et polymorphe de
I’autonomie.

Questions de recherche

Compte tenu de notre revue de littérature et du cadre théorique choisi, cet article vise a répondre
aux questions suivantes : comment un conseiller pédagogique libanais, que nous considérons
représentant du point de vue de D’institution scolaire, définit-il I’autonomie en physique ?
Quelles dimensions de lI'autonomie sont privilégiées ? Les enseignants libanais de physique
partagent-ils le méme point de vue de la définition d’un éléve autonome avec le représentant de
I’institution scolaire ?

CADRE METHODOLOGIQUE

Recueil de données

Pour répondre a ces questions, nous avons réalisé des entretiens semi directifs, menés au Liban,
aupres de trois enseignants de physique au lycée et d'un conseiller pédagogique qui ont accepté
volontairement de participer a notre étude. Nous avons mobilisé le méme guide d'entretien pour
ces quatre personnes. Il reprend une grande partie des questions utilisées pour effectuer des
recueils de données en physique-chimie sur le méme sujet en France (El Hage et al., 2021;
Boilevin et al., 2021; El Hage & Maigret, 2022; Le Bouil et al., 2019). Ce guide se compose de
2 parties : une abordant ce que les enseignants attendent d’un éléve autonome et une autre
concernant les conditions qui permettent a 1’enseignant de travailler le développement de
l'autonomie des éléves dans ses classes. Dans le cadre de cet article, nous utilisons les réponses
données a la premiére partie de 1’entretien.

Afin d’avoir des idées non seulement sur I’autonomie pédagogique des éléves mais
également sur celle didactique, nous avons demandé aux enseignants interviewés de nous
envoyer des fiches et des taches prescrites préparées et/ou mises en ceuvre récemment et ou ils
considérent que leurs éléves ont travaillé en « autonomie ».

Les trois enseignants (E1, E2 et E3) sont des fonctionnaires ; chacun enseigne dans un
lycée public différent au Liban. E1 exerce depuis 14 années alors que E2 et E3 possédent
respectivement une expérience de 25 et de 26 années d’enseignement. En plus de la licence de
physique, E1 et E2 détiennent un CAPES (Certificat d'Aptitude de l'enseignement secondaire)
alors que E3 est titulaire uniguement d'une licence de physique.

Méthodologie d’analyse

Nous mobilisons la méme méthodologie d’analyse que celle développée et mise en ceuvre par
El Hage et al. (2021) reposant sur 3 phases.
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Premiere phase : étude au niveau mésoscopique de la transcription

La premiére étape correspond a une analyse linguistique d'ordre mésoscopique. Nous avons
séparé les extraits d’entretiens transcrits portant sur les attentes des enseignants de physique de
1'éléve autonome relevant de I'autonomie pédagogique et ceux de l'autonomie didactique tout
en les croisant avec les sept dimensions d'Albero.

Deuxieme phase : étude au niveau microscopique

Le codage mésoscopique est corroboré, dans un deuxiéme temps, par une analyse au niveau
microscopique basée sur un élément définitoire de 1’autonomie pédagogique ou didactique qui
a la taille d’un énoncé simple. Il s’inspire du concept de facette emprunté a Minstrell (1992).
El Hage et al. (2021) définissent les facettes d’autonomie comme suit: « une Facette de
[’autonomie (pédagogique ou didactique) correspond a tout ¢lément dans le discours des
enseignants en lien avec I’autonomie des éléves » (ibid).

Troisieme phase : regroupement de facettes en groupes notionnels
En suivant Tiberghien (2012), nous regroupons les facettes qui ont une granularité fine au sein
d’une méme dimension de I’autonomie par groupes notionnels (groupe de facettes). Dans une
méme dimension, plusieurs groupes notionnels peuvent coexister.

