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1 
Le développement professionnel des personnes enseignantes renvoie à une diversité de significations. En fournir une définition unique serait dès lors réducteur. Dans l’analyse de ce concept, on peut néanmoins distinguer deux perspectives: la perspective «développementale» l’associe au cheminement dans la carrière enseignante; la perspective «professionnalisante» l’associe à l’engagement des enseignantes et des enseignants dans un processus d’apprentissage et de recherche ou de réflexion sur leurs pratiques (Brodeur et al., 2005; Uwamariya et Mukamurera, 2005).

2 
Soucieux de renforcer les synergies entre les recherches en didactique des disciplines et le développement professionnel des enseignantes et des enseignants en formation, ce numéro thématique propose alors de cibler la réflexion sur les interactions entre la personne formatrice et les enseignantes et les enseignants en formation. Cela en vue de documenter la manière dont les divers dispositifs de formation mis en oeuvre suscitent le développement professionnel d’enseignantes et enseignants, en focalisant l’étude sur la perspective professionnalisante de ce concept. 

3 
Ces dernières années, les programmes de formation font l’objet d’une attention grandissante
          relativement aux processus de développement professionnel des enseignantes et des
          enseignants qui y participent. C’est particulièrement le cas pour les programmes de
          formation focalisés sur les mathématiques (Ball et al., 2008; Arzarello et al., 2014). Ces
          recherches ont néanmoins accordé davantage d’attention à l’efficacité a posteriori des
          formations plutôt qu’à l’analyse des processus d’apprentissage qui prennent vie en
          formation (Wilkie, 2017): la manière dont ces compétences professionnelles se développent
          dans les dispositifs de formation reste actuellement sous-documentée (Lin et
          Rowland, 2015). Une raison évoquée pour expliquer ce phénomène réside dans le fait que des
          théories manquent actuellement pour décrire finement les processus de développement
          professionnel qui pourraient être observés en formation (Lin et Rowland, 2015). En outre,
          la manière dont les connaissances pour enseigner sont partagées entre personnes
          formatrices et enseignantes sont également peu connues (Arzarello et al., 2014;
          Wilkie, 2017), d’autant que ces dispositifs peuvent être de nature très variée: certains
          prennent place dans des recherches collaboratives, d’autres dans des études approfondies
          de leçons, d’autres encore dans des formations visant la création d’activités pour les
          élèves, voire dans des communautés d’apprentissage en ligne (Lajoie et Tempier,
          2019).

 Trois pôles du développement professionnel [image: Retour au plan de l'article]
4 
Les auteurs et autrices des six articles de ce numéro – issus de pays francophones occidentaux (France, Belgique, Québec) – abordent la thématique du développement professionnel selon «trois pôles» différents: certaines de ces contributions s’intéressent aux retombées de «dispositifs de formation» sur le développement professionnel des participantes et des participants; dans une perspective professionnalisante, d’autres analysent la manière dont les actions ou les postures des «formateurs ou des formatrices» influencent le processus de développement professionnel des personnes enseignantes; d’autres enfin se focalisent sur les actions et les postures et gestes des «enseignantes et enseignants». 

5 
Au-delà «du pôle» prioritairement étudié, les connaissances qui se dégagent de chacune de ces contributions débouchent inévitablement sur des réflexions touchant aux autres pôles du développement professionnel. Tout en convoquant des cadres théoriques variés, ces contributions parviennent à décrire finement les processus de développement professionnel réellement observés en formation. En ce sens, ces apports confirment les constats posés par d’autres, concernant la richesse, mais également la complexité de l’étude du développement professionnel des personnes enseignantes ou formatrices d’enseignants, lors de la mise en oeuvre de dispositifs de formation et/ou de recherches collaboratives réunissant ces partenaires.

 Dispositifs de formation [image: Retour au plan de l'article]
6 
Dans ce numéro thématique, deux articles s’intéressent principalement aux dispositifs de
          formation en tant que tels. https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n3-ncre09388/1111943ar/?ticket=f7cf30b0d8ea67cca1e3cc92771aad47, en s’appuyant sur des extraits de vidéos
          réalisées lors de séances de classe, mettent en lumière la manière dont le dispositif de
          formation mis en oeuvre suscite la professionnalisation en cours des équipes enseignantes;
          dans le matériel recueilli, elles analysent les gestes d’enseignement en s’inspirant
          principalement des apports théoriques de Bucheton (2009, 2019) relatifs à l’organisation
          des gestes professionnels des enseignants. Dans leur texte, https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n3-ncre09388/1111944ar/?ticket=f7cf30b0d8ea67cca1e3cc92771aad47
          s’intéressent à un dispositif de formation en ligne. Cette équipe de recherche étudie le
          potentiel du processus de co-construction d’un tel dispositif, pour favoriser le
          développement professionnel des deux partenaires en présence: des personnes chercheuses et
          des équipes éducatives. Les réflexions de cette équipe s’appuient particulièrement sur
          l’approche de la conception continuée dans l’usage proposée par Goigoux et Cèbe (2009),
          Goigoux (2017) et Goigoux et al. (2020). 

 Des personnes formatrices au sein de dispositifs de formation [image: Retour au plan de l'article]
7 
Trois autres articles interrogent plus précisément les actions des personnes formatrices
          d’enseignants, dans une variété de dispositifs de formation. https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n3-ncre09388/1111945ar/?ticket=f7cf30b0d8ea67cca1e3cc92771aad47 ancrent leur réflexion dans l’étude
          d’un dispositif de clinique mobile permettant à un étudiant ou une étudiante en fin de
          formation de proposer des aides individualisées à des élèves en grande difficulté en
          mathématiques. Leur contribution se focalise particulièrement sur les postures et gestes
          adoptés par une formatrice assurant la supervision hebdomadaire d’une personne étudiante
          en fin de formation, en vue de contribuer au développement des compétences
          professionnelles; leurs analyses s’inspirent du modèle présentant les postures et gestes
          professionnels de la personnes formatrice de Jorro (2016). https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n3-ncre09388/1111946ar/?ticket=f7cf30b0d8ea67cca1e3cc92771aad47 proposent une analyse des gestes professionnels de trois
          conseillères pédagogiques. En convoquant le cadre théorique de la didactique plurielle de
          Martinand (10996, 2006, 2014), elles documentent ainsi la manière dont ces conseillères
          prennent en compte, dans leurs interventions auprès des enseignantes et des enseignants,
          les enjeux de terrain auxquels sont confrontées ces personnes dans l’exercice de leur
          profession. En s’appuyant principalement sur les travaux liés à la vigilance didactique de
          Charles-Pézard (2010), https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n3-ncre09388/1111947ar/?ticket=f7cf30b0d8ea67cca1e3cc92771aad47 étudient les pratiques de deux formatrices, dans le cadre dans la
          mise en oeuvre d’un jeu de rôle permettant à des personnes enseignantes en formation de
          fournir des aides efficaces pour améliorer les compétences mathématiques d’un élève
          rencontrant une difficulté dans une tâche.

 Des personnes enseignantes dans un dispositif de formation [image: Retour au plan de l'article]
8 
Enfin, l’article proposé par https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2023-v25-n3-ncre09388/1111948ar/?ticket=f7cf30b0d8ea67cca1e3cc92771aad47 s’intéresse plus
          spécifiquement à des personnes enseignantes qui participent à un dispositif de formation
          dans lequel sont exploités des tests diagnostiques, pensés en référence directe à des
          connaissances issues de la recherche: s’appuyant sur le modèle de la transposition
          méta-didactique créé par Arzarello et al. (2014) et approfondi récemment par Cusi et al.
          (2023), leur contribution analyse les perceptions qu’ont les équipes éducatives de
          l’utilité de tels tests et de leur possible utilisation dans leur pratique professionnelle
          future. 
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Résumé
Nous souhaitons proposer des éléments de réflexion issus d’une recherche                d’une durée initiale de trois ans (2015-2018) qui s’est prolongée dans le cadre d’un                    projet région [*] associant une cohorte                de douze enseignantes et enseignants débutants à six personnes formatrices (dont                trois chercheuses) de l’école primaire en France. Notre ambition était de maintenir                un suivi longitudinal d’observation avec un public de stagiaires rencontrés durant                leur formation initiale et de rechercher la part des préoccupations didactiques dans                le développement de leurs gestes professionnels. Notre questionnement s’énonce                ainsi: en quoi des dispositifs mettant la pratique professionnelle au coeur des                échanges sont susceptibles de témoigner de la professionnalisation en cours et des                voies qu’elle emprunte. Nous montrons ainsi qu’une méthodologie ouverte sur les                interactions langagières, entre pairs et entre pairs et chercheurs enrichit en même                temps qu’elle complexifie les interprétations possibles quant à la compréhension de                l’agir professionnel.
Mots clés : école primaire française, gestes professionnels d’enseignement, langage, professionnalisation

Abstract
Elements of reflection on the conditions for professionalization                based on observing a cohort of teachers and beginner teachersThis article proposes elements of reflection on elements arising from a study                initially conducted over three years from 2015 to 2018, then extended as a regional                project.1 The cohort, drawn from French elementary education, was made up of 12                beginner teachers paired with 6 trainers, 3 of whom were also researchers.                Longitudinal observation of the trainees began with their initial training, aiming                to identify didactic issues that may have impacted the development of their                professional actions. The purpose of the study was to understand what mechanisms                focusing on exchanges surrounding professional practice can reveal about                professionalization and professionalization pathways. We show that a methodology                open to linguistic interactions between peers, and between peers and researchers,                both enhances and complicates possible interpretations for understanding                professional action.
Keywords : French elementary school, professional teaching actions, language, professionalization

Resumen
Algunos elementos para la reflexión sobre las condiciones de profesionalización a partir de un sistema de seguimiento de una cohorte de docentes principiantesDeseamos ofrecer elementos de reflexión resultantes de una investigación que tuvo una duración inicial de tres años (2015-2018) y que se amplió en el marco de un proyecto regional que involucró a una cohorte de doce docentes principiantes y seis formadores (incluyendo tres investigadoras) de escuelas primarias en Francia. Nuestra ambición era realizar un seguimiento observacional longitudinal con un grupo de estudiantes en prácticas encontrados durante su formación inicial e investigar el papel de las inquietudes didácticas en el desarrollo de sus gestos profesionales. Nuestro cuestionamiento se plantea de la siguiente manera: ¿de qué manera los dispositivos que sitúan la práctica profesional en el centro de los intercambios pueden dar testimonio de la profesionalización en curso y de los caminos que sigue? Mostramos así que una metodología abierta sobre las interacciones lingüísticas, tanto entre pares como entre pares e investigadores, enriquece y al mismo tiempo complejiza las posibles interpretaciones sobre la comprensión de la acción profesional.
Palabras clave : escuela primaria francesa, gestos profesionales de enseñanza, lenguaje, profesionalización
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 1 
La première partie de cette contribution présente le contexte et les grands enjeux
          méthodologiques et théoriques de notre recherche qui porte sur l’étude des gestes
          professionnels d’enseignantes et d’enseignants débutants, de la maternelle à la fin de
          l’école élémentaire en mathématiques et en français, en France [1]. Nous décrivons les conditions de suivi de la cohorte d’enseignantes et
          d’enseignants et le protocole de recueil de données. La deuxième partie cherche à décrire
          comment un geste d’enseignante ou d’enseignant apparemment partagé peut pourtant révéler
          des intentions didactiques témoignant de logiques – profondes et d’arrière-plan –
          différentes, pouvant potentiellement générer des effets différenciateurs quant à
          l’apprentissage auprès des élèves. Dans la dernière partie, nous soumettons des pistes de
          réflexion sur les conditions de professionnalisation des enseignantes et
          enseignants.

 1. Présentation de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
 1.1 Enjeux de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
2 
Notre projet ESPE-CARDIE [2] de l’académie de Bordeaux
          s’intitulait «Suivi longitudinal des gestes professionnels d’enseignant·e·s débutant·e·s»
          et s’est déroulé de septembre 2015 à juin 2018. L’équipe de suivi était composée de
          formateurs et formatrices, trois venant de l’ESPE et trois venant du «terrain» [3]. Notre recherche portait sur l’étude de la part du didactique
          dans la genèse et le développement des gestes professionnels d’enseignantes et
          d’enseignants débutants. Nous affichions une visée descriptive et formative pour les
          enseignantes et enseignants de la cohorte, eux-mêmes anciens étudiants des trois
          formatrices porteuses du projet.

3 
L’étude des conditions du développement professionnel des personnes enseignantes est
          au coeur de nombreuses recherches dans le domaine de l’éducation et génère souvent des
          questions vives compte tenu d’une formation des enseignantes et des enseignants en
          perpétuelle mutation du fait de nombreuses réformes en France, notamment ces dix dernières
          années.

4 
Dans ce contexte de tensions multiples, s’intéresser à la complexité de l’agir
          enseignant, à la complexité de l’entrée dans le métier, consistait à nos yeux à faire le
          pari d’une meilleure connaissance voire d’une meilleure reconnaissance de la
          professionnalité enseignante.

5 
Cette recherche menée durant trois ans nous fournit au final un ensemble de données
          denses d’interactions verbales. Cette focalisation assumée et choisie sur la dimension
          langagière, portant à la fois sur les interactions entre les acteurs et actrices au sein
          des classes (enseignante/élève[s]) et sur les interactions entre pairs et entre pairs et
          chercheuses et chercheurs, ouvre des espaces d’analyse d’empans variés. Les résultats
          constituent ainsi autant d’arguments susceptibles d’étayer des programmes de formation
          ambitieux, permettant «l’ouverture d’espaces et de temps suffisants pour les débats, les
          remises en question, l’ouverture et la confrontation de regards disciplinaires différents,
          de conceptions complémentaires d’ordre sociologique, éthique, didactique, psychologique,
          linguistique, pour comprendre les phénomènes d’apprentissage» (Bucheton, 2019,
          p. 40).

 1.2 Arrière-plans théoriques quant aux préoccupations didactiques et
        langagières [image: Retour au plan de l'article]
6 
Le concept de «geste professionnel», apparu en particulier dans le champ de la
          didactique du français au détour des années 2000 (p. ex., Jorro, 2002; Bucheton et al.,
          2005) a été fortement questionné, certains auteurs déplorant «une grande dispersion des
          références, des mises en relation et des conceptualisations» (Bernié et Goigoux, 2005,
          p. 3). Nous n’avons pas ici pour ambition de retracer l’ensemble des discussions et débats
          à ce propos [4] mais nous soulignons que nombre de chercheurs
          et chercheuses ne mobilisent pas une définition unique du concept de «geste
          professionnel». Pour autant, en 2005, Bucheton et al. posent explicitement le geste
          professionnel comme «un geste langagier médiateur de la co-activité maître-élèves [5]», ce qui entre en
          cohérence avec leurs écrits antérieurs considérant comme centrale dans la classe la
          médiation enseignante. Et c’est bien là que se situe le postulat partagé par les membres
          de notre laboratoire: le langage est le lieu d’élaboration de significations, il est
          indissociable de l’action enseignante.

7 
De ce fait, afin de mieux comprendre les effets potentiels de cette médiation
          enseignante, il nous paraît indispensable de nous centrer sur ces dimensions langagières.
          Notre approche réside donc dans la prise en compte de cette dimension langagière tant dans
          nos cadrages théoriques, avec en particulier un ancrage dans la théorie
          historico-culturelle (Vygotski, 1934/1984), que dans nos méthodologies
          sous-jacentes:
	 recueil de données en contexte de classe, riches en interactions de toutes
              natures, en particulier verbales; 

	 conduite d’entretiens avec les professionnelles et professionnels filmés selon
              les grandes lignes de l’autoconfrontation croisée (Clot et al., 2000); 

	 mobilisation d’outils divers pour l’analyse des interactions verbales
              (François, 1990; Grize, 1998; Jaubert et Rebière, 2021). 



8 
Surplombant – ou traversant – l’ensemble, une lecture didactique des interactions
          s’effectue, avec les arrière-plans théoriques de la discipline considérée.

9 
Dans la recherche décrite ici, nous mobilisons la distinction «geste de métier/geste
          professionnel» de Jorro (2002). Cette dernière entend par «geste de métier» un ensemble de
          codes sociaux propres au métier, d’actions stéréotypées (écrire au tableau, corriger des
          productions d’élèves, etc.) ou d’images emblématiques (froncer les sourcils, poser le
          doigt sur ses lèvres, etc.), autrement dit des «invariants de situation qui permettent
          d’identifier les paramètres structurant l’activité» (Jorro, 2006, p. 7). Quant aux «gestes
          professionnels», ils «intègrent les gestes de métier en les mobilisant d’une façon
          particulière, leur mise en oeuvre dépend du processus d’ajustement, d’agencement, de
          régulation» (p. 8). Autrement dit, un geste professionnel prend sens dans un contexte
          donné et une situation vécue, ce que Bucheton (2009, 2019) traduit par la formulation
          suivante: «[Les gestes professionnels] sont des gestes langagiers et corporels. Ils sont
          toujours situés, propres à chaque individu. Ils sont l’actualisation et l’ajustement en
          contexte des préoccupations complexes de chaque enseignant» (Bucheton, 2019,
          p. 209).

10 
Nous retenons cette dernière définition pour notre recherche et, considérant que
          l’action de tout enseignant et enseignante est orientée par une finalité d’apprentissage
          chez ses élèves, nous convoquons également la notion de «geste didactique»:
[Les gestes didactiques] sont spécifiques aux objectifs de savoirs ou compétences
            travaillés dans chacune des disciplines: choix de types de problèmes, de tâches, de
            milieux d’apprentissage, de temporalités, de formes d’étayage et d’évaluation, etc. Ils
            évoluent et s’ajustent en cours d’année ou de cycle en fonction de l’avancée des
            apprentissages des élèves.
Bucheton, 2019, p. 209


11 
Ancrée dans la perspective historico-culturelle (Vygotski, 1934/1984) et également
          dans les champs de l’activité, de l’ergonomie et de la didactique professionnelle
          (Vergnaud, 1991; Leplat, 1997; Clot, 1999; Pastré, 2006), l’approche théorique développée
          par Bucheton (2009, 2019) s’appuie sur la distinction centrale entre «tâche» et
          «activité» [6]. Une modélisation de l’«activité» de
          l’enseignant est ainsi proposée au travers des préoccupations qui l’animent et prend la
          forme du «multi-agenda des préoccupations enchâssées» (figure 1) qui s’organise autour de
          cinq composantes:
	 le pilotage de la leçon (organisation et cohérence de la séance); 

	 l’atmosphère (maintien des espaces dialogiques); 

	 le tissage (liens explicites entre les diverses connaissances et expériences de
              l’élève); 

	 l’étayage (au sens de Bruner, 1983), autrement dit le développement des
              conditions nécessaires pour aider l’élève à dire et faire, sans pour autant faire et
              dire à sa place; 

	 les savoirs visés. 



12 
L’articulation des quatre premières préoccupations citées, de nature plutôt
          interactionnelle, se fait toujours en relation avec la cinquième, centrale, c’est-à-dire
          le savoir à construire; cette dimension didactique est évidemment cruciale dans une
          recherche qui s’intéresse au développement professionnel des jeunes enseignantes et
          enseignants. Dans ce cadre, l’organisation dynamique des gestes professionnels détermine
          des «postures d’étayage» (annexe 1) d’enseignantes et d’enseignants dont certaines peuvent
          être caricaturales notamment chez les débutants.

[image: Le modèle du «multi-agenda des préoccupations enchâssées» (Bucheton et Soulé, 2009; Bucheton, 2019)] Figure 1 Le modèle du «multi-agenda des préoccupations enchâssées» (Bucheton et Soulé, 2009;
            Bucheton, 2019)

 [Voir la liste des
            figures] 
13 
Ce faisant, l’analyse de l’activité enseignante prend en compte l’ajustement
          permanent de celle-ci à celle de l’élève, et réciproquement. Le concept d’ajustement fait
          l’objet de nombreuses approches théoriques. Nous renvoyons à l’ouvrage de Saillot (2020)
          pour une revue de littérature. Dans cet article, nous partageons la définition de Bucheton
          (2019): 
[L]a manière dont l’agir langagier et corporel de l’enseignant se règle sur la
            situation spécifique de la classe et, plus encore, sur l’évolution de cette situation
            pendant la leçon. Cet ajustement est d’autant plus complexe qu’il est un coajustement
            avec l’agir d’un à vingt-cinq voire quarante élèves, eux-mêmes en train de s’ajuster
            tant à l’agir du maître qu’à celui de leurs pairs et à l’évolution du milieu
            didactique.
p. 208


 1.3 Questions de recherche [image: Retour au plan de l'article]
14 
Les quelques éléments théoriques succinctement posés supra ne nous empêchent pas de garder à l’esprit qu’il existe de nombreuses
          autres dimensions (ou «composantes», ou «tensions», ou «échelles», selon les références
          théoriques) pour caractériser la «complexité» ou l’«épaisseur» de l’activité
          enseignante.

15 
Nous tenons donc pour acquis ce caractère «complexe» de l’activité enseignante, et
          ce dès l’entrée dans le métier (Charles-Pézard et al., 2012). Certains travaux (Bucheton
          et Soulé, 2009) ont en effet montré que les enseignantes et enseignants débutants
          développent plutôt une posture d’étayage de contrôle car ils cherchent avant tout à
          organiser leur action par rapport au temps et à l’espace, sans prendre en compte
          l’activité potentielle des élèves; plus largement, la «vigilance didactique [7]» peut, chez ces enseignants novices, être sacrifiée au profit de
          «la paix scolaire» (Charles-Pézard, 2010). Quant à Jorro (2002), elle souligne le fait que
          les enseignantes et enseignants débutants cherchent à imiter des représentations
          stéréotypées qu’ils peuvent avoir du métier, nourris par ce qu’ils ont vu en formation ou
          vécu eux-mêmes en tant qu’élèves, et à incorporer ces gestes à leur pratique.

16 
Ce caractère complexe, non stabilisé, «transitoire» pour reprendre les termes de
          Robert dans Vandebrouck (2008, p. 64) de l’agir des jeunes enseignantes et enseignants
          n’en est pas moins porteur d’une cohérence en «germe» qu’il nous semble essentiel
          d’éclairer, tant du point de vue de la recherche que pour les actrices et acteurs
          concernés. En effet, repérer les gestes professionnels des enseignantes et enseignants
          débutants dès leur entrée dans le métier, comprendre comment ces gestes se déploient en
          fonction des disciplines et des objets de savoir, comment ils évoluent au cours du temps
          et des différents contextes, constituent autant de pistes possibles d’exploration de
          l’agir des personnes enseignantes novices, dans une visée à la fois compréhensive et
          formative. L’objectif de notre projet était donc d’essayer d’apporter des éléments de
          réponse à ces questions afin de mieux comprendre comment agir de façon ciblée sur les
          conditions de développement des gestes professionnels d’enseignement dès la formation et
          l’entrée dans le métier des jeunes enseignantes et enseignants, ces deux temporalités
          étant dorénavant concomitantes en France.

 1.4 Présentation du dispositif [image: Retour au plan de l'article]
 1.4.1 Méthodologie générale de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
17 
Notre dispositif peut se résumer de la manière suivante: nous allions filmer une
          séance de classe menée par une personne enseignante débutante, puis nous menions un
          entretien d’autoconfrontation, et enfin tous les membres de la cohorte et les formateurs
          et formatrices se retrouvaient pour une séance «plénière», mettant en lumière une
          problématique d’enseignement définie à la suite des observations faites durant les deux
          précédents recueils (dans la classe et l’entretien d’autoconfrontation); il s’agissait de
          s’appuyer sur le réel de l’activité des enseignantes et enseignants et de confronter entre
          pairs l’analyse de cette expérience vécue.

 1.4.2 Constitution de la cohorte suivie [image: Retour au plan de l'article]
18 
La cohorte était constituée de douze enseignantes et enseignants débutants:
	 une moitié constituée d’anciens étudiants et étudiantes M2 du master MEEF
              (deuxième année du master Métiersdel’enseignement,del’éducationetdela
              formation) mention premier degré [8] durant
              l’année universitaire 2013-2014; 

	 une autre moitié venant de la promotion de l’année suivante 2014-2015.
            



19 
Les profils de ces enseignantes et enseignants étaient variés en matière d’âge (de
          23 à 40 ans) et de sexe (neuf femmes, trois hommes) mais aussi quant à leur cursus initial
          (droit pénal, biologie, langues et littérature, sociologie, etc.), le champ de leur
          expérience professionnelle antérieure (simples emplois d’été, ou emplois de plus longue
          durée dans le privé, dans le domaine associatif, missions d’enseignants à l’étranger…),
          leur vécu durant les stages de pratique en responsabilité (du cycle 1 au cycle 3),
          etc.

20 
Entre 2015 et 2018, lors de leurs premières affectations, les enseignantes et
          enseignants débutants ont souvent enseigné dans des réseaux d’éducation prioritaires (REP)
          et réseaux d’éducation prioritaires renforcés (REP +) et/ou dans des écoles rurales
          – voire écoles rurales en REP – girondines. À partir de 2019, le suivi de certains membres
          de cette cohorte a été poursuivi dans le cadre du projet Région Nouvelle-Aquitaine «Étude
          didactique et interdisciplinaire des gestes professionnels d’enseignant·e·s du premier
          degré»; ces néotitulaires étaient alors soit restés dans leur école, soit avaient choisi
          d’exercer en REP ou REP + en zone urbaine.

 1.4.3 Données recueillies [image: Retour au plan de l'article]
21 
Le recueil de données s’est organisé en trois temps, et entre en résonance
          temporelle avec le protocole de recherche, comme le montre le tableau de la page
          suivante.

22 
Les focalisations des séances filmées, en classe ou plénières, sont recensées dans
          (Bulf, 2019). Citons seulement ici pour illustration: la question des intentions derrière
          les gestes verbaux produits à destination des élèves, la comparaison de la mise en oeuvre
          d’une même séance par deux enseignantes, l’exploration de la notion de geste didactique,
          la mise en oeuvre d’une séance proposée dans un manuel, la médiation langagière
          enseignante dans un atelier de compréhension d’album en maternelle, etc. Les deux
          premières focalisations citées ici constituent les substrats que nous analysons dans la
          présente contribution.

[image: Description chronologique des données recueillies et du primo traitement] Tableau 1 Description chronologique des données recueillies et du primo traitement

 [Voir la liste des
            tableaux] 
23 
Comme nous l’avons signalé en introduction, le recueil de données filmées est dense:
          20 séances de classe, 16 entretiens et 16 séances plénières (sur les 21 vécues).