TABLEAU 1
Un exemple d’analyse en dimension (dimension psycho-affective), groupes notionnels et
facettes de I’autonomie en analyse microscopique

Autonomie Autonomie
Dimension de pédagogique (AP) didactique (AD)
I’autonomie
Groupe Facettes Groupe Facettes
notionnel notionnel
Recours a la - L'¢leve doit avoir | Plaisir d'apprendre | Les éléves ont plaisir
motivation de la motivation les sciences de faire la physique
- L'éléve est motivé | physiques au laboratoire.
a utiliser la

L’éléve se sent
heureux en
manipulant et
branchant les circuits
électriques.

Psycho-affective technologie

Le tableau 1 propose un exemple d’analyse microscopique en termes de groupes notionnels et
facettes de I’autonomie pour la dimension psycho-affective.

RESULTATS ET DISCUSSION

Nous effectuons 1’analyse en deux temps. Nous commengons avec 1’analyse mésoscopique afin
d’avoir une vision globale de la perception du conseiller pédagogique et pouvoir ainsi la
comparer avec les points de vue des enseignants. Puis nous choisissons ici de nous intéresser
plus particuliérement aux dimensions communes entre les 4 participants pour effectuer une
analyse en termes de groupes notionnels.
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Analyse au niveau mésoscopique en termes d’autonomie pédagogique (AP)

Sur le plan de I’autonomie pédagogique (tableau 2a), les propos du chargé de missions
d'inspection couvrent toutes les dimensions d'autonomie d'Albero. Les propos de E1 révélent
six dimensions : technique, informationnelle, méthodologique, cognitive, psycho-affective et
sociale. E2, pour sa part, évoque cing dimensions : technique, méthodologique, cognitive,
psycho-affective et sociale. Enfin, les propos de E3 portent sur cing dimensions : technique,
méthodologique, métacognitive, psycho-affective et sociale.

TABLEAU 2A
Attentes de l'éleve autonome en termes d'autonomie pédagogique
« Attentes de 1'éléve autonome » en termes d’autonomie pédagogique (AP)
Dl,men3|ons-de ’Consell‘ler E1 E2 E3
I’autonomie pédagogique

Technique X X X X
Informationnelle X X
M¢éthodologique X X X X
Sociale X X X X
Cognitive X X X
M¢étacognitive X X
Psycho-affective X X X X

Le tableau 2a montre que quatre dimensions sont communes a tous les participants (technique,
méthodologique, sociale et psycho-affective). 1l semble que selon ces quatre participants,
I'éleve autonome doit se servir a bon escient des outils techniques, se baser sur une méthode de
travail et s'appuyer sur le social dans sa vie scolaire en présentant des affects envers
I'apprentissage.

Analyse au niveau mésoscopique en termes d’autonomie didactique (AD)

Sur le plan de I’autonomie didactique (tableau 2b), les attentes du chargé de missions
d'inspection a propos d’un éléve autonome ciblent cing dimensions d'autonomie. Les propos de
E1 couvrent quatre dimensions : technique, méthodologique, cognitive et psycho-affective. De
son coté, E2 évoque cing dimensions : technique, informationnelle, méthodologique, cognitive
et psycho-affective. Quant a E3, ses propos portent sur trois dimensions : méthodologique,
cognitive, et psycho-affective.

TABLEAU 2B
Attentes de l'éléeve autonome en termes d'autonomie didactique
« Attentes de 1'éléve autonome » en termes d’autonomie pédagogique (AD)
D|,men3|ons.de ’Consell.ler E1 E2 E3
I’autonomie pédagogique

Technique X X
Informationnelle X X
Méthodologique X X X X
Sociale
Cognitive X X X X
Métacognitive X
Psycho-affective X X X X
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Le chargé de missions d'inspection partage cing dimensions avec E2, quatre avec E1 et
trois avec E3 (tableau 2b). Les trois dimensions suivantes sont communes aux gquatre
interviewés: méthodologique, cognitive et psycho-affective. Un autre élément est aussi
commun aux quatre interviewés qui se traduit par I’absence de la dimension sociale. Cette
absence nous interroge sur la prise en compte (ou pas) par les trois enseignants et le chargé de
missions de la dimension interpersonnelle de I’apprentissage d’un savoir.