24 
L’importance que nous accordons aux entretiens et aux séances plénières illustre
          notre ancrage dans le courant de l’analyse du travail car c’est bien par l’espace
          dialogique ouvert entre une personne professionnelle et une chercheuse ou chercheur, ou
          entre pairs et chercheuses ou chercheurs, que la personne professionnelle va faire «entrer
          le style de ses actions dans une zone de développement potentiel» (Clot et al., 2000,
          p. 5). Et dans la visée compréhensive qui est celle de notre recherche, nous souscrivons
          d’autant plus au postulat des travaux émanant de ce champ de l’analyse du travail,
          postulat rappelé par Bucheton (2019):
Le postulat fondamental de ces méthodologies est que les conduites des acteurs (à
            l’école: l’enseignant et les élèves) sont des conduites sensées. Elles obéissent à des
            motifs qu’il convient de comprendre. Le point de vue des
            acteurs – leur réflexivité – est donc considéré comme indispensable pour éclairer les analyses,
            celui surplombant du chercheur ne suffit pas.
p. 72 [nous soulignons]


25 
Dans le cadre de cette contribution, nous insistons sur le caractère
          «exploratoire» de cette recherche à visée
          compréhensive en nous focalisant sur ce que révèlent les interactions verbales à propos
          des intentions sous-jacentes qui irriguent des gestes apparemment communs. L’analyse des
          interactions est menée en particulier selon la perspective de François (1990) dont les
          composantes méthodologiques retenues seront détaillées dans la section suivante.

 2. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 En quoi un même geste d’enseignement peut-il temoigner d’intentions didactiques
        différentes et/ou avoir des effets potentiellement differenciateurs? [image: Retour au plan de l'article]
26 
Dans la première sous-partie, nous nous attardons sur l’étude d’un geste dit
          d’affichage, geste de métier partagé par un grand nombre d’enseignantes et d’enseignants
          quelle que soit la discipline. Ici, les données sources faisant l’objet des interactions
          entre les enseignantes et enseignants novices à propos de ce geste ont été recueillies
          lors d’une séance de mathématiques (numération). Puis, dans une autre sous-partie, nous
          décrivons un exemple de geste d’ajustement survenu dans deux classes différentes lors de
          la mise en oeuvre d’une même séance de mathématiques (géométrie), préparée conjointement
          par les deux enseignantes.

 2.2 Ella: le geste d’affichage [image: Retour au plan de l'article]
27 
Nous nous intéressons ici au geste d’affichage, pratique courante chez nombre
          d’enseignantes et enseignants de l’école élémentaire, dès lors qu’ils proposent à leurs
          élèves une situation problématisée à résoudre par un travail en groupe [9]. Dans le cadre de cette contribution, nous désignons comme
          «situation problématisée» toute situation qui met
          les élèves face à une difficulté ou un obstacle, pour laquelle ils ne possèdent pas une
          réponse immédiate; une situation dans laquelle ce sont les interactions entre pairs,
          provoquées par des divergences de réalisations et de points de vue, interactions
          orchestrées par le rôle médiateur de l’enseignante ou de l’enseignant, qui vont élaborer
          peu à peu le sens de l’activité et conduire, en particulier lors du temps de mise en
          commun [10], à une délimitation partielle de l’objet de
          savoir.

 2.2.1 Description de la situation de classe (temps 1) et éléments d’analyse a
        priori [11] [image: Retour au plan de l'article]
28 
Le contexte de classe, présenté au groupe d’enseignantes et d’enseignants novices
          par visionnage lors de la séance plénière consiste en une séance de numération, dont
          l’objectif affiché dans les outils de préparation est énoncé ainsi: «Donner du sens aux
          mots “dixième”, “centième” et établir les relations mutuelles entre “unité”, “dixième” et
          “centième”.» Cette séance implique les huit élèves de CM1 d’un double cours CM1/CM2
          (élèves de 9-10 ans) dont l’enseignante, prénommée Ella, assume la responsabilité lors de
          sa première année de titularisation. Les élèves disposent d’une bande de papier graduée en
          centièmes et ont deux tâches-problèmes à résoudre: y placer le 1 de l’unité et un petit
          curseur représentant 1/10 (sur étiquettes mobiles).

29 
Ce jour, il y a trois groupes de travail. Une fois le temps de travail en groupe
          écoulé, l’enseignante affiche les trois bandes les unes sous les autres. Il se trouve que
          les trois résultats sont identiques et corrects.

30 
Lors de la séance de classe, on fait le constat suivant: le geste d’affichage est
          réalisé par accrochage des productions, tandis que, de manière concomitante, l’enseignante
          (PE [12]) l’accompagne verbalement, («166. PE – voix
          profonde, emphatique – c’est l’heure du verdict»), le terme «verdict» sous entendant (ou
          annonçant aux élèves) que la confrontation préfigure l’accès à la solution.

31 
Or, comme les résultats sont identiques, le risque est que les élèves considèrent
          que le travail est «juste» et qu’ils ne s’engagent pas dans les échanges. Comme
          l’enseignante Ella témoigne lors de l’entretien d’autoconfrontation que ce temps de mise
          en commun a bien pour enjeu l’explicitation des procédures (ELLA 61 - «ben ça fait partie
          //// mais c’est l’enjeu de la séance qu’ils expliquent la manière dont ils ont procédé»),
          elle va alors devoir mettre en doute (PE 174) le fait que les élèves considèrent comme un
          indice de validité le consensus observé dans leurs réponses (E 173): «173. un E c’est bon
          c’est tout juste. 174.PE. c’est parce que vous avez fait la même chose que vous avez tout
          juste ↗ //[…]».

 2.2.2 Élaboration des significations au fil de la plénière à propos du geste
        d’affichage [image: Retour au plan de l'article]
32 
En focalisant particulièrement sur le temps 3 (séance plénière), nous recherchons,
          au-delà de la définition commune du «geste d’affichage» comme la simple action d’afficher,
          le sens que lui donnent les enseignantes et enseignants débutants de la cohorte, en
          particulier celui que lui donne l’enseignante Ella, dont la pratique est analysée lors de
          cette séance plénière. Méthodologiquement, nous considérons que ce sens, (ou plutôt ces
          sens) se révèlent au fil de «schématisations»
          (Grize, 1998), qui, au contraire des modèles ou des définitions, sont «ouvertes sur le
          monde culturel et vécu» (p. 23). Ces points de vue, ces manières de «tourner autour» de
          l’objet de discours qui s’institue par le biais des interactions, sont autant de manières
          d’éclairer, par exemple, les macropréoccupations qui sous-tendent les éléments de la
          pratique mis en discours. Parallèlement, nous mobilisons, dans le cadre de cette
          exploration, certains éléments méthodologiques de l’approche de François (1990): la notion
          de «saynète» nous permet de délimiter l’épisode
          signifiant que nous présentons ici; les changements de monde et les phénomènes de
          rupture/continuité dans les échanges témoignent de la dynamique interactionnelle qui
          structurent ladite saynète du début à la fin et signalent l’élaboration de divers points
          de vue sur l’objet de discours.

33 
Lors des premiers échanges de la séance plénière, que nous ne détaillons pas ici, le
          geste d’affichage produit par l’enseignante Ella s’inscrit, aux yeux de l’ensemble des
          personnes participantes, dans une sorte d’évidence partagée: le geste d’affichage est
          motivé par une mise à disposition des procédures de tous à l’ensemble des élèves en lien
          avec la nécessité que soit produite une «explication», véritable «enjeu de la
          séance».

34 
La chercheuse CHE3 renforce cette dimension partagée du geste en 249 en adressant
          collectivement le propos suivant à tous les membres de la cohorte (CHE3-249: «vous le
          faites tous», répété une fois), le pronom «le» renvoyant au geste d’affichage.

35 
Ainsi, méthodologiquement, pouvons-nous considérer ce geste d’affichage comme un
          geste de métier, car:
	 il est partagé dans la communauté, ici tout au moins celle des enseignantes et
              enseignants débutants sortant de formation initiale, comme faisant partie des
            

	 «[…] gestes codifiés, répertoriés dans la mémoire du métier» (Jorro, 2002,
              p. 40) et il porte en lui un effet structurant; 

	 il relève d’une macro préoccupation de pilotage (Bucheton et Soulé, 2009) dans
              sa dimension matérielle et temporelle, macropréoccupation partagée par tous les
              enseignantes et enseignants, en particulier les débutants. 



36 
Pourtant, lors de la séance plénière, un énoncé produit par la chercheuse CHE3 (337)
          à propos de ce geste d’affichage va faire événement et inaugurer une nouvelle saynète,
          séquence interactionnelle d’environ cinquante tours de parole. Cette intervention, à visée
          synthétique, porte sur les intentions, présumées partagées, sous-tendant la réalisation du
          geste d’affichage.

[image: ] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] 
37 
Se constitue par cet énoncé une trame descriptive générique du geste selon CHE3, que
          nous réordonnons ci-après chronologiquement: l’enseignante ou l’enseignant anticipe les
          procédures, puis observe celles produites effectivement par les élèves, présentées sur les
          affiches de groupe, les reconnaît, les sélectionne en fonction de ses propres choix
          didactiques, les affiche pour amener à la confrontation. La dimension générique du propos
          renvoie le geste d’affichage au geste de métier (souligné gras ci-dessus) dont la visée
          est celle d’une confrontation des procédures et/ou solutions.

38 
Or, l’enseignante Ella réagit, non pas sur la question de l’intention (de
          confrontation) à laquelle, selon ce que nous avons dit précédemment, elle adhère
          pleinement, mais sur un des aspects du geste d’affichage, celui de la sélection préalable
          par l’enseignante ou l’enseignant de certaines affiches:
[image: ] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] 

39 
L’intervention d’Ella reprend certains aspects présentés par CHE3 alors que d’autres
          sont ignorés. La question de la sélection des affiches (en souligné dans CHE-337) est
          reprise par des mécanismes cognitivo-langagiers multiples:
	 une saisie de l’implicite «on n’affiche pas tout», porté par l’énoncé de CHE3, saisie qui se révèle ici par une
              reformulation adressée: «tu dis on choisit»
              alors même que CHE3 ne l’a pas formulé ainsi; 

	 une récusation, verbale, «c’est tout le monde ou personne», avec un implicite
              sous-jacent: Ella ne sélectionne pas; 

	 une récusation langagière non verbale: le geste catégorique de la main.
            



40 
La prise de parole d’Ella apparaît comme très impliquée («je», «moi») et signale un
          changement de monde (François, 1990): de la généralisation, portée par les énoncés de CHE3
          à l’expérience personnelle, vécue, d’Ella.

41 
Les énoncés des interlocuteurs suivants, en continuité avec le propos d’Ella,
          (CHE3-339 «ben parce que tu as:: § trois groupes» et CORA-340 «peu de groupes»)
          introduisent un premier point de vue qui postule un lien causal entre le nombre de groupes
          et le geste d’affichage intégral produit [13].

42 
Ce rapport causal n’est pas explicite du fait de l’absence de la négation
          restrictive en 339 («parce que tu as trois groupes» au lieu d’un énoncé plus complet du type «parce que tu n’as que trois groupes»). Cependant, la valeur illocutoire de
          l’acte de langage est décodée par les actrices et acteurs présents, en s’appuyant sur une
          culture partagée, le sous-entendu étant que plus il y a d’affiches à disposer, plus
          l’espace du tableau sera encombré, plus la quantité de lecture sera grande – d’autant plus
          si les solutions sont multiples – et plus la complexité de la mise en commun augmentera.
          La préoccupation relève alors soit d’un pilotage matériel, soit d’un étayage par
          focalisation du regard des élèves.

43 
Ella (342) récuse alors catégoriquement l’idée de relier la sélection des affiches
          au nombre de celles-ci (répétition du «non»),
          récusation appuyée par la convocation de son expérience, lors de l’année antérieure avec
          un grand nombre d’élèves:
[image: ] Figure 4  [Voir la liste des
            figures] 

44 
Ainsi Ella éclaire-t-elle, pour partie, ce choix d’un affichage intégral par un
          argument relevant a priori de l’atmosphère,
          l’implication des élèves («sinon […] moi j’les perds»); il semble que cela puisse
          également témoigner de la volonté d’assurer, pour ce temps de mise en commun, un
          engagement suffisant de tous pour que l’objet de savoir ait une chance d’être exploré au
          mieux au travers de multiples interactions verbales. Au-delà encore de cette préoccupation
          de pilotage à visée didactique, nous envisageons que ce choix révèle une logique plus
          profonde, témoignant d’un respect et d’une reconnaissance du travail accompli par les
          élèves.

45 
Quoi qu’il en soit, en l’absence de données plus précises, nous allons considérer
          qu’une des préoccupations sous-jacentes au geste d’affichage relève chez Ella de
          l’atmosphère et la conduit à un affichage intégral alors que, chez nombre de ses pairs,
          cet affichage intégral est récusé du fait d’une préoccupation de pilotage (encombrement
          matériel de l’espace) ou éventuellement, conjointement ou non, d’étayage (gestion
          facilitée des comparaisons).

46 
S’ensuit au fil de la plénière une trentaine d’interactions qui développent les
          diverses difficultés de ce temps de confrontation, à la fois en ce qui concerne la
          matérialité de l’affichage (taille de l’affiche, encombrement, nombre d’affiches),
          l’organisation (nombre de groupes, nombre d’élèves par groupe), les différentes postures
          d’élèves sur ce temps de mise en commun et également la spécificité didactique selon les
          disciplines; des liens sont opérés entre toutes ces difficultés, chacun des choix
          retentissant sur une autre préoccupation du multi-agenda (Bucheton et Soulé, 2019),
          illustrant la complexité de l’agir et la dimension enchâssée des préoccupations.

47 
Puis une clôture de l’épisode «intentions du geste d’affichage chez ELLA» semble
          s’amorcer, par une prise de parole de la chercheuse, CHE1: «372. CHE1 c’est intéressant
          d’en avoir discuté parce que moi j’étais persuadée que/tout était affiché parce qu’ils
          étaient huit».

48 
Mais un nouveau rebondissement surgit dans la dynamique interactionnelle car un
          énoncé d’ELLA va à nouveau déstabiliser la représentation que nombre de pairs avait
          élaborée du geste d’affichage qu’elle pratiquait (voir figure 5).

49 
L’énoncé d’Ella rouvre ainsi l’espace des interactions par une nouvelle prise de
          parole, de nature descriptive, adossée au réel de sa classe: elle énonce qu’en situation,
          elle produit un regroupement des affiches semblables («c’est juste qu’onaregroupé […]»), et qu’ainsi elle opère, en creux, une
          catégorisation («elles sont pareilles») puis une sélection d’un prototype de solution ou
          de procédure («on va garder celle-là»). La préoccupation de pilotage signalée auparavant
          réapparaît ici puisque l’espace du tableau se trouve alors libéré, préoccupation assortie
          d’une possible volonté d’étayage: en effet, l’attention des élèves peut se focaliser sur
          des éléments devenus plus saillants du fait de l’élimination des affiches trop
          semblables.

[image: ] Figure 5  [Voir la liste des
            figures] 
50 
Cette précision finale apportée par Ella conforte, voire réconforte les participants
          qui réagissent par des «ah:::» collectifs, ou des
          «ah:: c’est plus pareil», et ce car elle met en
          cohérence le geste d’Ella avec leur propre intention irriguant le geste d’affichage
          sélectif: opérer un choix et ne garder que des productions différenciées. C’est bien ainsi
          qu’Erin, autre enseignante de la cohorte, interprète le geste d’affichage de sa collègue
          Ella: «381. ERIN voilà y a un tri».

51 
Les interactions entre pairs s’orientent ensuite vers d’autres objets de discours et
          la séance plénière se poursuit. La description de l’objet de discours «intention du geste
          d’affichage» apparaît aux yeux des personnes participantes suffisamment complète au regard
          de l’événement langagier qui lui a donné naissance, pour ne plus susciter de
          réactions.

52 
L’intervention de CHE1-388 («heureusement qu’on est allé au bout de la conversation
          parce que/on t’imaginait tous avec une espèce de forêts d’affiches […]») révèle ce lien
          entre d’une part l’événement qui a créé la surprise, la «forêt d’affiches», désignant métaphoriquement l’encombrement possible du
          tableau lors d’un affichage intégral, et d’autre part la clôture de la saynète
          interactionnelle («on est allé “au bout de” la conversation») alors que semblent avoir été
          résolues les incompréhensions dans la représentation de la pratique de classe d’Ella quant
          aux arrière-plans de ce geste.

53 
En conclusion, il nous apparaît que c’est au travers de l’ensemble des interactions
          verbales entre pairs, dans le foisonnement des préoccupations qui ont été mises à jour,
          que s’est révélée une variabilité des intentions derrière un geste de métier, apparemment
          partagé, que constitue le geste d’affichage. Pour autant, au final, dans le réel de la
          classe, et pour tous les membres de la cohorte, l’intention majeure et unanimement
          partagée de ce geste d’affichage reste bien de nature didactique: celle d’une nécessaire
          confrontation entre élèves, confrontation amenant à une explicitation de procédures. La
          variabilité mise à jour renvoie à une «stylisation» du geste chez Ella (Clot et al., 2000), de nature personnelle, conférant à
          ce dernier le statut de geste professionnel, au sens de Jorro.

 2.2 Maya et Émilie: dilemme spécifique au cours d’une mise en commun
        générique [image: Retour au plan de l'article]
54 
Dans cette partie, nous cherchons à envisager au travers de deux études de cas en
          quoi certains gestes de métier, très génériques, se heurtent à des logiques spécifiques
          liées à la didactique disciplinaire, ici la géométrie. En particulier, nous montrons en
          quoi une conduite de la mise en commun au travers de gestes de métier reconnaissables peut
          engendrer comme dilemme lié notamment aux tensions entre «géométrie physique» et
          «géométrie théorique» [14] au sens de Mathé et al. (2020) ou
          Perrin-Glorian (2024).

55 
Maya et Émilie, deux enseignantes de la cohorte, ont préparé ensemble une séance de
          géométrie visant la reproduction d’un carré (figure 2), séance qu’elles ont ensuite
          chacune menée dans sa classe de CE2 (élèves de 8-9 ans).

[image: Extraits bruts de la fiche de préparation commune rédigée par Maya et Émilie.] Figure 6  [Voir la liste des
            figures] Extraits bruts de la fiche de préparation commune rédigée par Maya et
            Émilie.

56 
Nous nous focalisons sur la phase de structuration de connaissances menée par
          chacune des enseignantes durant la mise en commun, et prévue sous la forme de «dictée à
          l’adulte [15]», comme indiqué dans le document de la figure 2
          (temps 1 du protocole).

57 
Émilie et Maya engagent toutes deux une phase collective d’instructions dictées par
          les élèves concernant les étapes de construction du carré: trois côtés du carré sont
          tracés au tableau à l’aide de la règle graduée (pour mesurer les côtés) et de l’équerre
          (pour tracer deux angles droits) (figures 7a et 7b).

[image: Captures d’écran des séances de classe de Maya et Émilie face à un même dilemme: une fois que trois côtés du carré sont déjà tracés au tableau, a-t-on besoin de l’équerre pour terminer la construction? (temps 1 du protocole). Les traits ont été ici repassés en rouge (extrait 7a) pour davantage de lisibilité.] Figures 7a et 7b  [Voir la liste des
            figures] Captures d’écran des séances de classe de Maya et Émilie face à un même dilemme:
            une fois que trois côtés du carré sont déjà tracés au tableau, a-t-on besoin de
            l’équerre pour terminer la construction? (temps 1 du protocole). Les traits ont été ici
            repassés en rouge (extrait 7a) pour davantage de lisibilité.

58 
Les deux enseignantes posent ensuite la même question aux élèves: «A-t-on besoin de
          l’équerre pour finir la construction?», question spontanée pour chacune puisque, d’après
          leurs fiches de préparation et leurs entretiens, ni Maya ni Émilie ne l’avaient anticipée.
          Cette question va mettre ces deux enseignantes face à un même dilemme mais dont
          l’ajustement sera bien différent (voir figure 8).

59 
En effet, dans la classe de Maya, les trois côtés du carré déjà tracés sont en
          position prototypique et de grande taille (figure 7a). Lorsque Maya interroge les élèves,
          Nicolas, qui est un élève en grande difficulté scolaire, suggère de tracer le dernier côté
          directement avec la règle. Les autres élèves réagissent aussitôt et verbalisent qu’«il
          faut l’équerre». Maya se trouve face à un dilemme: d’un côté la majorité des élèves
          répondent qu’il faut l’équerre car ils ont sûrement bien compris les enjeux de la
          situation et le contrat (malgré la position prototypique du carré) et, d’un autre côté, la
          proposition de Nicolas est correcte d’un point de vue mathématique; il n’échappe pas à
          Maya que cela pourrait être l’occasion de valoriser cet élève, même si ce dernier a
          probablement été influencé par la position verticale du côté qu’il reste à tracer. Maya
          finit alors la construction en «essayant à l’équerre» comme elle le formule elle-même
          auprès des élèves et finalise le tracé obtenu en prolongeant à la règle graduée. Elle
          concède ensuite: «La proposition de Nicolas aurait marché dans la mesure où on a trois
          côtés de même longueur et deux angles droits.» En effet, trois côtés étant déjà tracés, le
          quatrième peut l’être seulement avec une règle non graduée. Cette formulation renvoie aux
          conditions nécessaires et suffisantes pour la construction d’un carré mais cette assertion
          théorique, ainsi formulée par Maya, est hors de portée d’élèves à ce niveau scolaire.
          Durant l’entretien, Maya déclare que c’est le geste de métier qui est de maintenir
          l’implication des élèves en les interrogeant de façon soutenue oralement, qui l’a conduite
          à cette position délicate, menaçant le contrat négocié:
[image: Extrait de l’entretien d’autoconfrontation de Maya] Figure 8  [Voir la liste des
            figures] Extrait de l’entretien d’autoconfrontation de Maya


60 
Dans sa classe, Émilie va également s’appuyer sur les propositions orales des élèves
          pour se sortir du même dilemme mais va s’ajuster différemment à l’activité des élèves. Une
          élève suggère «t’as déjà tracé les deux côtés qui vont te servir à relier», (figure 3b) ce
          à quoi Émilie rétorque aussitôt «oui et j’ai plus qu’à relier…» en produisant des gestes
          ostensifs désignant les dits côtés. Émilie trace ainsi le dernier côté sans rien ajouter
          oralement. On en reste à un traitement dans le registre graphique dans une «géométrie des
          tracés» au sens de Perrin-Glorian (2024), sans rompre le contrat de la séance (les tracés
          des trois côtés ont été validés dans une géométrie des tracés car les instruments ont
          permis de vérifier les propriétés géométriques d’égalité de longueur et d’angles droits),
          autrement dit sans faire allusion à une «géométrie théorique» (Perrin-Glorian, 2024) tout
          comme Maya. Durant l’entretien, Émilie reconnaît également ne pas avoir anticipé la
          réponse à cette question et reconnaît le dilemme que cela pose:
[image: Extrait de l’entretien d’autoconfrontation d’Émilie] Figure 9  [Voir la liste des
            figures] Extrait de l’entretien d’autoconfrontation d’Émilie


61 
Durant la séance plénière (temps 3), les réactions face à ce dilemme venant de la
          question, «A-t-on besoin de l’équerre pour finir la construction?», suscite le débat et
          des réactions diverses:
[image: Extraits des réactions des enseignants de la cohorte face au dilemme «fermer le carré», séance plénière] Figure 10  [Voir la liste des
            figures] Extraits des réactions des enseignants de la cohorte face au dilemme «fermer le
              carré», séance plénière


62 
Ces interventions d’enseignantes et d’enseignants lors de la séance plénière
          permettent de reconnaître des indices de logiques profondes contrastées qui renseignent à
          la fois sur leur propre rapport à la géométrie, encore très ancré pour certaines dans une
          «géométrie physique» au sens de Perrin-Glorian (2024), ou à leur façon d’inscrire (ou non)
          l’activité des élèves (et la leur) dans une «géométrie des tracés», dont la validité des
          tracés passent par les propriétés géométriques portées par les instruments. Nous
          constatons ici que ces logiques profondes auraient donc aussi sûrement orienté de façon
          bien différente et singulière les ajustements de ces différentes personnes enseignantes
          face à ce même dilemme.

63 
L’analyse de cet événement éclaire notre questionnement de départ portant sur des
          gestes de métier qui, apparemment comparables, relèvent en réalité d’intentions
          différentes, et présentent des effets potentiellement différenciateurs. En effet, Maya et
          Émilie ont sciemment à coeur d’impliquer tous les élèves en les questionnant beaucoup
          oralement sur ce qu’ils font, et ce dans un but réflexif, de mise à distance, intentions
          dont témoignent leurs entretiens. Or, ce geste de métier confronte enseignantes et élèves
          à une des complexités spécifiques aux différentes géométries co-existant dans les premier
          et second degrés: «la géométrie physique», «la géométrie de tracés» et «la géométrie
          théorique». En effet, la justification à la question «Est-ce que j’ai besoin de l’équerre
          pour finir la construction du carré?» peut se révèler hors de portée de l’élève si l’on se
          positionne dans une «géométrie théorique», quant aux conditions nécessaires et suffisantes
          (trois côtés de même longueur et deux angles droits suffisent pour en déduire que le
          quadrilatère est un carré) «alors» que le contrat construit avec les élèves au cours de la
          séance porte sur le rôle porté par les instruments en matière de propriétés géométriques
          dans une «géométrie dite des tracés». Dans la classe de Maya, la valorisation produite du
          propos – pertinent – d’un élève ordinairement en grande difficulté, préoccupation relevant
          de l’atmosphère, a pu provisoirement brouiller le contrat aux yeux de certains, un des
          enjeux en étant notamment d’utiliser l’équerre pour tracer des angles droits, tandis que,
          dans l’autre classe, Émilie a choisi de privilégier les enjeux du contrat en laissant
          implicite une justification plus théorique. L’ajustement produit, d’une grande variabilité
          comme nous venons de le décrire dans cette partie, en raison des préoccupations nombreuses
          qui peuvent surgir de façon concomitante sur un bref moment, peut donc s’avérer être à
          l’origine d’une rupture de contrat (cas de Maya) ou feindre une forme de consensus (cas
          d’Émilie).

 3. Élements de conclusion et discussion [image: Retour au plan de l'article]
64 
Pour nous intéresser au développement du sujet dans le cadre de son activité
          enseignante, nous empruntons, avec précaution [16], à
          Samurçay et Rabardel (2004 cités par Vinatier et Altet, 2008), le concept d’activité comme
          une pièce à deux faces, l’une productive, tournée vers l’effet sur le réel, l’autre
          constructive, qui agit de fait sur le sujet lui-même en le transformant. C’est sur cette
          face constructive que nous focalisons ici notre attention, dans le cadre du dispositif de
          notre projet.

65 
Nous partageons tout d’abord, avec Vinatier et Altet (2008), l’idée que non
          seulement le sujet enseignant se transforme lui-même au fil de son activité mais qu’il se
          développe au travers d’une «posture réflexive orientée vers l’identification des
          compétences […] productives et constructives» (p. 14-15) dont le repérage «possède une
          valeur heuristique pour l’intelligence du développement d’une activité professionnelle»
          (p. 15), ce que nous avons pu observer à travers le dispositif méthodologique mis en
          place. Mais encore, nous les suivons quant à l’importance que recèlent, dans la dimension
          constructive de l’activité professionnelle, les éléments identitaires, biographiques,
          éthiques du sujet. En cela, nous retrouvons ce que Bucheton désigne sous le terme de
          logiques profondes (Bucheton, 2019), logiques qui irriguent, de manière plus ou moins
          consciente, les gestes professionnels.

66 
Il nous semble que c’est seulement par le biais d’interactions verbales, entre
          pairs, avec des chercheuses et chercheurs ou formateurs ou formatrices, ou entre pairs et
          chercheurs que ces logiques sont parfois partiellement mises à jour, mises en mots par les
          acteurs et actrices mêmes. Les dispositifs d’entretiens ou de séances de travail, adossés
          à des analyses de pratique apparaissent ainsi féconds pour éclairer à la fois les sujets
          sur leurs grammaires personnelles, au-delà d’une posture réflexive souvent tournée vers la
          seule face «productive», mais également les chercheuses et chercheurs s’intéressant à
          l’agir enseignant et au développement professionnel.

67 
Notre travail et les éléments d’analyse présentés ici nous semblent ainsi contribuer
          à l’avancement des connaissances portant sur l’analyse du travail des enseignantes et
          enseignants débutants, car ils cherchent à montrer en quoi d’une part, du point de vue des
          chercheuses et chercheurs, une analyse en matière de gestes professionnels peut être un
          grain d’analyse intéressant pour déplier une part de la complexité de l’agir enseignant
          prenant davantage en compte ses intentions sous-jacentes: la chaire UNESCO [17], par exemple, a proposé une journée d’étude le 5 février 2016
          intitulée «Les gestes professionnels des enseignants comme objet d’étude et objet de
          formation?». D’autre part, du point de vue des actrices ou acteurs engagés dans la
          formation des enseignantes et enseignants, notre travail permet de rappeler les enjeux
          liés à la nature des savoirs enseignés dans la genèse des gestes professionnels
          d’enseignement et invite donc à la prudence quand l’on cherche à étendre leur portée. En
          effet, même si l’espace de parole ouvert aux points de vue des enseignantes ou
          enseignants, ici novices, permet d’élargir la nature des informations quant à l’activité
          enseignante en y intégrant non seulement le réalisé mais les intentions sous-jacentes des
          personnes professionnelles, il n’en demeure pas moins que nous sommes conscientes que la
          dimension très contextualisée de nos recueils de données, ainsi que le choix de nous
          intéresser à des corpus oraux riches en interactions langagières par essence de nature
          unique et singulière, pose la question de la généralisation et nous incite à prôner une
          plus grande humilité dans l’activité interprétative de l’agir enseignant.



Annexe[image: Retour au plan de l'article]
Annexe 1. «Les postures d’étayage: une organisation modulaire de gestes et leurs visées»
          (Bucheton et Soulé, 2009, p. 41)
 [image: ]   [Voir la liste des
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[*] Cette recherche a été en partie financée par la Région Nouvelle-Aquitaine dans le
          cadre du projet «Étude didactique et interdisciplinaire des gestes professionnels
          d’enseignant·e·s du premier degré».
[1] Si l’ensemble de notre recherche source comporte des données relevant tant du
          domaine des mathématiques que de celui du français, le contexte des données que nous
          présentons ici et qui constitue l’arrière-plan de nos analyses est de nature mathématique
          uniquement.
[2] ESPE: École supérieure du professorat et de l’éducation; depuis le
          1er septembre 2019, les ESPE sont nommées INSPE: Institut national
          supérieur du professorat et de l’éducation. CARDIE: Conseil académique en
          recherche-développement, innovation et expérimentation.
[3] Trois personnes enseignantes PEMF (professeur des écoles maître-formateur) exerçant
          soit en circonscription, soit en classe. 
[4] Cf.La lettredel’AIRDF (2005), 36(1).
[5] La
          lettredel’AIRDF (2005), 36(1), p. 2.
[6] «La tâche est ce qui est à faire; le but qu’il s’agit d’atteindre sous certaines
          conditions […]. L’activité est ce que développe un sujet lors de la réalisation de la
          tâche: non seulement ses actes extériorisés, mais aussi les inférences, les hypothèses
          qu’il fait, les décisions qu’il prend, dans ce qu’il fait et ce qu’il retient de faire
          […]» (Rogalski, 2008, p. 23).
[7] «Prenant en compte le fait que le travail de l’enseignant comporte au moins deux
          éléments principaux largement dépendants: préparer sa classe et gérer les déroulements en
          classe, l’exercice de la vigilance didactique a été défini comme une sorte d’ajustement
          didactique permanent de la part du professeur faisant appel aux composantes cognitive et
          médiative des pratiques et s’exerçant dans les trois niveaux: global, local et micro»
          (Charles-Pézard, 2010, p. 211).
[8] Le premier degré réfère à l’enseignement à l’école primaire, de 3 à 10 ans
          environ.
[9] L’ensemble de l’analyse de cet extrait fait l’objet d’un travail doctoral (Billon,
          en cours).
[10] Nous désignons par «mise en commun» la phase d’une séance durant laquelle
          l’enseignante ou l’enseignant mutualise toutes les procédures (après la phase dite de
          recherche). Ce dernier accueille généralement les propositions des élèves afin de les
          hiérarchiser, structurer pour aller vers une forme collectivement négociée, validée et
          partagée.
[11] Une analyse a priori détaillée de la
          situation a été proposée dans Billon et Bulf (2021).
[12] Pour distinguer les enseignantes et enseignants débutants, nous les désignons par
          leur pseudonyme lors des entretiens et des séances plénières; en revanche, dans le
          contexte de classe, ils sont désignés sous le vocable générique PE (professeur des
          écoles). Les chercheuses et chercheurs sont désignés par les initiales CHE, suivies d’un
          numéro distinctif.
[13] Nous rappelons que le contexte de classe d’Ella est présenté aux personnes
          participantes par la voie du visionnage préalable.
[14] À l’instar des autrices et auteurs cités, nous distinguons «la géométrie physique»
          (dont les problèmes sont matériels et la finalité pratique), de la «géométrie des tracés»
          (qui se fonde sur un usage raisonné des instruments) et la «géométrie théorique» basée sur
          un raisonnement hypothético-déductif.
[15] Si les enseignantes ont indiqué «dictée à l’adulte» sur leur préparation, c’est pour
          signifier qu’elles attendent à ce moment de la séance qu’un ou plusieurs élèves leur
          dictent les étapes de construction du tracé du carré pour qu’elles les exécutent au
          tableau. 
[16] Avec précaution car l’activité enseignante n’est pas rigoureusement comparable à
          d’autres activités plus orientées vers le monde des objets ou techniques.
[17] http://chaire-unesco-formation.ens-lyon.fr/Les-gestes-professionnels-des
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Résumé
Entre 2017 et 2020, un programme de prévention des difficultés d’entrée dans le monde de l’écrit a été mis en oeuvre dans plusieurs écoles expérimentales de Belgique francophone (Dejaegher et al., 2022). Si ces écoles ont reçu une formation et un accompagnement visant à les soutenir dans la mise en oeuvre réussie du programme, ces derniers ne pouvaient être offerts à d’autres écoles. Une plateforme de formation en ligne a donc été conçue en privilégiant la collaboration entre la recherche et le terrain. Durant l’étape de coconception, les retours des utilisateurs portant sur différents prototypes de l’outil ont été analysés afin d’améliorer la qualité de la plateforme en questionnant sa pertinence sociale et sa capacité à provoquer et à soutenir l’apprentissage et le développement professionnel de personnes enseignantes de la maternelle et du primaire.
Mots clés : recherche collaborative, formation en ligne, lecture, ingénierie de formation, développement professionnel

Abstract
Collaborative development of an e-learning platform: A dialogue between stakeholders in the education systemBetween 2017 and 2020, a program to prevent difficulties accessing the world of writing was introduced in several experimental schools in French-speaking Belgium (Dejaegher et al., 2022). The training and support received by the targeted schools to successfully implement the program could not be extended to other schools. Instead, an e-learning platform was codesigned by researchers and stakeholders in the field. Analysis of user feedback to improve the platform during the prototype stage raised questions about its social relevance and ability to stimulate and support learning and professional development in kindergarten and elementary school teachers.
Keywords : collaborative research, e-learning, reading, curriculum development, professional development 

Resumen
Construyendo un sistema de formación en línea de manera colaborativa: diálogo entre actores del sistema educativoEntre 2017 y 2020, se implementó en varias escuelas experimentales de la Bélgica francófona un programa de prevención de dificultades al acceso al mundo de la literacidad (Dejaegher et al., 2022).Aunque estas escuelas recibieron capacitación y apoyo destinados a facilitar la implementación exitosa del programa, no se pudo ofrecer a otras escuelas. Por ello, se diseñó una plataforma de formación en línea centrada en la colaboración entre la investigación y la práctica. Durante la etapa de codiseño, se analizó las opiniones de los usuarios sobre diferentes prototipos de la herramienta con el fin de mejorar la calidad de la plataforma, cuestionando su relevancia social y su capacidad para provocar y apoyar el aprendizaje y el desarrollo profesional de los docentes de educación pre-escolar y primaria.
Palabras clave : investigación colaborativa, formación en línea, lectura, ingeniería de formación, desarrollo profesional
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Entre 2017 et 2020, plusieurs écoles de Belgique francophone ont été impliquées dans une recherche expérimentale visant à mesurer les effets de la mise en oeuvre d’un dispositif de prévention des difficultés d’entrée dans le monde de l’écrit: le programme P.A.R.L.E.R. Pour apprendre à lire (Dejaegher et al., 2022). Ce programme, dont les activités se déroulent en ateliers, permet de travailler, dès la troisième année maternelle et jusqu’en deuxième année primaire, plusieurs habiletés qui sous-tendent l’apprentissage de la lecture: la conscience phonologique, la fluence, la catégorisation (vocabulaire) et la compréhension de la langue (Zorman et al., 2015). Étant donné le caractère innovant du programme, sa mise en place dans les écoles expérimentales a été assortie d’une formation et d’un accompagnement dispensés par notre équipe de recherche et orientés vers la transformation et l’enrichissement progressifs des pratiques enseignantes (Portelance et al., 2014). La formation s’est déroulée sur plusieurs journées, organisées par thématiques et réparties sur les différentes années de la recherche afin de renforcer la compréhension des principes organisateurs du programme. L’accompagnement, quant à lui, consistait en rencontres mensuelles favorisant la réflexivité et l’adoption des gestes professionnels nécessaires à la mise en oeuvre réussie du programme.

2 
Au-delà de la période consacrée à la recherche, ce suivi offert aux écoles expérimentales ne pouvait l’être à de nouveaux enseignants et enseignantes souhaitant mettre en place le programme P.A.R.L.E.R. Ainsi, pour faciliter la prise en main du programme par de nouvelles équipes éducatives (externes à la recherche initiale), nous avons effectué un travail de transposition du dispositif de formation-accompagnement pour qu’il soit offert sur une plateforme de formation en ligne accessible au plus grand nombre. Soucieux de construire un outil de formation robuste, nous avons eu recours à un processus de conception privilégiant la collaboration entre la recherche et le terrain. Six modules de formation ont été conçus. Le premier d’entre eux porte sur l’utilisation de la plateforme et la démarche pédagogique qu’elle propose. Le deuxième présente des pistes pour inclure efficacement les ateliers du programme P.A.R.L.E.R. dans la vie de sa classe. Les quatre modules suivants permettent de découvrir les habiletés travaillées par le programme, à savoir la conscience phonologique, la compréhension du langage oral, la catégorisation et la fluence ainsi que les gestes professionnels à mobiliser pour les enseigner. Cette plateforme repose sur l’utilisation de la vidéo comme vecteur de développement professionnel (Flandin et Gaudin, 2014), l’analyse de la pratique d’autres personnes enseignantes donnant à voir les gestes professionnels essentiels pour mener à bien les ateliers qui composent le programme.

3 
Dans cet article, nous rendrons compte du processus de conception de la plateforme de formation en ligne et plus particulièrement de l’étape de coconception. Dans un premier temps, nous définirons ce que nous entendons par «situation de formation» et nous préciserons en quoi cette situation est particulière dès lors qu’il s’agit d’une formation à distance et via un outil numérique. Nous proposerons ensuite une définition de l’outil technologique et présenterons les étapes de la démarche à laquelle nous avons eu recours pour l’élaboration de ce dispositif. Cette démarche est fondamentalement collaborative: des enseignants et enseignantes, des formateurs d’enseignants et des conseillers au soutien et à l’accompagnement ont été associés au travail de conception afin d’assurer la rencontre entre le dispositif et leurs besoins de formation respectifs. Nous montrerons également comment, tout au long du processus de conception, l’observation de l’activité de formation et du développement professionnel qui en découlait nous a permis de questionner différentes composantes de la qualité du dispositif numérique – son utilité, son utilisabilité et son acceptabilité (Tricot et al., 2003; Renaud, 2020) – et de l’orienter vers la construction d’un savoir agir mettant en dialogue des savoirs pratiques issus de l’expérience et des savoirs scientifiques (Uwamariya et Mukamurera, 2005).

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
 2.1. Définir la situation de formation [image: Retour au plan de l'article]
4 
Toute situation de formation, comme la situation d’enseignement, se compose de trois pôles – l’apprenant, le savoir et le formateur ou la formatrice – (Houssaye, 1988; Legendre, 1988; Rézeau, 2002) entre lesquels se jouent quatre types de processus: apprendre (entre l’apprenant et le savoir), didactiser (entre le formateur et le savoir), animer (entre l’apprenant et le formateur) et enseigner (entre le formateur et la relation savoir-apprenant). 

5 
Si les auteurs et autrices s’entendent sur ce que recouvre le processus «apprendre» (la relation que l’apprenant construit avec le savoir), les choses sont moins précises pour les trois autres processus. Dans cet article, nous définissons le processus «didactiser» comme la transposition que le formateur ou la formatrice opère sur le savoir pour le rendre «enseignable» dans une visée de conception/réalisation (Denis, 2003). Dans le cas d’une formation professionnelle, le savoir est un savoir agir en situation. Le processus «animer» quant à lui est la relation sociale ou la médiation humaine qui se joue entre le formateur et le sujet apprenant (Denis, 2003) et le processus «enseigner», comme la capacité de la personne enseignante à réguler la relation que l’apprenant entretient avec le savoir. Il est donc la résultante des processus «animer» et «didactiser». Dans chaque situation de formation, le formateur a donc la responsabilité de ces trois processus.

6 
Lorsque cette situation de formation prend place en ligne, un quatrième pôle doit être pris en compte: l’outil technologique (figure 1). Contrairement à ce que l’on pourrait penser, ce pôle ne fait pas naître un cinquième type de relation mais tend plutôt à modifier les relations existantes. La modalité «en ligne» devient une condition intrinsèque du dispositif de formation avec laquelle le sujet apprenant et le formateur ou la formatrice doivent composer.

[image: Modélisation de la situation de formation en ligne (adapté de Rézeau, 2002)] Figure 1 Modélisation de la situation de formation en ligne (adapté de Rézeau, 2002)

 [Voir la liste des
            figures] 
7 
Tout d’abord, cette modalité a une incidence sur le processus «apprendre» car elle modifie la relation que le sujet apprenant entretient avec le savoir (en vert sur la figure 2). En effet, dans ce contexte, la relation est médiée, c’est-à-dire que l’outil technologique joue le rôle d’intermédiaire entre l’apprenant (le sujet) et les contenus de formation (l’objet) sur de multiples plans imbriqués (sémiocognitif, relationnel, praxéologique, réflexif…). 

8 
Par ailleurs, la présence de l’outil technologique tend à déplacer le processus «enseigner» du formateur vers l’outil, ce qui impacte par ricochet les processus «animer» et «didactiser» dont il est la résultante. Ce déplacement pourrait laisser penser que le formateur disparaît, remplacé par l’outil. Il n’en est cependant rien car le formateur contribue à son remplacement (Rézeau, 2002) en intervenant dans la conception. Dans le contexte de la formation en ligne, ce processus d’ingénierie de formation est appelé «médiatisation» (en mauve sur la figure 2). Peraya (2010) la définit comme «les opérations conceptuelles et les processus créatifs et techniques qui aboutissent à une “mise en média” des contenus, des connaissances, des informations qui font l’objet d’une communication» (p. 38). L’objectif de ce processus est de choisir les médias les plus en adéquation avec les contenus de formation et les compétences à enseigner. Pour ne pas tomber dans une approche technocentrée, il est important de se rappeler que le média possède une triple dimension (communicationnelle, sémiotique et matérielle) à prendre en compte. La communication n’a pas seulement pour vocation de transmettre des contenus, elle crée et entretient une relation. Revenons donc sur les deux processus à médiatiser: «animer» et «didactiser».

[image: Le carré de Rézeau (2002) appliqué à la formation en ligne] Figure 2 Le carré de Rézeau (2002) appliqué à la formation en ligne

 [Voir la liste des
            figures] 
 2.1.1 Animer: la relation entre l’apprenant et le formateur [image: Retour au plan de l'article]
9 
Les dispositifs de formation recourant aux technologies imposent une rupture temporelle entre le sujet apprenant et le formateur ou la formatrice (Peraya, 2006). Le défi lors de leur développement est alors de maintenir une relation sociale entre le formateur et le sujet apprenant car cette dernière permet de susciter et d’entretenir l’activité individuelle à distance (Denis, 2003). La relation pédagogique dont personne ne doute en présentiel doit ainsi faire l’objet d’une médiatisation (Charlier et al., 2006). Le formateur absent tente de rester présent dans l’environnement de formation en laissant des traces qui sont des manières de s’adresser aux personnes apprenantes pour les impliquer (Peraya, 2019). Il exprime son style pédagogique à travers les textes explicatifs, le graphisme, la mise en page, les enregistrements vocaux… Ces éléments relèvent de l’interactivité interactionnelle (Barchechath et Etpouts-Lajus, 1990) qui tente de reconstruire une situation d’interlocution entre un destinataire et un énonciateur physiquement absent. 

 2.1.2 Didactiser: la relation entre le formateur et le savoir [image: Retour au plan de l'article]
10 
Comme détaillé ci-avant, le processus de médiatisation amène le formateur ou la formatrice à réfléchir à la manière la plus adéquate de transposer les contenus de formation dans un contexte numérique. Comment scénariser une capsule vidéo? Quels types d’activités proposer? Comment structurer les informations entre elles? Ce travail se concrétise dans la réalisation d’un scénariogramme (Denis et Fontaine, 2013) qui organise le processus d’apprentissage en ligne sur les plans pédagogique, technique et ergonomique (Ghourabi, 2012). Il propose de mettre en correspondance les activités et tâches qui y sont associées avec différents types d’usage des ressources technologiques et le rôle que tient le formateur même absent physiquement. Par exemple, si le concepteur désire évaluer de manière formative (rôle du formateur) la compréhension d’une vidéo par les sujets apprenants, il peut proposer de placer un test (activité) sous la forme d’un questionnaire en ligne (usage des ressources technologiques) permettant de récolter des données sur leur niveau de compréhension. Cette médiatisation des contenus pédagogiques confère ainsi au formateur le rôle de concepteur, il devient formateur-concepteur. Par ailleurs, la rupture temporelle et les interactions asynchrones qu’elle entraîne impliquent l’impossibilité pour le formateur de réaliser des ajustements en situation qui soutiennent principalement la réflexivité des personnes apprenantes. Cette forme de didactisation en cours d’activité pédagogique doit donc être analysée en amont et introduite par d’autres moyens dans le dispositif.

11 
Malgré la contrainte que représente la modalité «en ligne», l’objectif est de proposer un enseignement d’une qualité égale à celle qui pourrait être proposée dans un dispositif en présentiel. Pour ne pas altérer le processus «enseigner», les besoins d’apprentissage des sujets apprenants doivent être pris en compte en amont de la formation pour que le dispositif en ligne y réponde le plus adéquatement possible.

 2.2 Définir l’outil technologique: un dispositif de formation en ligne incluant de la
        vidéoformation [image: Retour au plan de l'article]
12 
La situation de formation en ligne inclut un outil technologique, intermédiaire entre le sujet apprenant et le savoir et le formateur ou la formatrice. Dans la présente étude, cet outil est un dispositif de formation défini comme 
un ensemble cohérent de ressources, de stratégies, de méthodes et d’acteurs
            interagissant dans un contexte donné pour atteindre un but. Le but du dispositif
            pédagogique est de faire apprendre quelque chose à quelqu’un ou mieux (peut-on faire
            apprendre?) de permettre à quelqu’un d’apprendre quelque chose.
Lebrun et al., 2011, p. 22


13 
Plus précisément, le dispositif de formation spécifie les objectifs à atteindre, les prérequis éventuels, la méthodologie de formation ainsi que le déroulement des activités. Ce déroulement se concrétise à l’aide d’activités d’apprentissage ciblées sur différents savoirs, savoir-faire à acquérir de même que des compétences à développer pour les personnes apprenantes. Le développement de ces compétences est amené par l’utilisation de vidéos présentant des pratiques de classe accessibles et appropriables. Le sujet apprenant (ici une personne enseignante), en comparant sa pratique personnelle à la pratique qu’il lui est demandé d’observer, peut remettre en question son action en vue de l’améliorer (Flandin et Gaudin, 2014). Cette comparaison n’est cependant pas suffisante pour assurer un développement professionnel. Elle doit être accompagnée d’une activité réflexive (Flandin et Gaudin, 2014) qui rend visibles les gestes essentiels pour conduire les ateliers du programme P.A.R.L.E.R. L’observation de ces vidéos est donc guidée par des questions d’analyse précises proposées par le dispositif de formation.

14 
Cependant, le dispositif ne prend sens que s’il est vécu et expérimenté par un sujet (Linard, 1998). Dès lors, il apparaît nécessaire d’étudier la manière dont les utilisateurs et utilisatrices se saisissent de cet outil technologique ou artefact et d’en analyser les usages puisqu’il transforme l’activité humaine (la formation) qu’il médiatise (Peraya, 2019). Pour ce faire, l’observation des utilisateurs en action est essentielle mais pas suffisante. Il semble aussi déterminant de dialoguer avec ceux-ci et celles-ci pour comprendre leurs logiques d’action et leurs besoins. Ce discours méta ouvre un espace d’échanges et de négociations qui permet d’améliorer l’efficacité du dispositif de formation.

 2.3 Concevoir un outil de formation en ligne en collaboration avec ses utilisateurs [image: Retour au plan de l'article]
15 
Pour créer un outil de formation de qualité qui promeuve l’autodidaxie, il semble donc essentiel de proposer une méthodologie de conception qui intègre ses utilisateurs. Qu’on l’appelle design participatif (Esnault et al., 2006 cités par Charlier et Henri, 2007) ou dialogue collaboratif (Kervyn et Goigoux, 2021), ce processus de développement associe des acteurs hétérogènes dont les préoccupations et les intérêts diffèrent pour aligner la formation à leurs besoins respectifs.

16 
Parmi les options méthodologiques qui s’offrent aux concepteurs, l’approche de la conception continuée dans l’usage (Béguin et Cerf, 2004; pour une description détaillée de la démarche générale voir Goigoux et Cèbe, 2009; Goigoux, 2017; Goigoux, et al., 2020) se révèle particulièrement pertinente pour travailler en collaboration avec les acteurs du système éducatif, pour construire un outil vecteur de développement professionnel et intégrant des ressources robustes (Kervyn, 2020; Dejaegher et al., 2023), à la fois fiables scientifiquement et pertinentes pour le terrain, c’est-à-dire utiles, utilisables et acceptables (Tricot et al., 2003; Renaud, 2020).

17 
De manière générale, le schéma de conception continuée dans l’usage se compose de trois étapes clés que sont la conception d’un prototype initial, la coconception et l’évaluation du prototype final (en bleu foncé sur la figure 3). Cette conception continuée repose sur l’étude des genèses instrumentales (Rabardel, 1995) mettant au jour l’écart entre l’activité modélisée (modèle de l’utilisateur) pour la conception et l’activité réelle avec l’outil.

18 
Pour concevoir le prototype initial, trois sources de connaissances sont à mobiliser. La première consiste en une analyse des besoins de formation, permettant de définir les cibles de l’outil ainsi qu’un curriculum de formation. Les deux suivantes sont les pratiques habituelles des enseignants en formation pour définir le «modèle de l’utilisateur» (ici principalement des sujets enseignants du cycle 2) et les connaissances sur les techniques de formation (et notamment de formation en ligne) qui ont fait leur preuve pour définir les caractéristiques à privilégier dans la scénarisation pédagogique.

19 
Ce prototype initial fait alors l’objet d’un dialogue entre les personnes porteuses du projet de conception et des utilisateurs qui l’expérimentent et formulent des propositions de modification. Dans cette seconde étape du processus, nommée coconception, l’enjeu est alors l’amélioration de la qualité du dispositif. Il s’agit notamment d’analyser la pertinence sociale du dispositif (Kervyn, 2020) en observant différentes dimensions ergonomiques: l’utilité du dispositif, c’est-à-dire sa pertinence dans l’atteinte des objectifs, son utilisabilité, caractérisée par son adéquation aux usages et sa facilité d’appréhension et, enfin, son acceptabilité relative au degré d’adéquation avec les croyances et pratiques des personnes enseignantes. La productivité du dispositif, à savoir sa capacité à susciter les apprentissages des personnes apprenantes, à provoquer et à soutenir leur développement professionnel, est aussi étudiée dans cet objectif d’amélioration.

20 
Enfin, la troisième étape de la démarche de conception continuée dans l’usage porte sur l’évaluation des effets du dispositif construit dès lors que celui-ci quitte l’espace de coconception et s’adresse à un public plus large.

21 
La question de recherche à laquelle nous tentons de répondre ici concerne principalement l’étape de coconception et peut être formulée de la manière suivante: comment l’analyse du dialogue entre les coconcepteurs sur l’usage du dispositif de formation en ligne permet-elle d’améliorer la qualité du processus «enseigner» et d’assurer l’apprentissage et développement professionnel des sujets?

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
22 
Concrètement, entre janvier 2019 et septembre 2021, 74 acteurs du système éducatif belge francophone ont été impliqués dans l’étape de coconception du dispositif de formation P.A.R.L.E.R. Ils représentaient huit types d’acteurs du système éducatif (recherche, enseignement, formation initiale et continue des personnes enseignantes, conseil, soutien et accompagnement pédagogique, direction d’établissement scolaire, logopèdes ou encore inspection). Plus précisément, trois temps de régulation ont été proposés pour évaluer successivement trois prototypes du dispositif de formation en ligne (voir la figure 3).

23 
Le prototype initial a été soumis à l’évaluation d’un groupe de travail interprofessionnel (nommé «GT Plateforme») composé de 21 personnes. Ce groupe s’est réuni neuf fois pendant trois années consécutives pour assurer le suivi de l’ensemble de la conception de la plateforme. Celle-ci s’est déroulée module par module. Les commentaires formulés à propos de certaines activités, vidéos ou autres éléments du dispositif ont été utilisés pour réguler la conception des modules suivants. Le scénario pédagogique global et principalement les scénarimages des capsules vidéo ont été analysés et révisés par les membres du «GT Plateforme». Ce travail, qui s’est déroulé sur papier, a permis d’aboutir au deuxième prototype. Cette première phase d’évaluation s’est donc clôturée par la mise en ligne du dispositif de formation par un prestataire extérieur. Quatre laboratoires cognitifs visant l’évaluation de l’utilisabilité de la plateforme de formation ont alors été menés. Deux personnes enseignantes (l’une se considérant à l’aise avec la technologie, l’autre non) et deux experts ont été sollicités.