En croisant les deux tableaux 2a et 2b, nous constatons que les
dimensions méthodologique et psycho-affective semblent étre importantes pour les quatre
interviewés en termes de AP et de AD.

Les parties suivantes se focalisent sur les seules dimensions communes déja présentées
dans les sections précédentes.

Analyse microscopique des dimensions communes en termes de groupes notionnels en AP
L’analyse est faite en termes de groupes notionnels pour AP (4 dimensions) et pour AD (3
dimensions). Le tableau 3a porte sur les groupes notionnels associés a ces
dimensions communes et partagées entre les interviewés.

TABLEAU 3A
Groupes notionnels associés aux dimensions communes en AP entre les 4 interviewés

Autonomie pédagogique

Dimension de Conseiller
" : . . El E2 E3
I'autonomie pédagogique
s . Maitriser les Maitriser l.es Maitriser les
Maitriser les technologies . technologies .
e technologies o technologies
utilisées notamment les o, utilisées O,
L utilisées utilisées
plateformes numériques notamment les
TR notamment les notamment les
maitriser l'utilisation du plateformes
. plateformes L plateformes
PowerPoint o numériques o
. numériques numériques
Technique
Recours a la technologie
Création des
applications
numériques
e . - Utilisation d'un
Utilisation d'un logiciel L
logiciel
Quand et Quand et Quand et
Quand et comment comment comment comment
solliciter I'enseignant solliciter solliciter solliciter
I'enseignant I'enseignant I'enseignant
Fixation d'un objectif Fixation d'un Fixation d'un
personnel objectif personnel objectif personnel
Méthodologique Orga.m’satlon de son Orgamsa?ur)n de Orgam?ag(’)n de
activité selon les son activité selon son activité selon
objectifs fixés par les objectifs fixés les objectifs fixés
I’enseignant par I’enseignant par ’enseignant

Mise en ceuvre
systématique
d'une démarche
scientifique

Mise en ceuvre
systématique d'une
démarche scientifique

Recherche des solutions
aux problemes
Esprit scientifique
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Respect des
consignes de
I'enseignant

Réalisation d'une
tache

Coopération entre les

Coopération entre

Coopération entre

Coopération entre

Sociale . . ; X
pairs pairs les pairs les pairs
Recours & la motivation Recours a la Recours a la Recours a la
motivation motivation motivation
. cels Prise de Prise de
Prise de responsabilité S e
responsabilité responsabilité
Psycho- Confiance en soi Confiance en soi
affective ; TP ; TSR
Prise d'initiative Prise d'initiative
Prise de risque Prise de risque
Croyance en ses propres
capacités et potentiels
Estime de soi
Engagement
Plaisir d'apprendre
Esprit clair,
confort

Vaincre, la crainte
de ne pas réussi,
estime de soi en
sécurité

Plaisir de
réflexion

Concentrons-nous sur la dimension technique : le chargé d'inspection évoque trois groupes
notionnels ; E1 aborde un seul groupe notionnel ; E2 et E3 en citent deux. Les quatre
interviewés ont en commun un seul groupe notionnel : « maitriser les technologies utilisées
notamment les plateformes numériques ». Quant a la dimension méthodologique, le chargé de
missions d'inspection présente cing groupes notionnels de méme que E1 alors que trois sont
émis par E3 et un seul par E2. Un seul groupe notionnel est commun aux quatre interviewés :
«quand et comment solliciter I'enseignant ». Au niveau de la dimension sociale, un seul et
méme groupe notionnel est évoqué par chacun des quatre interviewés :« la coopération entre
les pairs ». Ainsi, I’ensemble des interviewés insiste sur I’importance de la coopération entre
les pairs qui refléte la capacité de I'éléve autonome a échanger et a interagir avec l'autre. Enfin,
pour la derni¢re dimension commune, celle dite psycho-affective, le conseiller pédagogique
révéle huit groupes notionnels ; E1 parle de quatre groupes notionnels, E2 comme E3 en
évoquent chacun trois. Il apparait que « Recours a la motivation intrinséque » est le seul groupe
notionnel en commun aux quatre participants. Cela pourrait étre dii en partie au vécu des
interviewés ; ils consideérent qu’ils étaient motivés intrinséquement pendant leur scolarité et
c’est ce qu’ils attendent de la part de leurs éleéves.
Pour conclure cette partie, nous avons constaté :

(1) la présence systématique d’un groupe notionnel en commun aux quatre interviewés pour
chacune des quatre dimensions de I’autonomie pédagogique ;

(2) une richesse plus importante en termes de groupes notionnels auprés du conseiller
pédagogique.
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Analyse microscopique des dimensions communes en termes de groupes notionnels en AD

Nous rappelons que trois dimensions d’autonomisation didactique sont communes aux quatre
interviewés . méthodologique, cognitive et psycho-affective. Le tableau 3b porte sur les

groupes notionnels de chacune de ces trois dimensions.

TABLEAU 3B
Groupes notionnels associés aux dimensions communes entre les 4 interviewés en AD
Autonomie didactique
Dimension de Conseiller
. : . . El E2 E3
I'autonomie pédagogique
Organisation
Organisation pour faire pour faire des
des expériences de expériences de
physique sans solliciter physique sans
I'enseignant. solliciter
I'enseignant.
Réalisation des
taches prescrites
déterminées déja
par I'enseignant
Méthodologique en lien avec
I’acquisition de
données en
physique
Organisation de
son propre
travail tout en
mobilisant des
ressources en
physique mises a
disposition
Déduction a faire
Déduction des résultats suite a des
sans solliciter expériences
I'enseignant lors des réalisées en
séances en ¢électricité séances de
physique
Recours a des Recours a des Recours a des
opérations opérations opérations
Recours a des opérations | mentales pour mentales pour mentales pour
mentales pour réaliser réaliser des réaliser des réaliser des
des circuits électriques & | circuits circuits circuits
. partir des schémas ¢lectriques a électriques a ¢lectriques a
Cognitive . ; .
partir des partir des partir des
schémas schémas schémas
Etablissement oy
. Etablissement
des liens entre .
les des Ile_ns les
. connaissances
connaissances
nouvelles et
nouvelles et
celles déja
celles déja )
. acquises
acquises
Capacité a s Capacité a
p Capacité a p
formuler des formuler des
) \ formuler des ;
d'hypothéses lors hypothéses en
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des séances en
mécanique

d'hypothéses en
physique

sciences lors des
séances de TP

Réalisation des
taches prescrites
non pas par
mémorisation
mais en mettant
en ceuvre un
raisonnement

Comparaison
entre deux
positions

Savoir mettre du
sens derriére les
parameétres
physiques dans
une formule

Etre capable de
proposer des
exercices en
physique adapté
au chapitre en
cours

Savoir choisir la
loi/théoréme en
fonction de la
situation
proposée en

physique

Mobilisation des
connaissances acquises
dans différents contextes

Analyse de la
définition du
volume

Mobilisation de
plusieurs
stratégies de
résolution d’un
probléeme ouvert
en physique

Psycho-
affective

Motivation pour
apprendre des sujets en
physique en lien avec la

Motivation et
intérét aux

Motivation et
intérét aux

. S sciences sciences
vie quotidienne (les murs hvsique hvsique
de son) physiq physiq

. Plaisir
Prlwalzilrltjjeapprendre la dapprendre la
physiq physique

Assumer sa part
dans
I’apprentissage,
Persévérer pour
devenir plus
efficace en

physique

Le tableau 3b montre divers groupes notionnels dans la dimension méthodologique. Chacun
des quatre interviewés présente un seul groupe notionnel. Cependant aucun groupe notionnel