[image: Schéma du dispositif de conception continuée dans l’usage de la plateforme de formation en ligne P.A.R.L.E.R. Pour apprendre à lire] Figure 3 Schéma du dispositif de conception continuée dans l’usage de la plateforme de
            formation en ligne P.A.R.L.E.R. Pour apprendre à lire

 [Voir la liste des
            figures] 
24 
Les deuxième et troisième prototypes ont été évalués de la même manière. Cette évaluation a pris place dans le cadre d’un institut supérieur de pédagogie: nous avons inscrit une «recherche collaborative» au catalogue de formation. Douze séances ont été proposées, alternant des temps d’échanges en présentiel avec des temps d’expérimentation de la plateforme en autonomie. Ce sont principalement les activités de formation et le contenu des différentes vidéos qui ont fait l’objet du travail d’analyse et de commentaires des participants. Le deuxième prototype a été évalué par 52 acteurs de l’enseignement entre janvier et juin 2020 tandis que le troisième prototype a été évalué entre janvier et juin 2021 par 28 personnes dont 17 avaient déjà participé à la première évaluation. Quatre personnes intégraient également le «GT Plateforme». 

25 
Cette étape de coconception nous a donc fourni l’occasion de recueillir un discours méta composé de deux types de données: des commentaires formulés par les utilisateurs à propos de la pertinence sociale du dispositif produit (son utilité, son utilisabilité et son acceptabilité), et des commentaires relatifs à la productivité du dispositif (les apprentissages qu’il suscite et le développement professionnel qu’il provoque et soutient).

 3.1 Cinq sources d’information pour recueillir les commentaires [image: Retour au plan de l'article]
26 
Au cours de ces trois moments d’évaluation, cinq sources différentes d’information (en vert dans la figure 3) ont permis d’améliorer le dispositif de formation en ligne. 

 3.1.1 Les réunions du groupe de travail interprofessionnel [image: Retour au plan de l'article]
27 
Lors de ces réunions, un travail a été réalisé sur des objets précis comme des storyboards de vidéos, des activités, des feedbacks à proposer aux apprenants en version papier. Une prise de notes des principaux points d’échanges est réalisée. 

 3.1.2 Les laboratoires cognitifs [image: Retour au plan de l'article]
28 
Ils concernaient l’étude de l’utilisabilité de la plateforme de formation. En effet, cette méthodologie permet d’étudier les processus mentaux d’individus accomplissant une tâche en les invitant à répondre aux questions en verbalisant leurs pensées, ici durant l’action (Zucker et al., 2004). Les 14 questions qui ont composé l’entretien ont permis de vérifier la navigation des utilisateurs, leur orientation dans l’espace virtuel, leur capacité à retrouver des informations précises, à comprendre le langage visuel et l’organisation des informations. Ces entretiens ont été enregistrés en screencast pour obtenir l’image des actions des participants sur la plateforme en plus de leurs verbalisations. 

 3.1.3 Le journal de bord des coconcepteurs [image: Retour au plan de l'article]
29 
Ce journal accompagnait l’utilisation de la plateforme par les coconcepteurs et coconceptrices et servait à consigner leurs commentaires à propos de celle-ci. Ces commentaires touchaient principalement à deux dimensions propres à l’ergonomie de conception: l’utilité et l’utilisabilité, notamment les difficultés de navigation. Chaque activité de chaque module a fait l’objet d’un questionnement dans ce journal de bord. 

 3.1.4 Les séances d’échanges avec les coconcepteurs [image: Retour au plan de l'article]
30 
Lors de ces moments d’échanges en présentiel, les personnes chercheuses sont revenues sur les questions et les commentaires laissés par les participants dans leur carnet de bord. Ce dialogue a permis non seulement de comprendre plus précisément les attentes des personnes enseignantes mais aussi d’améliorer directement le point discuté pour l’intégrer à la plateforme lorsque cela était nécessaire. 

 3.1.5 Le rapport réflexif des coconcepteurs [image: Retour au plan de l'article]
31 
Ce travail proposait quatre axes de réflexion. Le premier portait sur les découvertes et les apprentissages réalisés par les participants au cours de la consultation de la plateforme de formation et de ses contenus. Le deuxième axe interrogeait la mobilisation des apprentissages dans la pratique professionnelle alors que le troisième proposait de questionner la relation que les participants entretenaient avec la formation en ligne. Enfin, le quatrième axe était la synthèse des commentaires des participants sur les activités de formation en ligne. Il nous a permis de recueillir des informations sur l’utilité et l’acceptabilité du dispositif de formation. 

32 
L’ensemble des commentaires recueillis au travers de ces cinq sources ont été compilés dans un tableau de bord des propositions d’adaptation. Celles-ci ont ensuite été discutées en équipe de recherche ou avec le groupe de travail avant d’être, pour certaines, introduites sur la plateforme de formation.

 3.2 Instruments d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
33 
Pour analyser les commentaires des sujets et ensuite décider des modifications à opérer dans le dispositif, nous avons utilisé des indicateurs proposés par Renaud (2020) que nous avons adaptés à la formation en ligne. Dans cette perspective, le sujet utilisateur est principalement la personne enseignante alors qu’il s’agit du formateur lorsque la formation se déroule en présentiel.

[image: Liste de 15 indicateurs utilisés pour améliorer la qualité du dispositif de formation en ligne] Tableau 1 Liste de 15 indicateurs utilisés pour améliorer la qualité du dispositif de
            formation en ligne

 [Voir la liste des
            tableaux] 
34 
Ces 15 indicateurs permettent d’éclairer la qualité du dispositif selon plusieurs dimensions. Les trois premières (utilisabilité, utilité et acceptabilité) sont ergonomiques (Tricot et al., 2003). L’évaluation de la qualité du dispositif selon ces dimensions permet d’améliorer sa pertinence sociale, c’est-à-dire son adéquation avec les besoins des destinataires. La qualité repose aussi sur le caractère productif de l’outil conçu. Dans un second temps, il s’agit donc d’observer si le dispositif provoque et soutient les apprentissages et le développement professionnel des sujets (Renaud, 2020). Leur permet-il d’apprendre et de progresser? Rencontre-t-il leurs intérêts personnels? Leur offre-t-il une reconnaissance ou une valorisation de leur travail? Les aide-t-il à y trouver du sens? 

35 
Pour mener à bien ces analyses, chaque commentaire a été classifié en fonction des indicateurs de qualité. Les commentaires portant sur l’ergonomie de la plateforme ont été lus attentivement pour déterminer s’ils indiquaient un accord avec le critère ou s’ils indiquaient qu’un changement devait être opéré pour qu’un accord avec le critère soit possible. Concernant les commentaires à propos de la productivité de la plateforme, les propos utilisant des mots reflétant une modification ou un enrichissement sans nécessairement parler des pratiques en classes ont été classés dans la catégorie «apprentissage» tandis que ceux qui mentionnaient des changements dans les classes ont été intégrés dans la catégorie «développement professionnel». Il en est de même pour les propos renvoyant à une transformation de l’identité professionnelle.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
36 
Le premier volet des résultats concerne les dimensions ergonomiques du dispositif de formation et rend compte de l’évolution de la plateforme de formation au regard des commentaires des coconcepteurs. Le second s’attache à observer les apprentissages réalisés et les trajectoires de développement professionnel des sujets à travers leur discours méta sur ceux-ci.

 4.1 Modifier l’outil technologique: des améliorations de la plateforme de formation en
        ligne [image: Retour au plan de l'article]
37 
À l’issue du travail avec le «GT Plateforme» autour du premier prototype produit par l’équipe de recherche, les changements opérés pour concevoir le prototype 2 sont plutôt de l’ordre de l’utilité et relèvent spécifiquement de la pertinence de la nature et de l’ordre des tâches proposées (indicateur I.B.2). Les commentaires recueillis ont permis de retravailler la structure générale de la plateforme, de proposer un séquençage différent des vidéos pour les rendre plus ciblées, plus accessibles et moins injonctives (indicateur I.B.3). Travaillant sur papier, le groupe ne pouvait pas encore s’interroger sur l’utilisabilité de l’outil. Cependant, pour proposer davantage d’ajustement au niveau d’expertise des sujets apprenants (enseignants), des vidéos bonus ont été ajoutées à la fin de certains modules (indicateur I.A.5). 

38 
Si les commentaires formulés sur le prototype 2 étaient majoritairement positifs, plusieurs modifications ont été apportées pour augmenter la qualité de celui-ci à l’issue du deuxième test. Le tableau 2 détaille les indicateurs non rencontrés (Χ), partiellement rencontrés (●) et rencontrés (√) à l’issue de l’évaluation du deuxième prototype. 

[image: Validation des indicateurs de qualité à l’issue du test du prototype 2] Tableau 2 Validation des indicateurs de qualité à l’issue du test du prototype 2

 [Voir la liste des
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39 
Du côté de l’utilisabilité de la plateforme, les coconcepteurs, qu’ils soient ou non à l’aise avec les technologies, ont souligné la facilité à en comprendre l’organisation et à naviguer à l’intérieur de celle-ci (indicateurs I.A.1 et I.A.2). La charge de travail pour le troisième module a quant à elle été jugée trop importante (indicateur I.A.3).

40 
Du côté de l’utilité, les coconcepteurs, ont reconnu la pertinence des activités de formation proposées même si elles n’étaient pas toujours nécessaires (importance de maintenir la flexibilité choisie au départ) (indicateurs I.B.1 et I.B.2). Ils ont affirmé que ces activités les rendaient actifs et que les vidéos permettaient de prendre connaissance de la théorie de manière structurée et ciblée. Cependant, un nombre important de commentaires visaient les modules 3 et 4. Si elles étaient utiles, certaines vidéos théoriques étaient trop complexes et surtout trop longues (indicateurs I.B.3 et I.B.5). Concernant les activités centrées sur le déroulement en classe, les coconcepteurs, ont pointé une difficulté à déterminer les gestes pédagogiques essentiels pour mener les ateliers du programme P.A.R.L.E.R. (indicateur I.B.2).

41 
La majorité des propositions de modification formulées pour l’ensemble des modules ont été intégrées dans le troisième prototype. Précisément, les vidéos théoriques du module 3 ont été raccourcies. Les activités d’analyse des pratiques de classe des modules 3 et 4 ont été retravaillées pour proposer une découverte plus claire des gestes professionnels spécifiques aux habiletés ciblées et des difficultés des élèves, ceci dans un souci d’harmoniser le contenu proposé dans chaque module. 

42 
Au terme de l’évaluation du troisième prototype, les coconcepteurs ont trouvé la charge de travail plus raisonnable (indicateur I.A.3), validant ainsi l’ensemble des indicateurs d’utilisabilité.

43 
Les améliorations les plus importantes se situent au niveau de l’utilité. Les coconcepteurs ont mis en évidence la pertinence des objectifs de formation poursuivis par la plateforme et le fait qu’ils rencontraient leurs propres objectifs de développement (indicateur I.B.2). Ils ont rapporté que l’ordre des tâches proposé était plus pertinent par rapport au prototype 2 (indicateur I.B3). 

44 
Entre le prototype 2 et le prototype 3, les indicateurs d’acceptabilité de l’outil de formation n’ont pas réellement évolué. Dès le prototype 2, la majorité des coconcepteurs et des coconceptrices ont indiqué que la vision qu’ils avaient d’une formation (en ligne) s’est modifiée au cours du temps (indicateur I.C.1), notamment grâce à la grande utilisabilité du dispositif. S’ils étaient au départ réticents à l’idée de suivre une formation offerte à distance, leurs craintes, qui étaient pour la plupart liées au manque de maîtrise de l’outil informatique, ont disparu au fur et à mesure de l’utilisation du dispositif de formation.
Honnêtement quand j’apprends que la formation est (en ligne), je suis mal à
              l’aise car je ne suis pas fan de l’informatique. C’est un super outil mais de là à me
              former en ligne, j’appréhende. À ma grande surprise, accéder à la plateforme est un
              jeu d’enfant et à la portée de tous. Et l’utilisation est très facile, il suffit de
              suivre les instructions.

coconceptrice 61


[image: Validation des indicateurs de qualité à l’issue du test du prototype 3] Tableau 3 Validation des indicateurs de qualité à l’issue du test du prototype 3

 [Voir la liste des
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45 
La flexibilité permise par le dispositif de formation a également modifié positivement leur vision de la formation en ligne: possibilité de travailler à son rythme, limitation des déplacements et donc gain de temps… : « Pour nous, la formation en ligne est plus flexible, c’est-à-dire qu’on la (suit) quand on veut et où on veut, qu’on travaille à son rythme » (coconcepteurs 26, 27 et 66).

46 
Toutefois, les coconcepteurs et coconceptrices sont restés partagés quant au format de formation proposé. Confrontés au dispositif de formation en ligne, beaucoup de sujets ont mis en avant leur besoin d’échanger avec leurs pairs et avec les formateurs ou les formatrices en temps réel, de confronter les points de vue et de partager les expériences. Nombreux sont ceux qui ont déploré le manque d’interactions en présentiel qui leur semblaient essentielles pour se lancer dans un tel projet. Par ailleurs, certains ont émis l’envie ou le besoin de rencontrer une tierce personne pour les accompagner dans la mise en pratique du programme P.A.R.L.E.R. Notons que cette affirmation peut avoir été colorée positivement ou négativement par la crise sanitaire qui a considérablement augmenté le nombre d’événements (de formation ou non) tenus en ligne.
J’ai pris conscience de l’importance des contacts directs, parfois personnalisés,
              parfois spontanés, qui permettent à chacun d’évoluer dans son projet professionnel. En
              effet, la diversité de ces interactions permet non seulement d’enrichir notre pratique
              professionnelle mais aussi de participer à la construction de notre identité
              pédagogique.

coconceptrice 46


47 
Enfin, nous avons recueilli des informations relatives à la compatibilité du contenu de la formation avec le style pédagogique des coconcepteurs et coconceptrices (indicateur I.C.3). Il ne s’agissait pas d’aligner parfaitement les contenus de la formation aux styles de chacun, mais plutôt de vérifier qu’il était possible pour les sujets apprenants d’intégrer ces contenus de façon cohérente dans leurs démarches habituelles. Dans la totalité des rapports réflexifs, nous avons pu relever des traces témoignant de cette compatibilité.
Les expériences pédagogiques osées cette année et l’analyse de ces dernières
              m’ont permis de m’investir complètement dans la philosophie du programme
              P.A.R.L.E.R.

coconceptrice 46

C’est une méthode que je trouve riche et qui rentre bien dans mon organisation de
              travail. Je pense malgré tout retravailler mon planning afin de consacrer le nombre de
              périodes adéquat pour la mise en application des activités.

coconcepteur 50


48 
Le format de formation (indicateur 1.C.2) proposé a été reconnu dans les prescrits légaux à la fin de notre recherche, il est donc peu répandu dans les pratiques de formation.

 4.2 Modifier le sujet: des traces d’apprentissage et de développement professionnel [image: Retour au plan de l'article]
49 
La pertinence sociale de la plateforme ayant été améliorée au fil de l’évaluation des prototypes 1, 2 et 3, l’intérêt s’est alors porté sur la capacité du dispositif à se montrer productif en suscitant des apprentissages et du développement professionnel auprès des personnes enseignantes.

50 
Dans les commentaires émis par les coconcepteurs et coconceptrices, nous avons pu identifier des traces d’apprentissage et de développement professionnel dans son volet opératif, voire identitaire. Ces informations ont été principalement recueillies à travers les rapports réflexifs des coconcepteurs et coconceptrices. 

51 
Par «traces d’apprentissage», nous désignons les déclarations des sujets apprenants qui indiquent une modification ou un enrichissement de leurs conceptions et connaissances préalables sans nécessairement qu’un changement de pratique en ait résulté. 

52 
Concernant le développement professionnel, nous parlons du volet opératif dès lors qu’un changement (ou une intention de changement) dans l’activité des apprenants transparaît dans leur discours, lorsque leurs manières habituelles de fonctionner ont été réorganisées pour répondre différemment et plus efficacement aux situations auxquelles ils sont confrontés. Ainsi, dans leurs écrits, certaines personnes apprenantes ont rendu compte des modifications qu’ils ont apportées à leur pratique à la suite de leur formation, ou bien ils ont formulé des intentions de le faire. Certains verbatim, qui relevaient du volet identitaire du développement professionnel, traduisent quant à eux une transformation partielle de cette identité ou, surtout, une prise de conscience de leur identité enseignante et une affirmation de celle-ci.

 4.2.1 Traces d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
53 
L’indicateur II.A.1 de notre grille d’analyse concerne précisément le constat des progrès des sujets apprenants. Il s’agit d’analyser la qualité et la pertinence des apprentissages réalisés. La majorité des apprentissages mentionnés par les coconcepteurs et coconceptrices concernaient les fondements mêmes du programme P.A.R.L.E.R., ses principes organisateurs ainsi que la définition et l’enseignement des différentes habiletés qu’il permet de travailler.

54 
Ainsi, comme le montre l’extrait ci-dessous, certaines personnes enseignantes prennent conscience de l’importance de proposer, très tôt dans la scolarité et de manière régulière, des activités de développement du langage oral : «Le processus de formation a contribué à renforcer ma conviction que les activités langagières jouent un rôle prépondérant dans l’acquisition de nombreuses compétences et qu’elles constituent un préacquis solide à la lecture» (coconceptrice 46).

55 
D’autres apprentissages concernent les principes organisateurs du programme, tels que le recours à un enseignement explicite, la formation de groupes de besoins et la structuration des apprentissages.
En outre, j’ai également pu prendre à nouveau conscience de l’intérêt pédagogique
              de l’enseignement explicite lorsqu’il s’agit de modéliser des démarches
              d’apprentissage, et plus spécifiquement lorsque nous accompagnons des enfants en
              difficulté.

coconceptrice 46

Nous avons repris la mesure de l’importance de former des groupes de besoins en
              partant de testings pour bien cibler où se
              situe le problème, à quel niveau se trouve l’apprenant et ce pour les différentes
              compétences.

coconceptrices 31, 46 et 53


56 
Enfin, les personnes enseignantes ont également témoigné de leur meilleure compréhension des habiletés qui sous-tendent l’apprentissage de la lecture (en particulier, dans le domaine de la catégorisation) et des méthodologies efficaces pour les travailler avec leurs élèves.
J’ai, tout d’abord, découvert les deux types de catégorisation (taxonomique et
              thématique). J’ai pris conscience que la catégorisation demandait un enseignement
              explicite.

coconcepteur 42

Nous nous rendons compte que nos activités sont plus centrées sur la
              reconnaissance et la segmentation des syllabes alors que nous travaillons peu la
              fusion et la suppression.

coconcepteurs 40, 59 et 67

Ce que j’ai retenu essentiellement, c’est que la conscience phonologique comme
              son nom l’indique, se travaille prioritairement à l’oral et non à l’écrit comme on
              l’observe parfois dans les classes.

coconcepteur 73

Je dispose désormais d’un cadre théorique mais j’ai également découvert un outil,
              et enfin une méthodologie pour développer la fluence des élèves. 

coconceptrice 46

Ce module m’a fait prendre conscience qu’il était nécessaire de travailler dans
              un premier temps, la compréhension séparément du décodage afin de soulager les élèves.
            

coconcepteur 73


 4.2.2 Traces de développement professionnel  [image: Retour au plan de l'article]
57 
Qu’ont dit les personnes enseignantes de leur propre développement professionnel? L’analyse de leurs commentaires relatifs à ces questions a permis de montrer l’effet du dispositif de formation sur l’activité des enseignants et de répondre à l’indicateur II.B.1 de la grille d’analyse.

58 
Dans certains cas, le dispositif a constitué pour les personnes enseignantes un incitatif à modifier leur pratique: ils ont alors tenu un discours en ce sens, qui dévoilait un développement opératif projeté. Dans d’autres cas, le dispositif a joué un rôle de véritable soutien au changement de pratique: les sujets apprenants ont exposé des modifications qu’ils ont effectivement apportées à leur activité.

59 
Ces traces de développement concernent d’abord la mise en oeuvre des principes organisateurs du programme, comme l’explicitation des démarches (élément le plus souvent cité par les apprenants), la formation de groupes de besoins et la mise en place de pratiques de différenciation.

60 
Ensuite, les coconcepteurs et coconceptrices font référence à des changements dans la gestion du groupe classe: ils indiquent avoir osé (ou prévoir d’oser) un mode de fonctionnement en ateliers dans lequel ils s’occupent spécifiquement d’un groupe d’élèves, surmontant ainsi leurs craintes de devoir gérer l’autonomie des groupes laissés en dehors de leur supervision directe. Dans leurs écrits, certains sujets apprenants qui ont véritablement mis en oeuvre ce mode d’organisation ont d’ailleurs constaté ses bienfaits tant sur leur travail que sur les apprentissages des élèves et le climat de la classe. 

61 
Enfin, le développement consiste également en l’enseignement d’habiletés qui, précédemment, ne figuraient pas parmi les apprentissages proposés aux élèves, ou du moins pas complètement. Ainsi, les testeurs et testeuses ont mis en avant des «manquements» dans les objets d’apprentissage présentés aux élèves et ont proposé les contenus qui pourraient les combler.
Si je devais retourner dans ma classe, je retiendrais une série de gestes
              professionnels essentiels pour les apprentissages de tous les élèves et des plus
              faibles en particulier: opter pour un enseignement explicite des démarches, montrer
              aux enfants comment, moi adulte, je procède, insister plus sur la démarche que sur le
              résultat. 

coconcepteur 73

Nous aimerions repenser notre planning afin de consacrer une période par jour à
              ces activités, en petits groupes. L’interaction avec une autre de nos collègues et la
              puéricultrice va nous permettre de constituer des groupes de niveaux plus
              homogènes.

coconcepteurs 32 et 50

Nous nous sommes rendu compte qu’il manquait dans notre enseignement de la
              conscience phonologique pas mal d’apprentissages qui ne sont pas prévus dans la
              méthode des alphas et qu’il nous faut donc mettre en place.

coconcepteurs 8, 22 et 62

Pour les aider, j’ai essayé de les guider en mettant des mots sur la démarche de
              compréhension. 

coconcepteur 59

C’est grâce à la volonté d’instaurer les ateliers du programme P.A.R.L.E.R. que
              j’ai osé mettre en place de nouveaux processus structurels engageant l’autonomie des
              enfants. 

coconceptrice 46

Au fur et à mesure des séances, le climat de classe est beaucoup plus calme et
              serein mais j’ai trouvé cela (la mise en oeuvre des ateliers) très difficile au
              départ.

coconcepteur 72

J’ai alors mis en place des ateliers de conscience phonologique après avoir
              bataillé sur l’autonomie et l’indépendance, sur les fonctions exécutives et sur le
              métier d’élève de chacun. 

coconcepteur 59
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62 
Dans la conception d’un dispositif de formation en ligne, le rôle du formateur est de participer à son remplacement par ce dispositif. La rupture temporelle imposée par l’outil de formation en ligne ainsi que son caractère relativement fixe et stable une fois produit nécessitent d’évaluer, dès les premières étapes de sa conception et à l’aide des utilisateurs auxquels il s’adresse, la qualité du dispositif et d’y apporter les ajustements nécessaires. Le processus «enseigner» se retrouve donc au coeur des préoccupations et du processus de coconception.

63 
Le recours aux commentaires des coconcepteurs et coconceptrices nous a d’abord permis d’évaluer différents indicateurs de qualité de ce dispositif de formation conçu pour être vecteur d’apprentissage et de développement professionnel. L’analyse de ces commentaires nous a aidés en tant que chercheurs, qui tenions aussi le rôle de formateurs, à prendre des décisions relatives à la modification des contenus, de la scénarisation pédagogique et des outils techniques utilisés pour améliorer la qualité de l’enseignement dispensé dans ce dispositif.

64 
Si la troisième étape de conception continuée dans l’usage (CCU) entamée en septembre 2021 nous en apprendra davantage sur l’utilisation de la plateforme par des personnes enseignantes novices et leur développement professionnel, les données recueillies dans le cadre de la coconception laissent penser que le dispositif, encore au stade de prototype, possédait déjà une puissance transformatrice favorable aux apprentissages et au développement de personnes enseignantes désireuses de mettre en place le programme P.A.R.L.E.R. dans leur classe. Nous avons ainsi pris la décision de conserver les caractéristiques du dispositif qui faisaient sa robustesse. Nous avons également déterminé ses «manquements» pour proposer des améliorations. Par exemple, le manque d’interactions entre sujets apprenants sera pris en compte par la création d’un forum.

65 
Par ailleurs, il ne faut pas négliger le développement qu’on vécu les coconcepteurs et coconceptrices. Une réelle communauté d’apprentissage est née sous nos yeux. Si le travail de coconception a permis de construire un outil de formation prometteur proposant une logique productive répondant à la double contrainte de la robustesse (Kervyn, 2020), il a aussi été source de développement pour les personnes impliquées dans le groupe de travail du fait qu’elles ont accompagné la construction de la plateforme malgré leurs connaissances des outils du programme P.A.R.L.E.R. 

66 
En effet, ce groupe de travail a permis d’établir une interrelation entre les conditions nécessaires pour que le groupe fonctionne (relation symétrique, responsabilités réparties amenant un investissement de chacun et une prise de conscience de l’utilité du groupe d’étude, prise en compte des contraintes organisationnelles) et le processus de travail à mettre en place (coconstruction entre partenaires, valorisation de l’expertise de chacun, sentiment de reconnaissance). De cette manière, un climat de confiance et de bien-être propice aux échanges s’est installé et a généré la construction de nouvelles connaissances et permis le développement des participants comme le signalent aussi Van Nieuwenhoven et Colognesi (2015) et Desgagné (1997). 

67 
Si, à la fin de cette recherche, nous plaidions pour que les formations en ligne et la participation à la recherche soient reconnues par le ministère de l’Éducation en Belgique francophone comme formation, car elles sont vectrices de développement professionnel, nous pouvons à présent nous réjouir que la réforme de la formation continue en Belgique francophone les intègre toutes les deux comme modalité de formation continue.
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Résumé
Dans le cadre de la formation en adaptation scolaire et sociale de                l’Université de Sherbrooke, les personnes étudiantes sont amenées à intervenir                auprès d’élèves en difficulté. L’implantation d’un suivi orthopédagogique pris en                charge par la personne stagiaire (P. S.) dans le cadre de son stage de                4e année nous interpelle en ce qui a trait aux postures et gestes de la                personne superviseure (P. Sup.). Ce nouveau volet du stage met en scène des                modalités différentes de supervision que celles usuellement mises de l’avant dans ce                stage. Une étude de cas auprès d’une P. Sup. accompagnant une P. S. hebdomadairement                dans ses interventions mathématiques auprès d’élèves du primaire est présentée afin                de mieux cerner ses postures et ses gestes.
Mots clés : accompagnement, supervision, postures, mathématiques, orthopédagogie

Abstract
The postures and actions of a supervisor during practicum                supervisionAs part of their training in special education at Université de Sherbrooke,                students must work with pupils in difficulty. Remedial follow-ups implemented by                these students as part of their 4th year practicum raised questions about the                postures and actions of the supervisor. This new component of the practicum brings                into play a different approach to supervision than the one usually found in such a                setting. This article presents a case study of a supervisor supporting a supervisee                in their weekly mathematical interventions with elementary school students in order                to better understand the supervisee’s postures and actions.
Keywords : support, supervision, postures, mathematics, remedial

Resumen
Posturas y gestos de una persona supervisora en el marco de una                supervisión de prácticasEn el marco de la formación en adaptación escolar y social de la Universidad                de Sherbrooke, las personas estudiantes deben intervenir con alumnos en dificultad.                La implementación de un seguimiento ortopedagógico a cargo de la persona estudiante                (P.S.) en el contexto de su práctica de 4º año nos interpela en cuanto a las                posturas y gestos de la persona supervisora (P.Sup.). Este nuevo aspecto de la                práctica presenta modalidades de supervisión diferentes a las usualmente                implementadas en esta etapa. Se presenta un estudio de caso con una P.Sup. que                acompaña semanalmente a una P.S. en sus intervenciones matemáticas con alumnos de                primaria, con el fin de comprender mejor sus posturas y gestos.
Palabras clave : acompañamiento, supervisión, posturas, matemáticas, ortopedagogía
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1 
La formation initiale à l’enseignement au Québec comprend quatre années
          universitaires où alternent une formation théorique touchant, entre autres, les
          didactiques (français, mathématique…), la pédagogie, la psychologie et une formation
          pratique avec l’obligation de 700 heures de stage. Le baccalauréat en adaptation scolaire
          et sociale de l’Université de Sherbrooke prépare les personnes étudiantes [1] à intervenir au primaire (6 à 12 ans), au secondaire (13 à
          17 ans) et à la formation aux adultes auprès d’élèves handicapés ou en difficulté
          d’apprentissage ou d’adaptation (EHDAA). Dans le cadre de cette formation, les personnes
          étudiantes ont l’obligation, en complément aux stages, d’intervenir à la Clinique
          Pierre-H.-Ruel d’orthopédagogie rattachée à l’institution. Cette clinique est un
          dispositif spécifique à l’Université de Sherbrooke, encadrée et réalisée dans ses murs. Il
          s’agit d’un service orthopédagogique offert à la communauté: les personnes étudiantes de
          2e année observent les interventions réalisées par les personnes
          étudiantes de 3e année et ces dernières interviennent auprès d’un
          élève ayant des besoins, durant treize semaines (55 minutes/semaine). Chaque séance est
          accompagnée d’entretiens pré-intervention (30 minutes) et post-intervention (30 minutes)
          centrés sur l’analyse réflexive (théorique et critique) et didactique des interventions
          réalisées et celles à venir. Il s’agit d’une occasion supplémentaire de formation en
          contexte professionnel (Correa Molina et Gervais, 2011). 

2 
Depuis quelques années, un projet pilote de Clinique-mobile se développe pour les
          personnes stagiaires (P. S.). Le projet consiste à sortir l’offre de service de la
          Clinique Pierre-H.-Ruel des murs universitaires et d’aller dans les écoles. Ainsi, lors de
          leur stage final (prise en charge complète de la tâche d’une personne enseignante durant
          70 jours consécutifs), les P. S. peuvent choisir de participer à ce projet pilote. Cette
          option leur permet d’élaborer et de mener, à terme, un service orthopédagogique pour deux
          élèves issus de leur milieu de stage. Ce volet du stage représente 10 % de leur tâche,
          soit l’équivalent d’une demi-journée par semaine [2]. Les
          90 % restant se déroulent comme un stage ordinaire, c’est-à-dire que la P. S. est
          accompagnée par une personne enseignante-associée et une personne superviseure (P. Sup.).
          Pour le volet du stage consacré à la Clinique-mobile, la P. S. doit donc, avec l’aide de
          l’équipe-école, choisir deux élèves ayant des besoins non satisfaits par les services en
          place à l’école (ex.: un élève qui a un suivi orthopédagogique en français, mais pas en
          mathématiques). Une fois les deux élèves choisis, la P. S. doit s’assurer de bien définir
          les besoins de chaque élève pour établir un plan d’action et le réaliser. À la fin du
          stage, elle produit un bilan pour chacun des deux élèves faisant état des interventions
          effectuées et des recommandations pour la suite. Dans ce volet du stage, la modalité de
          supervision choisie est celle en dyade et non en triade étant donné que les élèves suivis
          ne le sont pas par la personne enseignante-associée de l’école. 

3 
La P. Sup. joue donc un rôle important dans l’accompagnement de cette P. S. pour ce
          volet du stage. En effet, les personnes stagiaire et superviseure se voient chaque semaine
          afin de discuter, entre autres, des interventions effectuées et à venir. Tout comme la
          Clinique Pierre-H.-Ruel (Correa Molina et Gervais, 2011), la Clinique-mobile semble un
          terrain fertile pour lier théorie et pratique et valoriser un regard réflexif sur des
          actes d’enseignement effectifs et spécifiques que mettent en oeuvre les P. S.
          (Balslev, 2016). Dans un tel contexte, la P. Sup. guide les interactions menées lors des
          entretiens hebdomadaires, notamment dans sa fonction d’accompagnement (Dionne et al.,
          2021). Étant donné que certaines modalités de supervision sont spécifiques et novatrices à
          ce volet du stage par rapport au stage standard du programme d’adaptation scolaire et
          sociale à l’Université de Sherbrooke, ce regard sur la pratique d’une P. Sup. permettra de
          mieux comprendre ses interventions dans un tel contexte de supervision. 

4 
Cette étude de cas s’insère dans des préoccupations de recherche plus larges portant
          sur l’étude d’une meilleure compréhension du travail des personnes intervenant en
          formation initiale dans différents contextes de formation. Nous cherchons depuis quelques
          années, entre autres, à mieux saisir le rôle des personnes formatrices et superviseures
          dans différents types de dispositifs mis en oeuvre dans le cadre de la formation initiale
          en enseignement (ex.: formation didactique, jeux de rôles, stage ou clinique). Notre porte
          d’entrée pour l’étude de l’apport de ces dispositifs est l’analyse de notre agir
          professionnel (Marchand et al., 2022) puisque
          nous sommes nous-mêmes des personnes formatrices et superviseures. Cette lunette d’analyse
          est exploitée dans le présent projet afin de mieux comprendre le rôle de la P. Sup. pour
          le volet Clinique-mobile du stage de 4e année lors de la formation
          initiale en adaptation scolaire et sociale de notre institution. 
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5 
Le stage de 4e année dont il est question ici s’insère dans un
          contexte de renouvellement ministériel des compétences professionnelles à développer chez
          les personnes étudiantes/stagiaires en enseignement. D’ailleurs, un nouveau référentiel
          des compétences professionnelles de la profession enseignante vient d’être mis en oeuvre
          au Québec (Gouvernement du Québec, 2020). Ce dernier est en continuité avec le précédent,
          mais il comporte des changements significatifs en accordant «[u]ne plus grande importance
          […] aux connaissances relatives au mode d’apprentissage des élèves, aux savoirs
          disciplinaires et aux programmes d’études de même qu’aux stratégies didactiques et
          pédagogiques à mobiliser» (p.  11). Il est mentionné que:
L’activité professionnelle exige donc des capacités de raisonnement, de jugement
            et de réflexion en fonction du contexte précis d’intervention et des intentions
            d’apprentissage poursuivies. Agir en professionnelle ou en professionnel, c’est être
            appelé à faire des choix et à prendre des décisions de manière autonome et intelligente,
            c’est-à-dire adaptée à la situation dans laquelle on intervient. Pour ce faire, le
            personnel enseignant doit être capable de poser un regard critique et réflexif sur ses
            activités et de déterminer par lui-même, en basant notamment son jugement sur les
            connaissances et les valeurs propres à son domaine d’activités, les actions qui
            conviennent à des situations d’enseignement et d’apprentissage relativement changeantes
            au gré des interactions en classe.
Gouvernement du Québec, 2020, p. 28
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Cette visée ministérielle fait écho à la vision d’un praticien réflexif (Thomas et
          Correa Molina, 2020), mais selon certaines recherches, elle semble être un angle mort dans
          la formation initiale des personnes étudiantes: les travaux de Bednarz et al. (2019),
          Venet et al. (2012) et Nguyen (2011) mettent en évidence que plusieurs activités de la
          formation initiale se centrent sur les tâches en amont de l’acte d’enseigner, comme
          l’élaboration d’une planification détaillée. En effet, peu d’occasions semblent favoriser
          la préparation et la gestion dans le feu de l’action d’une activité en classe (ex.:
          formulation de la consigne, d’étayage ou de relance, gestion des imprévus). Ce volet lié à
          l’activité quotidienne d’une personne enseignante est pris en charge essentiellement par
          les stages lors de la formation initiale. Cependant, certains auteurs (Martin, 2002;
          Cody, 2013; Malo, 1997; Morales Perleza 2016; Perrenoud, 2001) ont constaté que les
          personnes étudiantes en enseignement éprouvaient des difficultés à faire des liens entre
          les théories apprises et les actes d’enseignement réalisés en stage. Cet enjeu d’arrimer
          théorie-pratique fait partie des facteurs ayant motivé l’implantation de la
          Clinique-mobile. Les modalités mises en place pour le volet Clinique-mobile du stage
          visent à mettre en exergue les liens entre formation théorique et formation pratique par
          le choix de la modalité en dyade, de la fréquence élevée des entretiens réflexifs et du
          visionnement de l’enseignement effectif de manière hebdomadaire durant environ quatre
          mois. De plus, la P. Sup. ciblée par cette étude est une personne d’expérience ayant porté
          différents chapeaux, combinant expérience du terrain et enseignement universitaire de
          didactique des mathématiques et de supervision (stages et cliniques). 
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Même si le rôle de la P. Sup. est considéré central à la formation des P. S.,
          plusieurs auteurs mentionnent qu’il est souvent sous-estimé et réduit trop fréquemment à
          sa fonction de personne responsable de l’évaluation de la P. S. (Dionne et al., 2021;
          Burns et Badiali, 2015; Gouin et Hamel, 2015; Lapointe et Guillemette, 2015). D’ailleurs,
          les fonctions d’accompagnement et d’évaluation que doivent prendre celles-ci révèlent des
          tensions (Maes et al., 2018). Le rôle de la P. Sup. peut se traduire d’ailleurs selon
          différentes fonctions, incluant celle d’accompagnement et d’évaluation. Dionne et al.
          (2021) ont procédé à une recension des études en la matière et ils ont dégagé un cadre
          d’analyse déclinant les pratiques de supervision selon cinq fonctions: accompagnement,
          médiation, collaboration, évaluation et administration. Ainsi, une des visées de cette
          étude est d’en apprendre davantage sur la fonction d’accompagnement des P. Sup. Tout comme
          ceci est le cas dans d’autres pays, les balises entourant le rôle de la P. Sup. restent
          implicites à plusieurs égards (Colognesi et Van Nieuwenhoven, 2017), d’où notre objectif
          de recherche de mieux comprendre la fonction d’accompagnement mise en place par une
          P. Sup. lors du volet Clinique-mobile du stage.

 3. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’étudier le rôle de la P. Sup., plusieurs cadres peuvent être envisagés
          (Dionne et al., 2021; Gervais et Desrosiers, 2005; Portelance et al., 2008; Burns et al.,
          2016; Cohen et al., 2013). Ces différents travaux mettent en évidence les compétences
          propres aux personnes superviseures, les fonctions caractérisant leurs pratiques ou les
          tensions pouvant exister entre la fonction d’accompagnement et d’évaluation. Mais, dans
          cette étude, étant donné que nous nous intéressions plus spécifiquement à la fonction
          d’accompagnement, nous devions envisager un cadre nous permettant de décrire cette
          fonction. Paul (2009) décrit la fonction d’accompagnement que peut prendre la P. Sup.
          comme «se joindre à quelqu’un (dimension relationnelle) pour aller où il va (dimension
          temporelle et opérationnelle) en même temps que lui: à son rythme, à sa mesure, à sa
          portée» (p. 95-96) et il dégage cinq principes entourant cette fonction en matière de
          postures: de non-savoir, de dialogue, d’écoute, tierce et émancipatrice (Paul, 2016).
          Jorro (2016) a aussi dégagé cinq postures [3] possibles
          qu’une P. Sup. pouvait adopter, mais cette fois-ci lors d’«entretiens à chaud» (Correa
          Molina, 2008). Étant donné que les modalités mises en place par le volet Clinique-mobile
          du stage se rapprochent de l’activité menée lors des «entretiens à chaud», le cadre de
          Jorro (2016) semble plus propice pour cette étude de cas. De plus, puisque notre équipe de
          recherche a exploité et bonifié précédemment ce cadre pour décrire des pratiques de
          formation (Marchand et al., 2022), nous poursuivons nos réflexions pour cette étude avec
          ce même cadre.
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Le schéma page suivante (figure 1) illustre cinq postures qu’une personne
          formatrice, ici la P. Sup., peut adopter lors de la formation initiale. Ces cinq postures
          peuvent se manifester à travers différents gestes qui apparaissent ici sous chacune des
          postures. 
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La première posture que peut prendre la P. Sup. est celle du «pisteur». Dans cette
          posture, elle traite de l’organisation logistique (ex.: les consignes en lien avec les
          travaux) et de l’instauration du déroulement des entretiens (ex.: buts et étapes prévues).
          Il y est donc question de la «planification» logistique du stage, de la gestion des
          rétroactions exigées de la part de la P. S. quant à la «recherche de traces» tout au long
          du stage permettant à la P. Sup. d’évaluer sa progression et de poser des gestes de
          «contrôle» afin de vérifier ou de diriger le travail de celle-ci.
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La deuxième posture est celle du «traducteur». Par cette posture, la P. Sup. rend
          accessible à la P. S. des points aveugles de sa pratique (ex.: conceptuel, didactique ou
          pédagogique) ou des cadres théoriques pouvant appuyer sa pratique. Celle-ci peut se
          manifester par des gestes de «conception» en amont des entretiens hebdomadaires en
          anticipant, en formulant ou en structurant les contenus didactiques et disciplinaires de
          celui-ci. La posture de traducteur se manifeste aussi lors de l’entretien, par des gestes
          de «désignation» afin de nommer les contenus disciplinaires et didactiques soulevés par la
          P. S., par des gestes d’«explication» pour décrire/clarifier ces contenus en jeu dans les
          interventions et par des gestes d’«institutionnalisation» en les validant. 

[image: Les postures et gestes professionnels de la personne formatrice, adaptés des travaux de Jorro (2016) et Pana-Martin (2015) et de Marchand et al. (2022)] Figure 1 Les postures et gestes professionnels de la personne formatrice, adaptés des
            travaux de Jorro (2016) et Pana-Martin (2015) et de Marchand et al. (2022)

 [Voir la liste des
            figures] 
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La posture de «médiateur» est la troisième que peut prendre la P. Sup. afin de
          mettre en lien, entre autres, le volet théorique et le volet pratique. Elle peut se
          manifester par des gestes de «mise en relation» entre des ressources didactiques,
          professionnelles et personnes-ressources pouvant les soutenir dans leur stage. Les gestes
          de «conseil» sont effectués lorsque la P. Sup. partage son expérience, son point de vue
          professionnel sur les interventions ou sur les enjeux périphériques du stage. Et, enfin,
          nous retrouvons les gestes de «lâcher-prise» lorsque la P. Sup. propose un espace
          d’échange sur les enjeux précédemment mentionnés et demande à la P. S. de prendre une
          décision selon son point de vue professionnel.
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La posture de «régulateur» intervient lorsque la P. Sup. permet à la P. S.
          d’identifier ses points d’appui, de s’autoévaluer ou de mener ensemble une évaluation
          formative de la situation afin d’entrevoir des pistes possibles d’action pour la suite.
          Celle-ci se manifeste par des gestes de «valorisation» des réussites de la P. S. autant
          d’un point de vue pratique que théorique ou encore par des gestes de «rassurance» en lien
          avec les interventions réalisées ou des contraintes du milieu (ex.: aucune intervention
          n’est parfaite). Cette posture peut aussi se manifester par des gestes d’«ajustement»
          permettant à la P. S. de s’adapter aux besoins observés ou à la complexité de la situation
          de stage.
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Enfin, la P. Sup. peut prendre une posture d’«enquêteur [4]» en mobilisant une écoute active et constructive afin de donner la parole à la
          P. S. Elle implique une lecture critique et bienveillante de la situation par des gestes
          de «questionnement» afin de mieux connaître ou comprendre les réflexions et les pratiques
          de la P. S. Les gestes de «problématisation» se retrouvent également sous cette posture.
          Ils soulignent les décalages observés entre les intentions, les pratiques effectives, leur
          impact sur les apprentissages des élèves et les défis d’une situation donnée.
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En considérant plus spécifiquement les modalités de supervision mises de l’avant
          pour ce volet du stage et en prenant appui sur les postures et les gestes professionnels
          de Pana-Martin (2015), de Jorro (2016) et Marchand et al. (2022), la question spécifique
          de cet article est la suivante: quelles postures et quels gestes caractérisent les
          interactions d’une P. Sup. avec une P. S. oeuvrant dans le cadre du volet Clinique-mobile
          du stage réalisé lors de la dernière année de la formation initiale en adaptation scolaire
          et sociale?

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude a pour but de documenter les différents postures et gestes utilisés lors
          de l’accompagnement d’une P. S. de 4e année au baccalauréat en
          adaptation scolaire et sociale de l’Université de Sherbrooke dans le développement de son
          savoir agir, pour le volet Clinique-mobile du stage. Pour ce faire, nous avons choisi de
          réaliser une étude de cas (Karsenti et Demers, 2018) en analysant les pratiques effectives
          d’une P. Sup. lors des entretiens hebdomadaires avec la P. S. Cette approche
          méthodologique, interprétative et exploratoire pour cette étude de cas intrinsèque se
          situe dans un continuum qualitatif-quantitatif et elle est propice à notre étude
          «puisqu’elle permet, entre autres, de choisir des cas particuliers dans lesquels les
          interactions étudiées sont susceptibles de se manifester […], dans l’observation d’un
          phénomène ou dans la découverte de nouveaux faits» (Karsenti et Demers, 2018, p. 290).
          L’analyse des échanges réalisés par la P. Sup. se fonde sur une analyse interprétative des
          gestes qu’elle adopte lors de ces entretiens du nouveau volet Clinique-mobile du
          stage.

 4.1 Description des modalités de supervision du volet Clinique-mobile du
        stage [image: Retour au plan de l'article]
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Deux spécifications sont ici mises en exergue pour mieux comprendre les modalités
          novatrices mises en place dans ce volet du stage. 
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Premièrement, dans le cadre du stage ordinaire de 4e année en
          adaptation scolaire et sociale, la P. Sup. rencontre, dans son milieu de stage, la P. S. à
          seulement deux reprises sur une période d’environ quatre mois. Elle observe ainsi les
          pratiques effectives de la P. S. à deux reprises (1 h/visite) dans une fonction
          d’évaluation. Les autres contacts avec elle sont par le biais de comptes-rendus
          hebdomadaires et de travaux écrits. Ces modalités de supervision semblent limiter les
          occasions pour adopter d’autres fonctions (Dionne et al., 2021) et contribuer à
          l’impression que les fonctions d’évaluation et d’administration sont les seules fonctions
          d’une P. Sup. (Gouin et Hamel, 2015; Lapointe et Guillemette, 2015). Comme les visites
          servent entre autres à l’évaluation et que les travaux sont aussi évalués par la P. Sup.,
          il en découle que la fonction de l’évaluation prend beaucoup de place dans un tel contexte
          (Dionne et al., 2021). Sa fonction d’accompagnement se limite aux échanges écrits basés
          sur les pratiques déclarées de la P. S. Dans le cas du volet Clinique-mobile, la P. Sup.
          discute chaque semaine avec la P. S. et elle voit environ 20 heures de l’enseignement de
          cette dernière, 
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La deuxième spécification qui distingue la supervision dans le cadre de la
          Clinique-mobile est l’alternance et la fréquence d’une réflexion sur les pratiques
          effectives réalisées dans le cadre du stage, totalisant environ sept heures d’entretiens
          réflexifs. Cette spécificité peut permettre à la P. Sup. de construire son jugement
          professionnel du développement des compétences professionnelles dans un processus itératif
          incluant plusieurs boucles entre la prise de données, l’interprétation et le jugement
          d’appréciation provisoire de ces dernières (Maes et al., 2023).
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Plus spécifiquement, chaque semaine, la P. S. intervient auprès de ses élèves [5]. Elle doit se filmer et transmettre ses enregistrements à la
          P. Sup. pour leurs visionnements avant l’entretien hebdomadaire. Lors des entretiens,
          elles discutent des interventions effectuées et de celles à venir. Chaque entretien de ce
          dispositif a été enregistré pour cette étude. Au total, dans notre étude de cas, 7 heures
          15 minutes d’entretiens répartis sur dix rencontres ont ainsi été enregistrés. 
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Voici un schéma mettant en évidence ces deux modalités spécifiques au volet
          Clinique-mobile versus au stage
          ordinaire:
[image: Modalités du stage Clinique-mobile versus le stage ordinaire de 4e année6] Tableau 1 Modalités du stage Clinique-mobile
              versus le stage ordinaire de
              4e année [6]

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Considérant ces deux modalités de supervision, la fonction d’évaluation prend moins
          de place proportionnellement à la totalité des échanges réalisés lors des entretiens en
          dyade, en complémentarité avec les deux visites programmées, laissant plus d’espace aux
          autres fonctions comme celle de l’accompagnement. Nous pensons, par conséquent, que cela
          peut avoir une incidence sur les opportunités et la variété des postures et des gestes
          qu’elle peut endosser afin de porter un regard critique sur les pratiques mises en oeuvre
          par la P. S. Le présent article a justement pour but d’apporter des pistes de réponses à
          cette prémisse. Ainsi la P. Sup. semble avoir un rôle plus central (fréquence et
          spécificité) dans le développement des compétences professionnelles et non seulement dans
          l’évaluation de ces dernières.

 4.2 Description de la P. Sup. et de la P. S. de ce projet [image: Retour au plan de l'article]
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D’abord, la majorité des personnes superviseures de stage en adaptation scolaire et
          sociale à notre institution sont des praticiens en service qui peuvent provenir de
          différents horizons (ex.: personne enseignante, orthopédagogue, enseignante ressource ou
          conseillère pédagogique). Ces personnes reçoivent des formations ponctuelles par notre
          institution. D’autres personnes proviennent du milieu universitaire (personnes
          formatrices), mais de manière marginale. Il est à noter que cette diversité dans les
          profils des personnes superviseures n’est pas propre à notre institution et en ce sens
          reflète ce qui se fait au Québec.
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La P. Sup. faisant l’objet de cette étude est une personne d’expérience qui est
          également contractuelle depuis une dizaine d’années à notre institution. Ainsi, son profil
          est atypique par rapport à celui de la majorité des personnes superviseures du programme.
          Cette superviseure enseigne divers cours de didactique des mathématiques (géométrie,
          mesure, arithmétique et interventions en mathématiques). Elle fait de la supervision à la
          Clinique Pierre-H.-Ruel et en stage depuis environ quatre ans. Elle est impliquée, plus
          globalement, à la formation initiale en participant, par exemple, aux diverses rencontres
          institutionnelles. Elle a aussi établi plusieurs collaborations avec des collègues
          oeuvrant en didactique des mathématiques. Et par conséquent, elle partage une vision
          commune à plusieurs membres de l’équipe professorale visant une formation «par la
          didactique» (Lajoie et Saboya, 2013) et non «à la didactique». Ainsi, la superviseure est
          sensibilisée à la réflexion sur l’enseignement/apprentissage, entre autres par l’analyse
          des tâches ou des interventions répertoriées dans la littérature ou par leur analyse
          conceptuelle. Des liens explicites peuvent être faits avec des concepts didactiques
          auxquels les personnes stagiaires auront été initiées dans le cadre de leur formation
          initiale «par la didactique», car elle connaît bien les contenus abordés. La P. Sup.
          participant à cette recherche est d’ailleurs l’une des auteures de cet article. Au moment
          d’enregistrer les entretiens, la superviseure savait qu’une analyse de ses échanges serait
          effectuée, mais elle ne connaissait pas encore l’angle sous lequel elle serait envisagée.
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La P. S. est une étudiante de 4e année et elle exerce le rôle
          d’ortho-pédagogue. Elle connaît la superviseure depuis deux ans. En effet, celle-ci l’a
          déjà supervisé à la Clinique Pierre-H.-Ruel en plus de lui avoir enseigné deux cours de
          didactique des mathématiques (60 heures de géométrie et de la mesure; 30 heures
          d’intervention en mathématiques). La stagiaire connaît donc très bien les attentes de
          cette superviseure et vice-versa. 
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La stagiaire a dû intervenir auprès de deux élèves de 4e année
          du primaire (neuf ans) ayant des besoins en mathématiques. Les besoins ciblés sont liés à
          l’organisation en résolution de problèmes et au concept de fraction. Elle a choisi de
          travailler la représentation de fractions à travers divers problèmes. Par exemple, elle
          pouvait demander à l’élève de représenter des fractions d’une collection et de nommer la
          fraction manquante (ex.: «J’ai 36 muffins, 1/3 sont au chocolat, 5/9 sont au bleuet et les
          autres sont aux carottes. Combien de muffins aux carottes y avait-il?»). Dans le cadre de
          ce stage, les travaux demandés aux personnes stagiaires par notre institution intègrent la
          remise de quatre planifications de séances de classe durant les quatre mois de stage.
          D’autres travaux en lien avec le développement de leurs compétences sont exigés, mais
          comme elles sont en stage à temps plein, il n’y a pas d’exigence de remettre à l’écrit la
          planification de toutes les interventions de classe. Cette exigence ne serait pas viable
          et ne représenterait pas la réalité du terrain. Ainsi, il en est de même pour le volet
          Clinique-mobile. Les entretiens portent par conséquent sur les interventions réalisées ou
          à venir et les échanges portent sur différentes considérations de celles-ci. L’analyse
          didactique des interventions réalisées pouvant être faite est in situ durant les entretiens ou après coup avec la
          stagiaire si cela semble pertinent.