115



Mediterranean Journal of Education 2021, 1(2), p. 106-118, ISSN: 2732-6489

n’est commun entre les quatre interviewés. Par rapport a la dimension cognitive, le discours du
conseiller pédagogique permet de repérer trois groupes notionnels alors que cing groupes
figurent pour E1, sept pour E2 et quatre pour E3. Un seul groupe notionnel est commun aux
quatre interviewés et est en lien avec 1’¢lectricité « Recours a des opérations mentales pour
réaliser des circuits électriques a partir des schémas ». Nous nous demandons si cette
convergence n’est pas due a I’'importance de I’¢lectricité dans 1’enseignement en classe de
seconde avec une série conséquente de séances de classe par rapport a d’autres thématiques.
Quant a la dimension psycho-affective, il existe au moins un groupe notionnel dans le discours
de chacun des interviewés mais aucun de ces groupes notionnels n’est commun entre eux. Mais
nous soulignons qu’il existe des convergences dans les groupes notionnels entre le conseiller
pédagogique, E2 et E3 concernant la « Motivation pour apprendre des sujets en physique ».
Cependant, aucun groupe notionnel n’est partagé entre le conseiller pédagogique et E1.

CONCLUSION

Notre étude exploratoire vise d’abord a comprendre les représentations sur 1’autonomie des
enseignants libanais de physique au lycée en secteur public, et ensuite a les comparer avec celles
d’un conseiller pédagogique.

Pour ce faire, nous avons mis en ceuvre une méthodologie d'analyse « originale » basée
sur différentes distinctions de 1'autonomie, d'une part des dimensions d'autonomie, d'autre part
sur ce qui releéve de l'autonomie pédagogique et de I'autonomie didactique.

La comparaison entre les points de vue de l'institution scolaire représentée par le conseiller

pédagogique et les trois enseignants de physique au lycée permet de repérer des éléments de

convergence et de divergence entre les attentes de I'institution libanaise et les enseignants en
termes de caractéristiques de 1'éleve autonome.

Sur le plan de l'autonomie pédagogique, I'¢léve autonome, d'aprés les quatre
interviewés, doit 1’étre selon quatre dimensions : technique, méthodologique, sociale et psycho-
affective. Quant au volet didactique de 1’autonomie, tous les interviewés partagent 1’idée que
1'éleéve autonome en physique présente des aspects d'ordre méthodologique, cognitif et psycho-
affectif.

En comparant cette étude menée dans le contexte libanais avec celle de EI Hage et al.
(2021) menée dans le contexte frangais, NOUS remarquons que :

- Sur le volet pédagogique, dans les contextes libanais et frangais, I’autonomie des éléves
semble étre focalisée sur deux dimensions : la dimension sociale mettant en exergue la
coopération des pairs et la dimension méthodologique ou I'¢leve autonome travaille
indépendamment de I'enseignant.

- Sur le volet didactique, les enseignants libanais évoquent plus de groupes notionnels que
les enseignants frangais. Cependant les groupes notionnels n’ont rien en commun entre eux.
Ceci semble émaner des conditions des entretiens différents suivant le pays. Au Liban,
contrairement a la France, nous avons demand¢ aux enseignants 1'envoi préalable d'activités
réalisées en classe ou ces derniers considéraient que les éléves étaient autonomes.

Cette étude est le point de départ de travaux que nous souhaitons poursuivre visant a comparer :

- Les points de vue des enseignants de physique libanais d’un c6té et de chimie de 1’autre sur
ce qu’est un ¢leve autonome dans leurs disciplines respectives. Il serait intéressant de
comparer les représentations des enseignants de physique libanais d'un coté et ceux de
chimie de 'autre pour vérifier le poids de 1'affinité disciplinaire (Alturkmani, Troouche, &
Morge, 2018) sur les attentes d’un enseignant de physique d’un éléve autonome.
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- Les points de vue des enseignants libanais de deux disciplines scolaires avec les points de
vue des enseignants frangais qui enseignent quant a eux simultanément les deux matiéres
(physique et chimie). Les deux systémes éducatifs étant différents, il serait éclairant
d’approfondir cet aspect avec la notion d’institution développée par Chevallard (1991) au
sein de la théorie anthropologique de la didactique.
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