 4.3 Cueillette et traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
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Dix entretiens de supervision effectués dans le cadre du volet Clinique-mobile,
          totalisant 7 heures 15 minutes d’entretiens, ont été enregistrés et retranscrits afin d’en
          permettre l’analyse. Après un premier traitement des données en lien avec l’ensemble des
          entretiens (visionnement et mise en parallèle), nous avons retenu deux entretiens
          représentatifs de la diversité des postures et gestes que la superviseure a endossée
          durant ces dix séances. Il est évident que les postures et gestes peuvent différer selon
          le moment du stage, mais notre intention dans cette étude n’était pas d’analyser leur
          évolution, mais surtout de les décrire dans un tel contexte de supervision. Pour
          l’analyse, nous nous focalisons ainsi sur deux entretiens totalisant presque deux heures
          d’échanges. Les entretiens analysés sont le premier et le sixième. Le premier entretien a
          été choisi, car il place les attentes et le fonctionnement pour l’ensemble des entretiens
          par la superviseure et il lance le service orthopédagogique offert par la stagiaire. Pour
          ce qui est du sixième entretien, il a été choisi parce qu’il met en branle la fin du
          service offert qui se termine trois semaines plus tard, ce qui en fait un moment charnière
          de la supervision.
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Une fois les entretiens choisis, l’analyse a été réalisée en quatre temps. Dans un
          premier temps (T1), nous nous sommes approprié le cadre chacune de notre côté: nous avons
          revisité les postures et les gestes établis lors de nos recherches antérieures et nous
          nous sommes assurées qu’ils étaient clairement définis, compris et qu’ils nous semblaient
          opérationnels pour l’analyse des entretiens visés par cette étude. Dans un deuxième temps
          (T2), les entretiens ont été transcrits et un premier codage a été effectué par l’auteure
          qui n’est pas la superviseure. Pour ce faire, chacune des transcriptions a été analysée en
          attribuant un ou plusieurs codes de postures et de gestes à chacune des prises de parole.
          Le codage était émergent, et donc si un nouveau geste ou une nouvelle posture était
          repéré, la chercheure en prenait note. Chacun des codages était accompagné d’une courte
          explication (tableau 2):
[image: Extrait de verbatim et de codage effectué] Tableau 2 Extrait de verbatim et de codage effectué

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans un troisième temps (T3), la superviseure a, à son tour, codé les deux
          entretiens en tenant compte du codage fait préalablement. Elle a reçu les deux entretiens
          codés et elle a fait l’exercice à son tour afin de valider ou invalider le codage réalisé.
          À cette étape, le codage était aussi émergent. Dans un quatrième temps (T4), nous avons
          discuté et statué au sujet de notre codage des postures et des gestes de ces deux
          entretiens. La figure 2 illustre les temps de l’analyse.

[image: Les temps de l’analyse] Figure 2 Les temps de l’analyse

 [Voir la liste des
            figures] 
 5. Analyse [image: Retour au plan de l'article]
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 Les résultats présentés dans cette section ont pour but de décrire les postures et
          les gestes que la superviseure a adoptés dans le cadre de ces fonctions d’accompagnement
          lors d’un échantillon de deux entretiens réalisés auprès de la stagiaire dans le cadre du
          volet Clinique-mobile du stage. À l’aide des verbatim des deux entretiens ciblés, il nous
          a d’abord été possible de constater que la répartition des échanges est sensiblement égale
          entre la superviseure et la stagiaire. Les paroles de la P. S. occupent autant de place
          que ceux de la superviseure ou même davantage. Pour le premier entretien, la stagiaire a
          dit un total de 14 112 mots, représentant 53 % des mots dits lors de cet entretien. Pour
          le sixième entretien, la répartition était similaire, soit un total de 8 280 mots pour la
          stagiaire, représentant 55 % des mots dits lors de cet entretien. Ce premier constat met
          en évidence la manière dont la fonction d’accompagnement se traduit ici quant à une
          répartition équivalente des échanges entre la superviseure et la stagiaire lors de ces
          deux entretiens réalisés à des moments différents du stage (au début et pratiquement à la
          fin). 
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Globalement, durant ces deux entretiens, les contenus didactiques et mathématiques
          des échanges se caractérisent par des discussions sur les différents sens des fractions
          (ex.: partie-tout, partie-collection, rapport), le matériel (ex.: jetons, dessin) ou
          encore les modèles de représentation (ex.: surface, longueur), la manière de représenter
          les nombres dans le problème (ex.: en chiffres ou en lettres), l’endroit où est placée la
          question dans le problème, etc. Par la nature de ces discussions, il est possible
          d’observer qu’il s’agit d’éléments faisant partie de la formation initiale qui sont
          réinvestis ici dans le cadre de ce volet du stage. Il est question de l’analyse des
          variables à tenir en compte et des enjeux conceptuels. Ces discussions sont réalisées en
          lien avec l’enseignement, mais également avec l’apprentissage des élèves. La nature de ces
          échanges semble être en cohérence avec la vision mentionnée précédemment du praticien
          réflexif et, plus spécifiquement, la mise en place d’une vigilance didactique
          (Butlen et al., 2016). Mais, quelles ont été les postures de la superviseure durant ces
          entretiens hebdomadaires? Le graphique ci-dessous (figure 3) fournit une vision globale de
          celles-ci pour ces deux entretiens.

[image: Graphique présentant les postures utilisées] Figure 3 Graphique présentant les postures utilisées

 [Voir la liste des
            figures] 
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D’abord, il est possible d’observer que les cinq postures sont présentes lors de ces
          deux entretiens, mais que la posture de pisteur est négligeable. Il est possible d’émettre
          l’hypothèse que cette posture est plus difficile à observer lors des entretiens puisque
          celle-ci réfère davantage à des postures endossées lors de moments en amont ou en aval de
          ces entretiens avec la stagiaire, phases sur lesquelles nous ne nous sommes pas attardées
          pour cette étude. 
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Pour le premier entretien, ayant duré environ 75 minutes, il est possible de
          constater (tableau 3) qu’il y a eu 134 manifestations de postures. 

[image: Répartition des postures et des gestes associés pour le premier entretien] Tableau 3 Répartition des postures et des gestes associés pour
            le premier entretien

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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La posture d’enquêteur est la plus souvent endossée par la superviseure (35 % des
          postures: 47/134) et plus spécifiquement le geste de questionnement est majoritairement
          ressorti (42/47). Le geste de questionnement est, toutes postures confondues, le geste le
          plus employé, qui représente 32 % des gestes observés. Ce geste semble être valorisé dans
          les échanges réalisés par cette superviseure, mais nous pourrions aussi l’attribuer au
          fait qu’il s’agit du premier entretien et que plusieurs éléments sont à établir. Ce
          constat donne, toutefois, le ton pour la suite des entretiens. Le questionnement pouvait
          être de deux natures différentes. Le premier type de questionnement portait sur des faits
          en lien avec le déroulement des interventions orthopédagogiques ou sur les productions des
          élèves (21/42). Voici un exemple emblématique illustrant ce geste par la superviseure où
          elle cherche à comprendre le raisonnement employé par un élève en lien avec un problème du
          type: «J’ai 36 muffins, 1/3 sont au chocolat, 5/9 sont au bleuet et les autres sont aux
          carottes. Combien de muffins aux carottes y avait-il?»
1.34 Sup.: OK, quelle a été leur stratégie
              pour aller chercher le tiers, est-ce qu’elles ont cherché à faire trois paquets de
              muffins identiques ou elles sont plutôt allées: j’ai trois muffins, j’en prends un,
              j’ai trois muffins, j’en prends un? 
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Ce questionnement, portant sur des faits d’observation, est spécifique aux tâches
          demandées et aux élèves rencontrés. Un deuxième type, représentant la moitié des
          questionnements proposés par la superviseure (21/42), portait plutôt sur l’analyse de la
          pratique effective de la stagiaire, de la compréhension des élèves ou de l’anticipation
          des contenus à aborder pour les prochaines séances. Voici des extraits illustrant ce
          geste:
1.43 Sup.: Selon toi, est-ce que c’est un problème de stratégie ou
              d’organisation? 


1.63 Sup.: Qu’est-ce que t’en déduis sur sa compréhension […]? 


1.84 Sup.: Bien, elle a l’air confiante cette élève-là… qu’est-ce que ça te dit
              sur le contrat didactique qu’elle te dise «ton problème, il ne marche pas»?
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 Il est possible d’observer que les postures de traducteur (25/134 donc 19 %), de
          médiateur (26/134 donc 19 %) et de régulateur (28/134 donc 21 %) sont sollicitées de
          manière similaire par la superviseure pour ce premier entretien. Le geste d’explication
          est celui qui s’est principalement manifesté dans la posture de traducteur (15/25). En
          voici un exemple faisant suite à une description d’une résolution inadéquate d’un élève
          par la stagiaire: «1.10 Sup.: OK, fait, il n’y a pas de distinction entre la quantité
          qu’il y a dans le nombre, puis la position.»
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Dans la posture du médiateur, la superviseure pose le plus souvent des gestes de
          conseil (17/26). En voici un exemple où elle alimente la discussion sur les choix
          didactiques pour faire une affirmation sur la compréhension de l’élève:
1.49 Sup.: C’est ça. Fait que je pense que si on veut vraiment valider si elle
              est capable de sélectionner les bonnes données. Bien pour ça, faudrait qu’il en manque
              ou qu’il y en ait en surplus dans le problème. C’est vraiment ça qui nous permettrait
              de dire, parce que sinon les élèves habituellement comprennent assez vite que: «je
              prends toutes les données du problème». 
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Enfin, pour cet entretien, lorsque la superviseure endosse la posture de régulateur,
          elle pose le plus souvent des gestes de valorisation (19/28). En voici deux exemples qui
          se complètent:
1.204 Sup.: Fait qu’écoute, belle lancée, c’est intéressant ce que t’as fait.
              J’aime les problèmes que tu leur as présentés.


1.205 Sup.: Je pense que t’as bien su utiliser les variables didactiques sur les
              problèmes pour être capable d’aller chercher de l’info. 
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Ainsi, dans ce premier entretien, la superviseure adopte toutes les postures et
          14/15 des gestes de notre catégorisation. Mais la posture de l’enquêteur est la plus
          endossée. Parmi les gestes, ce sont les gestes de questionnement, de valorisation, de
          conseil et d’explication qui ont été les plus employés.
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Maintenant, en ce qui concerne le deuxième entretien de notre échantillon
          (l’entretien 6 du stage), moins de postures ont été observées (52) étant donné qu’il était
          moins long que le précédent (environ 40 minutes), voir le tableau 4.
[image: Répartition des postures et des gestes associés pour le sixième entretien] Tableau 4 Répartition des postures et des gestes associés pour le sixième entretien
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            tableaux] 
Dans ce cas, la posture d’enquêteur diminue pour laisser davantage de place à la
          posture de médiateur (16/52 donc 31 %) et de régulateur (14/52 donc 27 %). Pour ces deux
          postures, deux gestes sont majoritaires et il s’agit des mêmes que pour le premier
          entretien (les gestes de conseil et de valorisation). Voici un extrait illustrant le geste
          de conseil:
6.40 Sup.: Fait que je te conseille vraiment
              de faire cet exercice-là, de regarder le nombre [d’interventions restantes] puis
              d’essayer de voir un peu vers quoi tu veux t’en aller pour clore ça. […] j’aime bien
              essayer de leur montrer les progrès qu’ils ont faits. Tu sais, leur donner un problème
              qui est un peu plus difficile que le tout premier qu’ils ont fait, mais qui est dans
              la même veine. Pis là tu les laisses aller, là ils font, puis là ils t’expliquent tout
              ça, puis après ça, tu sais, faire la comparaison: regarde on avait eu un problème
              presque semblable au début… regarde ce que tu avais fait et regarde ça maintenant ce
              que tu fais. 
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Maintenant, par ses gestes de valorisation, la superviseure souligne les bons coups
          qu’elle a pu observer dans la pratique effective de la stagiaire, dans ces choix
          didactiques réalisés ou anticipés pour la suite des interventions. Rappelons que la prise
          en charge complète des interventions orthopédagogiques pour chacun des élèves suivis dans
          le cadre de la Clinique-mobile est assumée par la stagiaire. Il s’agit probablement d’une
          des raisons pour laquelle la superviseure opte fréquemment pour cette posture et celle de
          régulateur. Voici un exemple illustrant ce geste où la stagiaire vient de mentionner à la
          superviseure qu’elle s’était construite une feuille de référence pour des exemples de
          relances, de questions, à proposer à l’élève dans l’action:
6.36 Sup.: Bien, c’est une stratégie
              intéressante que tu t’es créé une petite banque avec quelques questions pour t’aider à
              y réfléchir. Je trouve que c’est une stratégie bien intéressante, c’est parce que ça
              peut être une façon pour toi, tu sais, de tranquillement intégrer ces formulations de
              questionnement dans ta pratique. Un moment donné, tu ne regarderas plus ta
              feuille.
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Pour cet entretien, nous retrouvons majoritairement quatre des cinq postures, la
          posture d’enquêteur étant moins fréquente que lors du premier entretien. Cependant, ce
          sont les trois mêmes gestes qui sont les plus fréquents, mais pas nécessairement dans le
          même ordre: le conseil, la valorisation et le questionnement. Ce constat pourrait
          représenter une piste à explorer, pour d’éventuelles recherches, afin de caractériser le
          type d’accompagnement de cette superviseure lors de ce type d’entretiens.
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Globalement, sur deux heures d’entretiens parmi les sept heures réalisées dans le
          cadre de ce stage Clinique-mobile, il a été possible de déterminer que les cinq postures
          de notre cadre d’analyse ont été employées par la superviseure, totalisant 186 gestes.
          Aucune nouvelle posture ou nouveau geste ne semble avoir émergé de cette analyse. La
          catégorisation précédente a semblé être suffisante pour cette étude. Ces entretiens
          réalisés en alternance, chaque semaine, portaient spécifiquement sur les interventions
          réalisées dans le cadre de la Clinique-mobile en passant principalement par le
          questionnement, les conseils et la valorisation. La nature de ces gestes mettait en jeu la
          pratique effective de la P. S., ses réflexions en lien avec sa pratique, son analyse de la
          situation de chacun des élèves (compréhension et productions) ainsi que sur l’anticipation
          des séances d’intervention à venir.

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre contextuel, il a été question du défi de la formation initiale, de
          valoriser la préparation des personnes étudiantes pour leur savoir agir dans le feu de
          l’action comme la formulation de questions, de relances ou d’étayages. L’analyse
          précédente met en évidence que les postures et les gestes de la superviseure incitent la
          P. S. à porter un regard analytique sur les éléments de son enseignement. En effet, ce
          regard concerne de manière spécifique les interventions réalisées dans le cadre de la
          Clinique-mobile, il porte sur sa pratique effective, et de manière continue et évolutive
          d’une semaine à l’autre, s’étalant sur la totalité des quatre mois de son stage. Il a été
          possible de constater que les postures d’enquêteur, de régulateur et de médiateur
          mettaient en jeu directement les savoirs agir de la P. S. et les fondements de ses savoirs
          agir. La stagiaire avait entièrement à sa charge l’orchestration du service
          orthopédagogique offert à ces élèves, elle était autonome dans cet enseignement et la
          superviseure était une personne-ressource régulatrice et modératrice de ces
          actions.
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Dans le cadre de ce dispositif de Clinique-mobile, la superviseure semble avoir
          l’occasion de prendre plusieurs postures et de faire plusieurs gestes pouvant valoriser le
          développement d’un praticien réflexif (Thomas et Correa Molina, 2020). Cela nous semble
          moins le cas dans le cadre d’un stage ordinaire puisqu’il y a beaucoup moins d’occasions
          pour la P. Sup. d’échanger avec la stagiaire; ce qui réduit d’autant la possibilité de
          prendre différentes postures, surtout que ces moments sont principalement consacrés à
          l’évaluation. Nous pensons donc que les modalités mises en place lors du volet
          Clinique-mobile du stage semblent permettre à la stagiaire d’obtenir un accompagnement
          tout au long de son stage, de manière hebdomadaire et collaborative, pouvant compter sur
          une P. Sup., allant au-delà de sa fonction d’évaluation avec une visée spécifique de lier
          la théorie et la pratique. De plus, le profil de la superviseure ciblée par cette étude de
          cas vient également influencer ces postures et gestes ainsi que de leurs natures
          réflexives et didactiques.
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Plus globalement, cette étude offre une porte d’entrée sur le processus itératif de
          construction du jugement professionnel tel qu’élaboré par Maes et al. (2023) en mettant en
          lumière les postures et les gestes endossés par la superviseure pour sa prise
          d’information, pour son interprétation et son jugement d’appréciation provisoire pouvant
          mener à sa prise de décision finale. Ces postures et ces gestes ayant pu émerger des
          modalités de supervision mises en place par ce volet du stage semblent avoir contribué à
          une diminution de la tension entre les fonctions d’accompagnement et d’évaluation
          (Maes et al. 2018). Enfin, par ces presque deux cents gestes d’accompagnement et par leur
          nature didactique et pédagogique, cette fonction est en cohérence avec le nouveau
          référentiel des compétences professionnelles ministérielles (Gouvernement du Québec, 2020)
          et les capacités constitutives de la «compétence réflexive» à développer chez les
          stagiaires (Chaubet et al., 2013). 

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Il a été mentionné dans le cadre que d’autres recherches portent sur les diverses
          fonctions de la P. Sup. et donc il serait pertinent de confronter ces données à d’autres
          cadres. Nous pourrions ainsi analyser la pratique d’accompagnement de cette superviseure
          ou d’une autre en considérant les cinq balises qui semblent pertinentes dans cette
          fonction: l’instauration d’un cadre relationnel positif et sécurisant, la mise en avant
          des talents du stagiaire, l’adaptation à ses besoins et aux défis rencontrés, le soutien
          de ses apprentissages en situations informelles et formelles et l’intégration du stage
          dans un contexte et un réseau donné (Colognesi et al., 2021). Une autre piste d’étude
          pourrait être d’étudier les postures et gestes des personnes superviseures ou formatrices
          dans le cadre d’autres approches de formation et d’en dégager leur effet sur le
          développement des compétences professionnelles ou, plus spécifiquement, sur les savoirs
          didactiques impliqués dans cette pratique réflexive. La tension entre la fonction
          d’accompagnement et d’évaluation évoquée précédemment serait une autre piste pertinente à
          explorer (ex.: un tel dispositif permet-il d’amenuiser cette tension?).
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Enfin, en prenant un pas de recul, l’implantation de ce volet Clinique-mobile du
          stage de 4e année s’insère parmi d’autres activités de formation
          initiale, théoriques et pratiques, et comme le mentionne Tremblay-Wragg (2013), il y a un
          paradoxe qui persiste entre les approches mises de l’avant lors de la formation initiale
          et celles valorisées en enseignement: 
Selon le programme de formation à l’enseignement, les futurs enseignants doivent
            concevoir et piloter des situations d’enseignement-apprentissage ouvertes, signifiantes
            et variées. Or, il appert que la prédominance de l’enseignement magistral dans les cours
            universitaires ne favorise pas le développement de certaines compétences
            professionnelles et, plus particulièrement, n’encourage pas l’utilisation d’approches
            variées en classe de stage. Ainsi, une contradiction est présente entre les attentes du
            MELS à l’égard des compétences attendues chez les futurs enseignants et les pratiques en
            milieu universitaire.
p. XIII
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Même si cette citation date de quelques années, elle nous apparaît encore
          d’actualité. Nous pensons que des dispositifs, novateurs, comme la Clinique-mobile peuvent
          permettre aux personnes stagiaires d’essayer d’autres approches, ce qui réduirait un peu
          cet écart. À cet effet, il serait intéressant, pour une prochaine étude, d’aborder la
          lunette des personnes stagiaires afin d’en dégager ce qu’elles retirent d’un dispositif
          comme la Clinique-mobile pour leur développement professionnel. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Le terme «personne étudiante» est employé lorsqu’il est question d’activités liées à
          des cours et le terme «personne stagiaire» est employé dans le cas où il s’agit des
          stages. Il s’agit cependant des mêmes personnes.
[2] La fréquence des séances d’interventions varie selon les besoins des élèves, mais
          elle est minimalement d’une par semaine puisqu’une demi-journée par semaine y est
          consacrée.
[3] Une posture est vue «en tant que “système d’attitude et de regards vis-à-vis des
          partenaires, des situations, des objets” dans une situation donnée (Ardoino, 1990), la
          posture permet de souligner l’intention de l’acteur vis-à-vis d’autrui au moment où il
          agit» (Jorro, 2016, p. 114-115).
[4] Cette appellation vient de notre adaptation du cadre de Jorro (2016), le
          contradicteur.
[5] Environ 1 h 30 pour chaque élève (en classe, en dyade et individuellement).
[6] Des comptes-rendus d’environ cinq lignes servent de suivis hebdomadaires avec la
          P. Sup., mais il y a un suivi constant par la personne enseignante-associée qui reçoit la
          P. S. dans ce cas.
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Résumé
Au Québec, les conseillères et conseillers pédagogiques (CPs) interviennent auprès des personnes enseignantes comme des «expertes et experts-conseils» en pédagogie et en intervention. Huit CPs en mathématiques au primaire ont été impliqués dans une recherche collaborative (RC) autour de leur travail d’accompagnement pour la résolution de problèmes mathématiques en classe. Les accompagnements rapportés par les CPs ont été analysés sous l’angle des concepts de problématisation et de didactiques plurielles révélant leurs manières diverses d’ancrer leurs actions sur le terrain.
Mots clés : accompagnement, personnes enseignantes, mathématiques, primaire, conseillères et conseillers pédagogiques, recherche collaborative, résolution de problèmes, rapport au terrain

Abstract
Anchoring in the field in the context of educational advisors’                support for teachers in elementary school mathematicsIn Quebec, Educational Advisors (EAs) work with teachers as “experts and                consultants” in pedagogy and practices. Eight EAs in elementary school mathematics                took part in a collaborative research on their support role for solving mathematical                problems in class. The EAs’ reports on their own support were analyzed in light of                problematization and plural didactics, revealing their diverse ways of anchoring                their actions in the field.
Keywords : support for elementary school mathematics teachers, educational advisors, collaborative research, problem solving, relationship to the field 

Resumen
Anclaje en la práctica en el acompañamiento de personas docentes                en matemáticas en primaria por asesoras y asesores pedagógicosEn Quebec, los asesores pedagógicos (CP) intervienen con los docentes como                "expertos" y "expertos en asesorías" en pedagogía e intervención. Ocho CP en                matemáticas de primaria participaron en una investigación colaborativa (RC) sobre su                trabajo de apoyo para la resolución de problemas matemáticos en clase. El apoyo                reportado por los CP fue analizado desde la perspectiva de los conceptos de                problematización y didácticas plurales, revelando sus diversas formas de anclar sus                acciones en el terreno.
Palabras clave : acompañamiento a docentes de matemáticas de primaria, asesores pedagógicos, investigación colaborativa, resolución de problemas, relación con la práctica
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 1. Préoccupations à l’égard de la résolution de problèmes et du travail
        d’accompagnement relatif à celle-ci [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans cet article, nous interrogeons la manière dont des CPs en mathématiques au primaire prennent en compte le terrain [1] dans leurs actions d’accompagnement de personnes enseignantes. Cette recherche collaborative (Bednarz, 2013; Desgagné, 1997) cible plus spécifiquement le thème de la résolution de problèmes mathématiques en classe (RP) et de l’accompagnement des personnes enseignantes, et cherche à éclairer en retour le métier de CP en mathématiques au primaire. Elle est issue de la rencontre entre, d’une part, un besoin exprimé par des CPs qui cherchaient à éclairer leur activité professionnelle au sujet de leur accompagnement à la résolution de problèmes en classe et, d’autre part, la réflexion que nous avions amorcée, sur le plan de la recherche, au sujet de cette RP (Bednarz et al., 2020). La recherche a pris forme autour d’une activité réflexive aménagée sur un long temps, dans laquelle se sont croisées les compréhensions et expériences des chercheures et chercheur de notre équipe (CHs) et de CPs, autour de la RP en classe et son accompagnement (voir Bednarz, 2020).

2 
Dans les sections suivantes, nous revenons sur le travail des CPs avant de préciser les éléments théoriques et méthodologiques guidant nos analyses. 

3 
Au Québec, les CPs assument une part importante de la formation continue des personnes enseignantes, en travaillant avec elles pour créer des opportunités de développement professionnel (voir par exemple: Houle et Pratte, 2003; Duchesne, 2016). Leur travail d’accompagnement est à l’interface entre la pratique enseignante, l’innovation et la recherche, et les prescriptions institutionnelles (Daele et Sylvestre, 2020; Lachaîne et Duchesne, 2019). 

4 
L’institution, avec ses contraintes, est au coeur de leur accompagnement (Draelants, 2007; Lessard, 2008; Duchesne, 2013). Le caractère sensible du rapport des CPs à l’autorité ministérielle dans la construction d’une crédibilité professionnelle auprès des personnes enseignantes est un enjeu important, source de tensions, fréquemment évoqué par les CPs (Duchesne, 2013), nécessitant une mise à distance pour mieux asseoir leur intervention (Lessard, 2008). 

5 
Pour pouvoir mener à bien leur action, les CPs font appel, selon Lessard (2008), à trois types de savoirs imbriqués: (1) des «savoirs de terrain» provenant, entre autres, de leur expérience préalable d’enseignement mais aussi d’observations sur le terrain; (2) des «savoirs théoriques» provenant par exemple de la recherche [2] et (3) des «savoirs de conseillance [3]». Aussi, toujours selon Lessard (2008), les CPs jouent un rôle dans la médiation de ces savoirs, les faisant «circuler» dans les écoles. 

6 
Différentes recherches (par exemple Draelants, 2007; Duchesne, 2006) montrent la richesse du travail des CPs et sa complexité, mais n’entrent pas sur le travail réalisé dans un domaine précis. On rencontre pourtant au Québec des CPs qui concentrent leur activité autour de l’enseignement et l’apprentissage d’une discipline en particulier, comme les mathématiques. 

7 
Ces CPs sont confrontés à des défis importants, dont ceux liés à la RP en contexte d’enseignement. Plusieurs recherches menées au Québec mettent en effet en évidence les difficultés vécues dans l’enseignement en lien avec l’exploitation des problèmes en classe (Barry, 2009; Oliveira, 2008; Saboya Mandico, 2010), le caractère de plus en plus ambitieux des fonctions associées à la RP dans l’enseignement ainsi que l’éclairage quasi inexistant pour aborder ces tâches en classe (par exemple, Lajoie et Bednarz, 2016). Dans l’accompagnement des personnes enseignantes par les CPs, la dimension didactique occupe une place importante. On entend par là une entrée sur l’enseignement et l’apprentissage qui s’articule sur les concepts mathématiques ou sur l’activité mathématique. Il s’agira par exemple de se pencher sur des problèmes du point de vue de leurs caractéristiques, à la lumière desquelles sont envisagées des manières de les faire vivre en classe, ou encore sur différents raisonnements et la manière de les faire émerger, etc. Dans le cas de notre RC, c’est sous un tel angle que sera abordée l’analyse des accompagnements à la RP en classe rapportés par les CPs. 

 2. Appuis théoriques [image: Retour au plan de l'article]
8 
Nous abordons cette étude à travers le concept de problématisation développé par Fabre (2006). Problématiser consiste à examiner différentes composantes d’une situation afin d’identifier ce qui peut être problématique. Un même phénomène peut conduire à différentes problématisations. Les personnes praticiennes (ici les CPs) évoluent ainsi dans un espace d’interprétation entre le phénomène (la RP en classe et son accompagnement) et la pratique (leur expérience du terrain). En simplifiant, ce processus de problématisation peut être associé à trois phases: (a) l’identification d’un phénomène à problématiser, ce «qui fait question», (b) l’examen du problème sous forme de données et de conditions au moyen de «références» diverses, et (c) la «résolution», dans laquelle se fait l’énonciation de pistes pour l’action. Ce processus n’est pas linéaire mais s’apparente à une logique d’enquête, la problématisation progressant par «accumulation [de] références [qui] suscitent des inférences, lesquelles produisent de nouvelles références et ainsi de suite en une dialectique d’indices et de preuves» (Fabre, 2006, p. 20). Problématiser, c’est organiser l’expérience à partir de laquelle des jugements pourront être portés. Le concept nous permet de voir comment les CPs mettent à contribution les enjeux du terrain en problématisant l’accompagnement à la RP en classe. On parlera de problématisation didactique dans le sens où elle s’appuie sur des éléments en lien avec les mathématiques et leur enseignement-apprentissage. On verra en fait que l’enjeu pour ces CPs consiste précisément à transformer des préoccupations issues du terrain en «problème didactique»: quelque chose sur/ou avec quoi un travail didactique est jugé nécessaire. 

9 
Pour conceptualiser la dimension didactique de l’accompagnement des CPs, nous avons retenu le cadre de la «didactique plurielle» de Martinand (1994, 2006, 2014). Ce cadre examine la manière dont «le point de vue des contenus de la discipline scolaire est directeur» (1994, p. 73) sous la forme de trois «orientations» didactiques. L’orientation de la «didactique praticienne» (DP) est centrée sur les compétences et les coutumes de la pratique enseignante (1994), un point de vue pragmatique (2006) qui constitue pour ainsi dire le «registre [4] du professionnel de terrain» (Lebeaume et al., 2007, p. 107). S’y ajoute l’orientation caractéristique d’une «didactique normative» (DN) liée aux attentes institutionnelles, en particulier aux programmes et à l’évaluation. Ces didactiques coexistent avec une troisième, l’orientation «critique et prospective» (DCP), ancrée dans la recherche et l’innovation. Ces entrées sur l’action didactique renvoient à différentes perspectives en interrogeant par exemple une intervention en contexte de classe du point de vue des normes (DN), de sa viabilité (DP) et de son potentiel (DCP) (en regard de l’activité mathématique). Dans notre cas, on peut les considérer comme des pôles d’organisation du travail des CPs. Les CPs sont alors des médiateurs qui articulent ces didactiques (Martinand, 2006).

10 
Nos travaux précédents (Hanin et al., 2021) ont permis de mettre en lumière des éléments communs de l’activité des CPs, caractéristiques d’un genre professionnel (au sens de Clot et Faïta, 2000) propre aux CPs. Parmi celles-ci, l’utilisation de leur connaissance du terrain ressort comme base pour leurs actions d’accompagnement. Si le terrain sert de point d’ancrage, les manières dont se fait celui-ci mettent en évidence différents rapports au terrain.

 3. Considérations méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
11 
Cet article se place dans une logique d’investigation de type exploratoire. Une recherche collaborative (Bednarz, 2013; Desgagné, 1997) visant à construire avec les CPs du sens à propos de leur pratique professionnelle, à comprendre leur travail de l’intérieur de cette pratique, plus spécifiquement au regard de la RP en contexte d’enseignement et de l’accompagnement des personnes enseignantes, s’est étalée sur trois ans et a donné lieu à dix-sept rencontres collectives d’une journée chacune. Huit CPs en mathématiques au primaire s’y sont engagés.

12 
Deux types de données ont été récoltées: celles provenant des rencontres réflexives
          collectives et celles issues d’entrevues individuelles menées au début de la recherche.
          Dans les rencontres réflexives, différents aspects ont été abordés: choix de problèmes
          pour l’enseignement ou pour l’accompagnement, potentiel de différents types de problèmes,
          pilotage de problèmes en classe, préparation au pilotage et retour après pilotage. Les CPs
          ont nourri ces échanges en s’appuyant sur leurs expériences et connaissances du terrain.
          Les entrevues individuelles de début de projet ont par ailleurs été réalisées autour de
          deux situations professionnelles choisies par chaque CP et faisant état de leur
          accompagnement à la RP (voir Hanin et al., 2021). Les entrevues et les rencontres
          réflexives ont été enregistrées et les transcriptions de ces enregistrements forment le
          matériau de base de nos analyses. Pour cette étude, nous avons regroupé des épisodes
          révélateurs des manières dont les CPs prennent en compte le terrain dans leurs
          accompagnements et nous en avons réalisé une analyse émergente (Blais et Martineau, 2006).
          Deux concepts se sont révélés porteurs a posteriori pour
          l’analyse: la problématisation et les didactiques plurielles.

13 
Nous présentons trois cas de figure illustrant comment ces CPs accompagnent les personnes enseignantes. Les trois didactiques s’articulent dans un processus de problématisation dans lequel s’engagent les CPs, dans un rapport au terrain qui vient le nourrir (voir figures 1, 3 et 4). Un même cas de figure peut regrouper les propos de plusieurs CPs. 

 4. Analyses [image: Retour au plan de l'article]
14 
Les différents cas de figure sont illustrés à partir d’extraits des entrevues ou des rencontres réflexives. Les CPs sont identifiés CP1, CP2, etc.

 4.1 Voir le terrain, s’imprégner du terrain, se confronter au terrain  [image: Retour au plan de l'article]
15 
CP3: Au fil du temps, je suis allée dans plusieurs classes pour me re-baigner à
              mon tour dans ce que [c’est de faire de la RP en classe] ou confronter un peu mes
              recommandations à la pratique. 


Le premier cas de figure rend compte de la reconstruction d’une trajectoire
          d’accompagnement s’étalant sur un temps long, et d’un processus de problématisation qui
          passe par le terrain pour mieux comprendre ce que représente la RP en classe pour une
          personne enseignante. Il s’agit pour la CP, dans ce qu’elle nous rapporte, de mieux
          connaître ce terrain, à travers les enjeux, besoins, contraintes des personnes
          enseignantes qu’elle accompagne, de manière à cerner la validité des conseils possibles
          dans son accompagnement mais aussi celle du regard qu’elle pose sur la résolution de
          problèmes en classe. 

16 
Revenons sur ce parcours pour mieux comprendre ce processus de problématisation et ce qu’il révèle. Le choix initial relaté par la CP est celui d’un accompagnement centré sur une compétence mathématique, au coeur du programme ministériel, avec la visée de soutenir les personnes enseignantes dans la planification de cette compétence sur l’année. C’est ici la DN (Martinand, 1994), son orientation, qui détermine l’entrée dans l’accompagnement. 
CP3: On [elle et un collègue CP travaillant avec elle] a décidé d’offrir un
              accompagnement sur la compétence 1 [résoudre des situations-problèmes] vraiment dans
              une optique balisée par le programme ou avec une orientation définie par le
              ministère.



17 
Son action d’accompagnement, à ce stade, va jouer sur un double registre: celui des attentes institutionnelles et celui du professionnel de terrain, ici les personnes enseignantes. Ce double registre conduit à un certain choix de tâches proposées dans l’accompagnement.
CP3: Il y avait beaucoup de réactions quant à la nature des tâches qu’on devait
              proposer aux élèves [de 1er cycle] à partir de celles qui étaient
              proposées en fin de cycle par l’évaluation. C’est beaucoup ça qui a conditionné les
              suggestions des tâches qu’on leur a proposé de faire pour se «préparer» à cette tâche
              ultime de fin de cycle […] on réfléchissait avec eux… ça prend une espèce de
              gradation, on ne commencera pas par une tâche d’une aussi grande complexité que celle
              qu’on va proposer en fin de cycle.



18 
À travers ce double registre, celui des attentes institutionnelles et celui de l’enseignant sur le terrain, se précise une certaine délimitation de ce qui fait question pour elle, et qui prend sa source dans la tension qu’elle repère chez les personnes qu’elle accompagne, entre DN et DP, entre l’évaluation de la compétence, prenant la forme d’une situation-problème imposée en fin de cycle, et la viabilité et faisabilité de telles situations avec des élèves du premier cycle (6-7 ans). Cette délimitation du problème touche à la fois le travail en classe (sa faisabilité, sa complexité avec de jeunes élèves), et l’accompagnement (interrogeant ce qui peut être fait). On perçoit ici le recours à différents registres, ceux de la DN, DP, voire DPC.
CP3: On sait que cette tâche [celle de fin de cycle] comporte certaines
              caractéristiques qu’on ne retrouve pas dans d’autres tâches de RP, c’est-à-dire un
              texte très lourd, énormément de contraintes [et] de données, plusieurs étapes à
              dégager [registre DPC]. Puis, c’est là que la fonction «régulation» souhaitée par le
              ministère [DN] a fonctionné en ce sens où les enseignants ont ajusté […]. Puis, la
              préoccupation, ils la nommaient: «Les élèves ne sont pas assez matures» [DP]. 



19 
Ce processus de problématisation, amorcé avec le repérage de ce qui fait question, va la conduire à vouloir mieux connaître ce qui se passe sur le terrain, de manière à mieux appréhender la question de la résolution de situations-problèmes [5] en classe et les enjeux qu’elle pose pour la personne enseignante, en vue d’éclairer en retour son accompagnement. Nous reprenons ici quelques éléments participant de cette problématisation didactique, à travers les observations qu’elle relève, sous forme d’enjeux associés à la mise en oeuvre de ces situations-problèmes dans la classe.

20 
Avant qu’on en arrive à faire des mathématiques, comme nous le mentionne la CP, la mise en oeuvre de la situation-problème exige une aide importante lors de sa présentation, peu pertinente pour les apprentissages mathématiques. Elle explique: 
En allant en essayer quelques-unes dans des classes […] je réalisais qu’il y
              avait beaucoup de défis avant d’en arriver à faire des mathématiques […] il fallait un
              support [une aide] énorme pour que l’élève puisse y arriver [à s’engager dans la
              résolution]. 



21 
Cette aide nécessaire pour que l’élève puisse amorcer le travail mathématique fait s'interroger la personne enseignante au regard de l’évaluation des élèves (celle-ci ne rendant pas compte de la capacité de l’élève à résoudre la tâche sans son aide). Elle ajoute: «C’est ce support-là en fait qui posait problème […] “comment je pourrais bien faire pour mettre une note sur cet apprentissage”.»

22 
Un juste dosage lors de la mise en route, lors de la présentation du problème en classe, ressort de cette problématisation: un équilibre à avoir entre un minimum d’informations à présenter pour que les élèves puissent s’engager dans la résolution et les informations nécessaires pour qu’ils s’y engagent de manière appropriée.
CP3: […] Un des enjeux, dès la présentation de la situation-problème, je voyais
              que la moitié d’entre eux [des élèves] avaient décroché. […] Au bout de 12 minutes, il
              reste les trois seuls élèves qui auraient pu réussir la tâche seuls dès le départ. En
              même temps, c’est sûr que c’est un dosage entre «Je vous donne un minimum
              d’informations» pour que les élèves puissent s’engager dans la tâche, mais
              suffisamment pour que ça s’aligne bien.



23 
Un autre enjeu du pilotage en classe fait ressortir la complexité des relances en cas de blocage des élèves, sans oublier le groupe, ou encore du retour sur les solutions avec de jeunes enfants: «CP3: Quand un élève se bute sur une contrainte, les enseignants ont de la difficulté à donner juste un assez bon indice» et elle ajoute que pour d’autres le défi est de faire en sorte que les élèves moins forts profitent aussi de mise en commun car «la capacité à entendre […] ils n’entendent pas ce que l’autre a fait».

24 
On perçoit à travers les quelques éléments que nous avons repris ici une problématisation didactique fine de la question de la mise en route de la situation-problème en classe, de son pilotage ou encore de son évaluation. Cette imprégnation du terrain débouche, pour la CP, sur des pistes de solution dans son accompagnement, prenant d’abord la forme de «meilleurs» conseils, ayant une certaine résonnance pour les personnes qu’elle accompagne. 
CP3: Ceux [les enseignants et enseignantes] qui ont eu la chance d’arriver après
              ces expérimentations ont eu droit à de meilleurs conseils de ma part. Parce que les
              premiers que j’ai conseillés, ce n’était pas déconnecté de la réalité, ce n’était pas
              à ce point-là inadéquat. Mais quand même, ça m’a fait faire des prises de conscience.
              En l’ayant vu dans plusieurs classes, et des classes où des enseignants étaient très
              habiles à animer ce type d’activités… les équipes que j’ai accompagnées par la suite,
              c’est sûr que je [leur] nommais ces enjeux-là.



25 
Les observations de la CP au sujet de la RP en classe trouvent ici un écho avec les expériences des personnes enseignantes. Ce regard partagé au sujet de la RP en classe semble être confortant pour elle.
CP3: Je pense qu’intuitivement, c’est toutes des choses que les enseignantes
              avaient observées, je ne leur annonçais pas grand-chose de révélateur. C’était plutôt
              confortant de voir que tout ce à quoi elles étaient confrontées quand elles
              souhaitaient piloter une situation de RP, je l’observais aussi. 



26 
Ce processus de problématisation, qui se nourrit aux registres de la DP, à travers les observations provenant de classes, et de la DPC, à travers le regard critique qu’elle pose sur les situations et qu’elle partage avec les personnes enseignantes, vient interroger son propre accompagnement (voir figure 1). Elle dit ainsi à propos des personnes qu’elle accompagne: «je les sentais en appétit» (la dimension DP) puis se demande:
CP3: C’est là où je n’ai pas nécessairement eu le sentiment de réussir
              complètement [...] ce qu’on retient après un exposé magistral, ou une lecture, ou
              après avoir expérimenté une tâche [DPC]… j’essaie de le mettre en pratique, […] ça
              change la façon d’entrevoir mes accompagnements, où j’ai à prévoir beaucoup plus de
              tâches où ils vont être engagés, […] il faut que je réfléchisse à la façon dont je
              vais les questionner, au matériel que je vais mettre à leur disposition, à
              l’intention…



[image: Premier cas de figure: Voir le terrain, s’imprégner du terrain, se confronter au terrain] Figure 1  [Voir la liste des
            figures] Premier cas de figure: Voir le terrain, s’imprégner du terrain, se confronter au
            terrain

 4.2 Prendre en compte le terrain, y poser un regard critique et s’en distinguer  [image: Retour au plan de l'article]
27 
Dans ce deuxième cas de figure, nous discutons avec les CPs autour de problèmes sans données numériques pour percevoir leur potentiel pour la classe et pour l’accompagnement. Des problèmes sont apportés, certains par les CPs, d’autres, comme celui du pied de géant (figure 2), par les CHs.

[image: Problème du pied de géant] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] Problème du pied de géant
Rauscher et Adjiage, 2012

28 
Pour l’équipe collaborative (CHs et CPs), ce problème, où l’élève doit répondre à la question: «Quelle est la taille de ce géant»?, est riche d’un point de vue mathématique puisqu’il favorise l’analyse des relations entre les nombres (l’élève est moins porté à aller vers les calculs) et une véritable activité de recherche (l’élève se questionne sur les informations nécessaires pour le résoudre). Aussi, l’équipe est sensible au fait que ce problème éveille la curiosité des élèves et qu’il encourage leur engagement. Toutefois, les CPs rapportent que les personnes enseignantes sont portées à privilégier des problèmes semblables aux situations préconisées par le ministère de l’Éducation (dans les évaluations de fin de cycle), et qu’elles seraient sans doute «récalcitrantes» à l’idée d’utiliser un tel problème puisqu’il semble peu propice à une préparation à l’évaluation. Pourtant, le problème du pied de géant leur semble plus riche que les situations privilégiées sur le terrain. L’équipe, à l’écoute des CPs qui souhaitent élargir l’univers des possibles dans les types de problèmes à proposer aux élèves, et à «sortir du carcan» de l’évaluation, se met alors à la recherche d’arguments qui pourraient favoriser l’adhésion des personnes enseignantes à un tel problème. Divers arguments sont alors énoncés: 
	Sans qu’il ne corresponde aux situations d’évaluation, il permet de travailler
              des savoirs prescrits par le programme.

	Les élèves ne sont pas entravés par la lecture et la compréhension du texte à
              lire.

	Ce genre de problème peut faire partie d’une banque dans laquelle on puise pour
              routiniser la RP, en faire une culture de classe. 

	Ce genre de problème favorise la communication, la justification, les échanges.
            

	Il permet l’exploration et les essais.

	Il permet la différenciation pédagogique.



29 
On voit bien que l’exploration de ce qui fait question pour les CPs passe ici par le terrain, par ce qui ressort des situations de classe et de l’activité des personnes enseignantes. Aussi, on sent bien que deux nouvelles situations sont problématisées, à savoir le potentiel d’un problème (spécifiquement le pied de géant comme représentant des problèmes sans données numériques) pour la classe et le rôle à faire jouer à un problème en classe. Se pointe alors une certaine tension entre la DCP et la DN, l’équipe de RC remettant au centre de ce potentiel les apprentissages mathématiques susceptibles d’être travaillés alors que les personnes enseignantes ont tendance à rechercher une certaine forme de problème plus près des situations ministérielles. Se pointe aussi une autre tension, cette fois entre la DCP et la DP, l’équipe de RC insistant sur les problèmes pour travailler les mathématiques, pour les faire apprendre, alors que la tendance sur le terrain est de se servir des problèmes pour transférer des acquis.

30 
Les CPs sont conscients du fait qu’une situation d’accompagnement sera viable seulement si les personnes enseignantes s’engagent, adhèrent à ce qui leur est proposé, et qu’il y a donc un équilibre à rechercher entre une perspective qu’on souhaite leur voir prendre, et leur propre perspective, leurs besoins, contextes et contraintes. Cependant, quand un CP propose de modifier le problème du pied de géant en ajoutant des données numériques de manière à le rendre plus «vendeur» aux yeux des personnes enseignantes, une dérive est envisagée par l’équipe, qui revient à la question du potentiel du problème: «Mais faut être conscient que si on fait ça [ajouter une donnée] on risque de fermer [le problème].» 

31 
Par ailleurs, pour les CPs, un problème comme celui du géant serait un bon problème à faire vivre en accompagnement puisqu’il favorise une certaine culture de classe: encourager chez les élèves l’exploration, les essais, la communication, la justification. En outre, il permet de mettre à mal une stratégie de résolution prisée par certaines personnes enseignantes, et est remise en question par les CPs: souligner les données importantes d’une couleur, la question d’une autre couleur, stratégie qui, aux yeux des CPs, ne s’avère pas forcément aidante pour les élèves. 

32 
Le processus de problématisation de la situation d’accompagnement aboutit ici à des pistes de solution, à des manières d’entrer dans un travail avec les personnes enseignantes sur des enjeux de la RP en classe et sur des intentions formulées par les CPs.

33 
Les CPs entrevoient différentes manières de mener l’accompagnement autour d’un tel problème:
	Proposer le problème aux personnes enseignantes, recueillir leurs réflexions
              post-résolution et encourager la discussion sur son utilisation en classe. CP5 et CP6
              soulignent l’importance de ne pas clore trop vite le débat et d’apprécier la diversité
              des approches. L’objectif est d’inspirer les personnes enseignantes à essayer le
              problème avec leurs élèves mais aussi d’enrichir l’expérience des CPs.

	Utiliser un jeu de rôles où une personne enseigne et l’autre est l’élève en
              difficulté. L’objectif est d’apprendre à poser des questions orientées sans donner de
              réponses directes, comme le souligne CP6.

	Prévoir un accompagnement, par exemple animer le problème en classe avec la
              personne enseignante qui observe (CP9).
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Ainsi, les CPs remettent en question le choix des personnes enseignantes de présenter aux élèves presque exclusivement des problèmes semblables à ceux de l’évaluation ministérielle et celui d’encourager les élèves à utiliser la stratégie du soulignement des données importantes et de la question. L’examen collectif du problème du géant a conduit à le voir comme pertinent à la fois pour la classe et pour l’accompagnement et s’inscrit en réponse à ces observations qui soulèvent des questions chez les CPs. La connaissance du terrain par les CPs leur permet de circonscrire les besoins, les préoccupations et les contraintes des personnes enseignantes. Ils vont s’appuyer sur cette connaissance du terrain pour trouver des arguments vendeurs pour un problème comme celui du pied de géant, plusieurs d’entre eux révélant une culture de classe souhaitée par les CPs. Leur point de vue est guidé à la fois par les trois didactiques de Martinand (voir figure 3). Le terrain oriente quant à lui les pistes de solution trouvées par les CPs pour répondre aux questions qu’ils se posent. La réflexion menée en équipe collaborative débouche sur des pistes qui se placent en écho du travail en classe: faire vivre le problème à des personnes enseignantes, discuter avec elles de son potentiel et des dérives possibles; travailler les relances à travers un jeu de rôles; faire résoudre le problème par les élèves, en classe, devant la personne enseignante qui observe. 

[image: Deuxième cas de figure: Prendre en compte le terrain, y poser un regard critique et s’en distinguer] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] Deuxième cas de figure: Prendre en compte le terrain, y poser un regard critique
            et s’en distinguer

 4.3 S’ancrer dans le terrain à travers une tâche prétexte  [image: Retour au plan de l'article]
35 
Dans ce troisième cas de figure, les échanges autour d’un tableau synthèse des discussions menées depuis le début du projet rendent visibles des manières de penser et de mener l’accompagnement. Les CPs s’engagent alors dans une problématisation des situations d’accompagnement s’articulant sur des préoccupations verbalisées par des personnes enseignantes lorsqu’elles travaillent la RP en classe: «Les élèves ont de la difficulté en compréhension». «OK, quels sont les moyens qu’on a pour travailler la compréhension. […] là je rentre dans l’enjeu», dira CP6.

36 
Ainsi, l’accompagnement se conçoit à partir de ce qui fait question pour les personnes enseignantes en regard de la RP en classe; la «difficulté en compréhension» est alors vue comme un enjeu dans ce contexte. Le CP fait sienne cette préoccupation, relevant de la DP, et en fait sa porte d’entrée dans l’accompagnement en se demandant comment travailler la compréhension avec les élèves, mettant ainsi au coeur de son accompagnement la dimension de l’enseignement-apprentissage. 

37 
CP3 confirme et élabore un peu plus sur l’organisation de l’accompagnement en explicitant les liens étroits entre un problème proposé aux personnes enseignantes, l’intention d’accompagnement en toile de fond et les ressources et références offertes: «Ça correspond aussi à nos façons de préparer les formations ou d’animer. On a toujours un problème qui vient supporter ou introduire une intention qu’on s’est donnée. Et on finit toujours par des ressources ou références.» On comprend que si la problématisation didactique de l’accompagnement du CP prend sa source dans l’expérience du terrain, telle que rapportée par les personnes enseignantes, elle ne s’y réduit pas. Les CPs opèrent un travail de reformulation de ces observations en matière d’intentions de formation qu’ils se donnent et les mettent en oeuvre à travers un problème qui est proposé aux personnes enseignantes. Leur travail s’organise alors autour de ces intentions, de ces «enjeux de formation» sur lesquels s’articule un problème à travailler avec les personnes enseignantes et les ressources et références qui pourront être partagées en cours de route.

38 
Dans la suite de la conversation, la problématisation des situations d’accompagnement se poursuit lorsque CP4 offre en exemple un problème proposé en accompagnement et dévoile l’esprit dans lequel il l’exploite en se référant au défi que cela pose aux personnes enseignantes qui n’ont pas l’habitude d’un tel accompagnement: 
La semaine dernière on a eu une rencontre CP3 et moi avec un groupe. Il y avait
              quelques enseignants qu’on n’avait pratiquement jamais vus. Donc, ils n’étaient pas
              habitués à notre façon de faire. On leur a donné une tâche et ils étaient très
              orientés sur la tâche […] on partait de questions d’évaluations de fin d’année, puis
              on leur demandait d’identifier quels concepts étaient travaillés, quels types
              d’erreurs les élèves pouvaient faire. 
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Dans l’accompagnement rapporté par CP4, l’ancrage au terrain s’exerce à partir des items
          d’évaluation ministériels provenant du milieu de pratique interpellant la DN où les
          apprentissages mathématiques sont vus sous la lunette des évaluations de fin de cycle. On
          y reconnaît également une référence à la DCP à travers la tâche qu’il leur confie
          d’analyser ces items quant aux concepts mathématiques travaillés et aux erreurs
          possibles [6]. La focalisation sur la tâche des enseignantes
          qui travaillent avec CP3 et lui pour la première fois et leur insistance à vouloir
          compléter l’analyse des items amènent CP4 à expliciter l’intention poursuivie et le rôle
          que ces CPs font jouer à cette tâche d’analyse. Elle dit: «Pour nous c’était un prétexte
          pour amener la discussion entre les gens.»

40 
Ce qui se révèle plus particulièrement, c’est l’intérêt de CP4 (et CP3) à voir les personnes enseignantes effectuer ce travail didactique (au lieu de leur présenter le résultat d’une analyse, par exemple). D’ailleurs, pour CP4, le résultat de l’analyse didactique n’est pas si important en soi, c’est plutôt le processus de cette analyse, le travail didactique, l’activité enseignante qui importent: «Pour nous c’était un prétexte… pour amener la discussion entre les gens… il y a douze questions, mais si on n’en fait que trois, ce n’est pas grave», explique-t-il. On comprend donc que CP4 ne cherche pas tant à rendre disponible aux personnes enseignantes une analyse didactique des questions ou des réponses des élèves (auquel cas il serait important d’aller jusqu’au bout), mais de les embarquer dans la réalisation de telles analyses. Ce n’est donc pas un savoir qui est au coeur de la situation d’accompagnement, mais plutôt le travail didactique, c’est-à-dire une activité réflexive, analytique qui a pour objet un contenu mathématique et son apprentissage. La problématisation de la situation d’accompagnement se trouve enrichie par ces précisions: l’intention poursuivie est d’engager les personnes enseignantes dans un travail didactique, en discuter, y réfléchir et la tâche d’analyse didactique proposée est le véhicule emprunté pour favoriser le développement de cette activité réflexive. 
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L’approche didactique soutenu par CP4 représente une façon de travailler avec laquelle les personnes enseignantes qu’il rencontre pour la première fois «ne sont pas habituées». Celles-ci vivent cette expérience comme une véritable rupture du contrat d’accompagnement. Cette rupture n’est pas sans rappeler ce que CP4 dira avoir vécu dans ses débuts de collaboration avec CP3:
Moi, ça m’a beaucoup choqué… quand j’ai commencé comme CP il y a trois ans. […]
              [CP3] m’a dit: «Non, cette tâche-là c’est juste un prétexte, ça n’a pas d’importance.»
              Moi, j’étais beaucoup choqué. «Non, mais on n’a pas fini», ça m’achalait. [CP3] «Ce
              n’est pas grave si on n’a pas fini. La discussion était là. C’est correct.» […] Moi,
              dans ma tête, il fallait que je la finisse le lendemain, que je leur envoie un
              courriel. Il y avait quelque chose qui manquait. […] Ça m’a pris vraiment du temps à
              avaler la pilule.
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Ces inférences font ressortir qu’il s’agit bel et bien de transformer la «façon de travailler» des personnes enseignantes: «l’essence de ce qu’ils (les CPs) veulent faire», la culture de la formation qu’ils cherchent à créer passe par un intérêt pour le processus plus que pour le produit. CP6 précise qu’il faut voir ce processus de manière continue, et ce faisant, exprime une contrainte qui renouvelle ce qui fait question:
En fait, l’idée c’est de se dire: avoir une intention oui, mais que tout ne soit
              pas terminé… que dans le fond le but ultime c’est une réflexion sur ce qui est sur la
              table. Et que ça se poursuive. Le problème qu’on a comme CP, c’est que parfois, on ne
              revoit pas les gens.
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La problématisation se poursuit à nouveau en faisant ressortir la dimension temporelle de l’accompagnement. Si le but est la réflexion, il semble y avoir une dimension temporelle importante dans l’appropriation de ce processus réflexif. Le problème soulevé ici n’est plus au niveau du changement de perspective de l’accompagnement, mais bien au niveau des conditions de mise en oeuvre, ou des conditions pour que le processus réflexif se poursuive, s’enrichisse. CP4 affirme assez clairement qu’il s’agirait d’une particularité de la manière dont on agit comme CP, ce avec quoi CP3 et CP5 puis même CP6 par la suite semblent en accord. La «tâche» est un «prétexte» au travail didactique qui est l’intention véritable du CP, et dont le développement doit se faire dans le temps, d’où le «problème» suivant soulevé par CP6.
C’est qu’on ne revoit pas les gens dans un court délai. On a un temps qui est
              prédéterminé. Alors, c’est ça qui est un petit peu difficile. Où mettre le point… pas
              final parce qu’on en n’a jamais. […] on n’aime pas les réponses carrées qui font que
              la réflexion s’arrête là. Ce n’est pas ça le but. 



44 
Avec ce dernier commentaire, CP6 nous dit qu’il conçoit la dimension temporelle comme une contrainte avec laquelle il faut naviguer et redéfinit le problème par rapport à la conclusion de la séance d’accompagnement. On convient que le processus réflexif est par nature sans fin, appelle à conserver une posture d’ouverture. Mais pour CP6 une nouvelle question se pose: «Comment ramasser [synthétiser, conclure]»? On veut éviter les «réponses carrées qui font que la réflexion s’arrête», mais tout de même il y a un besoin de «ramasser». On sent qu’une approche didactique d’objet ou de situation est au coeur de ce que les CPs font ou cherchent à faire avec les personnes enseignantes. Et du point de vue du CP, cette approche vient avec certains problèmes: comment faire face aux difficultés à inscrire leur accompagnement dans le temps, comment «ramasser» sans mettre fin à la réflexion? 

45 
Dans la suite de la discussion, CP5 fait passer cette problématisation du terrain de l’accompagnement (voir figure 4) à celui de l’enseignement en classe dans une sorte de correspondance entre le travail du CP et celui de la personne enseignante:
 […] même au niveau d’un conseil pour un enseignant, ça je l’ai vécu [récemment].
              C’est la première fois que j’allais aussi loin dans cette réflexion avec un groupe:
              «C’est quoi notre attente par rapport à une tâche quand on présente ça aux élèves?
              Est-ce qu’on veut qu’ils aillent jusqu’au bout, que tout le monde la réussisse...?» On
              revient sur notre intention. «Pourquoi cette tâche-là?» Les enseignants voyaient bien
              le sens de ma question. Ils disaient: «Hey, c’est vrai. Je veux que tout le monde
              réussisse la tâche, la fasse jusqu’au bout.» Est-ce que c’est important d’aller
              toujours au bout de chacune des tâches? Quand est-ce qu’on peut s’arrêter? les élèves
              ont-ils appris même s’ils ont fait la moitié de la tâche?



46 
Ici quand CP5 demande «Est-ce qu’on veut qu’ils aillent jusqu’au bout?», le «on» inclut cette fois clairement les personnes enseignantes qui doivent aussi revenir à leurs intentions comme à l’endroit des élèves et se demander à quel moment leurs objectifs sont rencontrés. Or, poser et répondre à ces questions passent exactement, selon CP5, par une analyse (didactique) des situations. Un peu plus loin, CP5 raconte cette «prise de conscience», la réflexion qui a rendu visible le statut «prétexte» de la tâche offerte aux élèves:
[lors d’une séance de formation] Ils n’ont pas eu le temps de tout faire. J’ai
              dit: «On s’arrête. Ce n’est pas grave.» Il y en a [des enseignantes]… «Non, attends un
              petit peu. Je suis embarquée, je veux continuer. Il faut que je finisse.» C’est là
              qu’on a eu la discussion en disant: «Est-ce que c’est important réellement de finir
              cette tâche-là?»
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Ce qui est interpellé ici c’est la DP: prise de conscience par les personnes enseignantes qu’elles sont centrées sur faire finir et réussir la tâche mathématique par les élèves. «Ont-ils appris même s’ils ont fait la moitié de la tâche?» ou «quand est-ce qu’on peut s’arrêter?». 

48 
Ces questions ramènent au premier plan l’apprentissage des élèves, et les manifestations qui en témoignent. Une tâche finie, une tâche réussie… on questionne la pertinence de ces manifestations pour statuer sur l’apprentissage réalisé. «Quand est-ce qu’on peut arrêter» appelle d’autres indices. CP5, en disant: «Que ce n’est pas tout le monde qui s’est rendu», rend compte d’une autre dimension de cette situation d’enseignement apprentissage: les progressions différentes d’un élève à l’autre.

[image: Troisième cas de figure: S’ancrer dans le terrain à travers une tâche prétexte] Figure 4  [Voir la liste des
            figures] Troisième cas de figure: S’ancrer dans le terrain à travers une tâche
            prétexte

 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Nos analyses ont permis de mettre en lumière une approche du métier de CP par la problématisation didactique. Effectivement ces derniers soulèvent une série de points qui font question, les examinent quant aux données et aux conditions au moyen de références plurielles et y répondent par l’énonciation de pistes pour l’action future. Nous y voyons une contribution complémentaire aux travaux existants sur la problématisation (par exemple, Ornh-Claro, 2021), repris ici dans le contexte de formation continue soutenue par les CPs.

50 
Dans cet article, nous avons donné à voir ce processus de problématisation au travers de trois cas de figure, qui ont révélé différents rapports au terrain dans les actions d’accompagnement des personnes enseignantes par les CPs. Le premier fait état de la nécessité pour la CP d’aller sur le terrain pour cerner les enjeux, contraintes et besoins relativement à l’enseignement et à l’apprentissage de la RP et ainsi orienter son accompagnement. Cette problématisation débouche sur des conseils davantage adaptés (parce que viables et crédibles) tels que ne pas trop en dire dans la mise en route du problème, y aller par petites touches, etc. Si DP et DN sont en tension, tout le travail de problématisation consiste à les rapprocher, à les faire cohabiter. Les premières pistes évoquées donnent lieu à un second questionnement, qui va plus loin et prend la forme d’actions au coeur de l’accompagnement. Par exemple, le conseil «ne pas trop en dire» s’érige non seulement en action sur le plan de la classe, mais également sur celui de l’accompagnement (se taire en tant que CP, mettre en action les personnes enseignantes, etc.). On observe ainsi un isomorphisme entre la manière dont la CP fait vivre les situations professionnelles en accompagnement et les pratiques d’enseignement qu’elle souhaiterait que la personne enseignante adopte en classe. On retrouve là une des stratégies de formation mise en évidence par Kuzniak (1994) chez les formateurs, l’homologie, avec une nuance toutefois importante: dans ce cas, la stratégie d’accompagnement adoptée par la CP se construit a posteriori dans un rapport au terrain qui lui donne une pertinence, vient la nourrir, est issue d’une problématisation qui lui donne sens. 
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Le deuxième cas de figure soulève deux points de questionnements: le choix quasi exclusif par les personnes enseignantes de problèmes semblables à ceux de l’évaluation ministérielle et le recours systématique à la stratégie du soulignement. Si les CPs sont convaincus du potentiel mathématique de problèmes qui s’en écartent, comme celui du pied de géant, exploré avec l’équipe de RC, et de la nécessité de désautomatiser la stratégie de soulignement chez les élèves, le travail de problématisation consiste à déterminer des arguments vendeurs pour convaincre les personnes enseignantes. Ces arguments s’appuient sur la connaissance que les CPs ont du terrain (ex., répond au besoin de travailler l’exploration, les essais et le transfert), sur le prescrit (ex., permet de travailler des points de matières du programme) et sur la DP (analyse du problème par l’équipe de RC). À nouveau, DP et DN s’entremêlent pour guider les pistes d’action du CP. En outre, comme nous l’avons observé dans le cas précédent, la réflexion menée avec l’équipe de RC sur la pertinence des problèmes sans données numériques pour la classe, qui s’appuie ici en grande partie sur la DP, s’étend aussi à l’accompagnement, pour lequel des pistes concrètes sont dégagées. 

52 
Le dernier cas de figure consiste en une problématisation autour d’une situation d’accompagnement spécifique: l’utilisation d’une tâche prétexte. Cette illustration montre que si le travail de problématisation réalisé par le CP prend sa source dans les demandes formulées sur le terrain, elle ne s’y réduit pas. Effectivement, le CP effectue un travail de reformulation en ce qui concerne les intentions de formation, d’opérationnalisation de ces dernières à travers l’identification d’une tâche qui fait sens et de recherche de références à partager pour susciter et alimenter une réelle réflexion didactique chez les personnes enseignantes. C’est bien là l’enjeu de formation du CP: développer chez les personnes enseignantes une posture réflexive, c’est-à-dire un savoir-questionner et analyser ses pratiques (Vacher, 2011). Par là, le CP vise le développement de l’autonomie, de l’adaptativité et de l’intelligibilité au travail du professionnel pour qu’in fine il résolve par lui-même les difficultés et problèmes qu’il rencontre (Chaubet et al., 2019). On comprend, dès lors, que la tâche n’est qu’un prétexte pour susciter une réflexion didactique chez la personne enseignante, conduisant à des prises de conscience et à la transformation de ses manières habituelles d’appréhender la RP en classe. Les recherches attestent que le développement d’une telle posture requiert un apprentissage et un accompagnement spécifiques (Buysse et al., 2019) et prend du temps pour se développer (Colognesi et al., 2021). Assez logiquement avec ce qui vient d’être exposé, les DP et DN sont convoquées par le CP pour amorcer le travail de problématisation, tandis que la DPC est utilisée pour le coeur de ce travail, c’est-à-dire pour répondre aux intentions de formation du CP définies, rappelons-le, en ce qui a trait au développement d’une posture réflexive chez la personne enseignante. Par ailleurs, cet exemple met lui aussi en évidence des pratiques d’accompagnement reposant sur l’homologie. En effet, les CPs tissent des liens étroits entre leur travail et celui de la personne enseignante, ici, au niveau de la définition d’intention(s) de formation ou d’apprentissage et, de là, sur le nécessaire alignement pédagogique entre intention(s) et tâche (est-elle la fin en soi ou un levier pour susciter une activité mathématique chez l’élève?).



Bibliographie[image: Retour au plan de l'article]
 Barry, S. (2009). Analyse des ressources mises à contribution par enseignant et chercheur dans l’élaboration de scénarios d’enseignement en dénombrement visant le développement de la modélisation en secondaire 1 [thèse de doctorat en éducation]. UQAM.  
 Bednarz, N. (2013). Recherche collaborative et pratique enseignante: regarder ensemble autrement. L’Harmattan. 
 Bednarz, N., Bacon, L., Lajoie, C., Maheux, J.-F. et Saboya, M. (2020). L’activité réflexive en recherche collaborative: analyse polyphonique d’un projet mené avec des conseillers pédagogiques en mathématiques au primaire. Revue hybride de l’éducation, 4(1), 24‑45. 
 Blais, M. et Martineau, S. (2006). L’analyse inductive générale: description d’une démarche visant à donner un sens à des données brutes. Recherches qualitatives, 26(2), 1‑18. 
 Buysse, A., Périsset, D. et Renaulaud, C. (2019). Apport potentiel des cours théoriques à la pratique réflexive en formation à l’enseignement. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 21(2), 43‑63. https://doi.org/10.7202/1061839ar 
 Chaubet, P., Kaddouri, M. et Fischer, S. (2019). La réflexivité: entre l’expérience déstabilisante et le changement? Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 21(1), 1‑13. https://doi.org/10.7202/1061714ar 
 Clot, Y. et Faïta, D. (2000). Genres et styles en analyse du travail. Concepts et méthodes. Travailler, 4, 7‑42. 
 Colognesi, S., Deprit, A., Coppe, T., Van Nieuwenhoven, C., März, V. et Hanin, V. (2021). Developing student teachers’ reflexivity toward their course planning: Implementation of a training program focused on writing and reflective skills. Sage Open, 11(2).  
 Desgagné, S. (1997). Le concept de recherche collaborative: l’idée d’un rapprochement entre chercheurs universitaires et praticiens enseignants. Revue des sciences de l’éducation, 23(2), 371‑393. 
 Daele, A. et Sylvestre, E. (2020). Comment développer le conseil pédagogique dans l’enseignement supérieur? Dans A. Daele et E. Sylvestre (dir.), Définir le métier de conseiller pédagogique dans l’enseignement supérieur. Approches de recherche et perspectives (p. 151‑174). De Boeck supérieur. 
 Draelants, H. (2007). Entre le pair et l’expert, trouver une distance qui convient: une question de légitimation pour le conseiller pédagogique. Recherches sociologiques et anthropologiques, 38(1), 163‑182. 
 Duchesne, C. (2013). Former des enseignants réflexifs: obstacles et résistances. Recherche et formation, 72, 149‑150. 
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[1] Dans cet article, le «terrain» est le milieu de pratique (pris au sens large) des
          CPs; il réfère principalement aux écoles et aux classes que les CPs fréquentent ou ont
          fréquentées, de même qu’aux groupes d’enseignantes et d’enseignants qu’ils accompagnent ou
          ont accompagnés. 
[2] L’auteur donne à ce terme un sens large, qui inclut la recherche fondamentale, la
          recherche-développement, la recherche-action, etc.
[3] L’auteur distingue trois catégories de savoirs «essentiels et spécifiques» aux
          conseillères et conseillers pédagogiques, qu’il nomme «savoirs de conseillance»: des
          savoirs «relationnels», «de formateurs d’adultes», «d’agents de changement».
[4] Martinand utilise ce mot sans le définir. Nous le prenons dans le sens de domaine de
          références et d’actions.
[5] Nous reprenons ici le terme utilisé dans le programme de formation de l’école
          québécoise, puisque c’est à cela que réfère la CP au début du processus de
          problématisation. Pour plus de détails sur cette notion et sa distinction avec problème,
          voir Lajoie et Bednarz (2016).
[6] Cette référence à la DCP est implicite. Leur formation en didactique des
          mathématiques, leur participation à des congrès ou leurs lectures participent de cette
          manière d’aborder les choses. Il ne s’agit donc pas ici de référence à des travaux de
          recherche précis.



 Liste des figures [image: Retour au plan de l'article]
[image: Premier cas de figure: Voir le terrain, s’imprégner du terrain, se confronter au terrain] [Aller au texte] [image: Problème du pied de géant] [Aller au texte] [image: Deuxième cas de figure: Prendre en compte le terrain, y poser un regard critique et s’en distinguer] [Aller au texte] [image: Troisième cas de figure: S’ancrer dans le terrain à travers une tâche prétexte] [Aller au texte] 

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2024
Développer l’exercice de la vigilance didactique en formation initiale à                l’enseignement des mathématiques par le biais du jeu de rôles ?Une incursion dans les pratiques de deux formatrices
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction
	2. Points d’appui théoriques et questions de recherche
	3. Recueil de données et méthodologie d’analyse
	4. Analyse de la mise en oeuvre de Zoé	4.1 Mise en avant
	4.2 Potentialités offertes à Zoé 
	4.3 Analyse de la discussion	4.3.1 Choisir un support d’aide
	4.3.2 Utiliser les bandes
	4.3.3 Faire verbaliser
	4.3.4 Mettre en lien plusieurs supports
	4.3.5 Aider les élèves
	4.3.6 Synthèse


	4.4 Compléments


	5. Analyse de la mise en oeuvre de Suzy	5.1 Mise en avant
	5.2 Potentialités offertes 
	5.3 Analyse de la discussion	5.3.1 Choisir un support d’aide
	5.3.2 Accompagner les élèves dans l’usage du support
	5.3.3 Prendre en compte l’erreur de l’élève
	5.3.4 Synthèse


	5.4 Compléments 


	6. Conclusion
	Notes
	Bibliographie
	Liste des figures

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 25, Numéro 3, 2023

Développer l’exercice de la vigilance didactique en formation initiale à                l’enseignement des mathématiques par le biais du jeu de rôles ?Une incursion dans les pratiques de deux formatrices
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1111947ar
 DOI 10.7202/1111947ar

Claire Guille-Biel Winder
Laboratoire Apprentissage, didactique, évaluation, formation (ADEF,                        UR 4671), Aix-Marseille Université, France


Caroline Lajoie
Groupe de recherche sur la formation à l’enseignement des                        mathématiques (GREFEM), UQAM, Canada


Christine Mangiante-Orsola
Laboratoire de mathématiques de Lens (EA 2462), Université d’Artois,                        INSPE Lille Nord de France, France


Frédérick Tempier
CY Cergy Paris Université, LDAR, Universités de Paris, Artois,                        Créteil, Rouen, France


Résumé
La notion de vigilance didactique vise à rendre compte du rôle joué par la                maîtrise de connaissances mathématiques et didactiques dans les pratiques                enseignantes, et le développement de son exercice est un enjeu de formation. Un                scénario basé sur un jeu de rôles, que nous avons conçu, mis en oeuvre et analysé                dans nos travaux précédents, nous a semblé susceptible de participer à ce                développement. Dans cette recherche, nous caractérisons les choix de mises en oeuvre                de ce scénario de deux formatrices, au regard d’un développement potentiel de                l’exercice de la vigilance didactique des personnes formées. Nos analyses mettent en                évidence des dynamiques différentes dans des mises en lien de connaissances à                mobiliser, de gestes professionnels à mettre en oeuvre et de finalités                d’apprentissages pour les élèves.
Mots clés : jeu de rôles, vigilance didactique, pratiques, formation, formateurs, formatrices

Abstract
Developing didactic vigilance in initial teacher training in                mathematics through role-playing?The concept of didactic vigilance seeks to account for the role played by the                mastery of mathematical and didactic knowledge in teaching practices, and developing                this vigilance is an issue for training. A role-playing scenario, which we designed,                implemented and analyzed in our previous research, appeared as a way to contribute                to this development. In this study, we describe the choices made by two trainers                when implementing this scenario, in connection with the potential development of                didactic vigilance in trainees. Our analyses highlight the various dynamics involved                in linking the knowledge to be applied, the professional acts to be implemented, and                the learning aims for the students.
Keywords : role-playing, didactic vigilance, practices, training, trainers

Resumen
¿Desarrollar el ejercicio de la vigilancia didáctica en la                formación inicial en la enseñanza de las matemáticas a través del juego de                roles?La noción de vigilancia didáctica busca dar cuenta del rol que juega el                dominio de los conocimientos matemáticos y didácticos en las prácticas docentes, y                el desarrollo de su ejercicio es un desafio formativo. Un escenario basado en un                juego de roles, que hemos diseñado, implementado y analizado en nuestros trabajos                anteriores, nos ha parecido susceptible de contribuir a este desarrollo. En esta                investigación, caracterizamos las elecciones de implementación de este escenario por                parte de dos formadoras, en relación con un desarrollo potencial del ejercicio de la                vigilancia didáctica de las personas formadas. Nuestros análisis destacan dinámicas                diferentes en la conexión de conocimientos a movilizar, gestos profesionales a                implementar y finalidades de aprendizaje para los alumnos.
Palabras clave : juego de roles, vigilancia didáctica, prácticas, formación, formadores y formadoras
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans une recherche précédente, nous avons conçu, mis en oeuvre et analysé un scénario de formation basé sur un jeu de rôles (JdR) qui plonge les futurs professeures et professeurs des écoles (PE) (primaire) dans une situation d’aide à un élève rencontrant une difficulté dans une tâche portant sur les nombres décimaux (Lajoie et al., 2019). Ce travail a révélé des potentialités du dispositif pour faire émerger certaines connaissances et pratiques chez les PE en formation initiale, mais il a également révélé qu’un travail exigeant était nécessaire de la part des personnes formatrices pour développer des connaissances professionnelles. Nous avons prolongé l’étude en observant la mise en oeuvre du scénario en formation initiale (master 2 Métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la formation) en France par deux formatrices n’ayant pas participé à sa conception. La manière dont elles exploitent les mises en avant effectives (les moments où le jeu a lieu devant la classe), les savoirs qu’elles dégagent lors des phases de discussion ont été au coeur de nos analyses (Guille-Biel Winder et al., 2022). Dans la continuité de ce qui précède nous cherchons à caractériser les choix des formatrices au regard d’un développement potentiel de l’exercice de la vigilance didactique des personnes formées. 

2 
La notion de vigilance didactique (VD), définie par Charles-Pézard (2010), vise à rendre compte du rôle joué par la maîtrise de connaissances mathématiques et didactiques (Houdement, 2013) dans les choix effectués par les PE. Développer l’exercice de la VD peut alors être considéré comme un enjeu de formation (Celi et al., 2019; Houdement et Masselot, 2019; Guille-Biel Winder et Mangiante-Orsola, 2023), en particulier dans le cadre d’un dispositif de formation de type JdR. Nous estimons que la notion de VD peut permettre de mieux caractériser ce qui guide prioritairement les choix des personnes formatrices dans la gestion de ces situations de formation même dans un contexte où le développement de l’exercice de la vigilance didactique n’est pas explicitement visé. 

 2. Points d’appui théoriques et questions de recherche [image: Retour au plan de l'article]
3 
Nos travaux s’inscrivent dans la continuité des recherches sur les pratiques enseignantes en mathématiques à l’école primaire (par exemple Charles-Pézard et al., 2012). Celles-ci sont considérées comme à la fois complexes, stables et cohérentes, et le développement professionnel est envisagé en matière d’enrichissement des pratiques (Robert et Rogalski, 2002). Chez les personnes débutantes, la cohérence des pratiques est en germe, et il nous semble essentiel de favoriser un travail de mise en relation de connaissances mathématiques et didactiques dans une organisation des pratiques en construction à différents niveaux. Des travaux portant sur le développement professionnel enseignant, et notamment sur les effets de certains dispositifs de formation sur les pratiques, considèrent que les dispositifs de formation qui visent le niveau local des pratiques et qui s’appuient sur des observations de moments d’enseignement sont susceptibles d’enrichir les pratiques, c’est-à-dire d’amener à envisager différentes solutions alternatives et à «élargir la palette des possibles» (Robert, 2005; Charles-Pézard et al., 2012; Butlen et al., 2017; Abboud et al., 2022). Dans ces recherches les gestes professionnels sont définis comme des activités élémentaires, c’est-à-dire des manières pour la personne enseignante de réaliser des tâches élémentaires (par exemple, donner la consigne) (Charles-Pézard et al., 2012). Ces gestes se construisent avec l’expérience professionnelle. Ils ne sont jamais isolés mais organisés en vue de la réalisation d’une même tâche: nous parlons de composition de gestes (Guille-Biel Winder et Mangiante-Orsola, 2023).

4 
Définie par Charles-Pézard (2010) comme «un ajustement didactique permanent de la part du professeur», s’exerçant «dans les trois niveaux global, local et micro [1]» (p. 210), «une “bonne” vigilance didactique assure un déroulement de classe piloté prioritairement par les mathématiques, “au plus près” des apprentissages visés» (p. 211). Son exercice se situe «à la fois du côté du savoir mathématique, des connaissances didactiques et de leur mise en fonctionnement dans l’acte d’enseigner» (p. 211). Notons que la VD s’exerce à différents moments de l’activité d’enseignement: dans le travail de préparation, durant la mise en oeuvre et après la classe. Nous prenons appui sur la modélisation des conditions d’exercice de la VD qui apparaît sous la forme du triplet: connaissances mathématiques et didactiques (CMD); gestes et compositions de gestes (cG); finalité d’apprentissages mathématiques (FAM) (Guille-Biel Winder et Mangiante-Orsola, 2023). En effet selon Charles-Pézard et ses collègues (2012), l’exercice d’une certaine VD nécessite de la part de la personne enseignante la maîtrise de connaissances mathématiques et didactiques (CMD), la mise en oeuvre de gestes et compositions de gestes (cG) au regard des apprentissages visés et la prépondérance d’une finalité quant aux apprentissages mathématiques (FAM) pour les élèves. Ces trois éléments sont intimement articulés et il est donc nécessaire de les considérer conjointement (Guille-Biel Winder et Mangiante-Orsola, 2023). Prenant appui sur cette modélisation, nous admettons l’hypothèse suivante: la mise en lien, par la personne formatrice, de CMD, de cG ainsi que de FAM est susceptible de favoriser le développement de l’exercice d’une certaine VD. 

5 
Le dispositif jeu de rôles (JdR) pour la formation développé au Québec (Lajoie et Pallascio, 2001; Lajoie, 2020) nous semble propice à une mise en lien des différents éléments du triplet (CMD, cG, FAM), susceptible de favoriser le développement de l’exercice d’une certaine VD chez les PE en formation. En effet, l’intérêt du JdR réside notamment dans la proposition de traitement d’une question professionnelle (au travers d’une «mise en situation»), qui amène à interroger à la fois les choix d’enseignement et leur mise en oeuvre au regard des apprentissages visés, et qui nécessite la mobilisation et/ou le développement de connaissances mathématiques et didactiques. Le JdR prend également en compte différents moments de l’activité enseignante mettant en jeu l’exercice d’une certaine VD: la préparation, la mise en oeuvre d’un moment d’enseignement (durant la phase de «mise en avant») et son analyse collective (dans une phase de discussion). Pendant la phase de discussion, l’explicitation et l’analyse des gestes professionnels observés lors de la mise en avant visent à questionner les apprentissages souhaités chez les élèves, en appui sur les connaissances mathématiques et/ou didactiques des PE.

6 
Notre question de recherche est alors la suivante: les formatrices observées lors de la mise en oeuvre d’une situation de formation de type JdR participent-elles au travers de leurs choix à la mise en lien de certains éléments du triplet modélisant la VD? Dans l’éventualité d’une articulation entre différents éléments du triplet, est-il possible d’en repérer certaines spécificités?

 3. Recueil de données et méthodologie d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
7 
Nous avons proposé un scénario de formation déjà étudié (Lajoie et al., 2019) auprès de deux formatrices, que nous nommerons Suzy et Zoé, ayant des profils différents du point de vue de leur formation et de leur expérience en formation, mais possédant toutes deux une expérience professionnelle d’enseignement en amont, en collège ou en lycée. Ces dernières exercent en formation initiale M2-MEEF [2] en France avec des étudiantes et étudiants de profils proches.

8 
Une ressource présentant le «JdR sur les nombres décimaux» (https://www.usherbrooke.ca/ncre/fileadmin/sites/ncre/documents/annexe-03.pdf), constituée de tous les supports
          (questionnaire, synthèse sur les nombres décimaux, travaux d’élèves, matériel), d’une
          proposition de déroulement «clés en main», ainsi que de documents pouvant nourrir
          l’observation et donner des pistes sur les éléments à institutionnaliser (Guille-Biel
          Winder et al., 2022), a été mise à disposition des formatrices avec possibilité de nous
          demander des précisions. Celles-ci ont mis en oeuvre le JdR avec plusieurs groupes sur une
          ou deux séances pour une durée variant entre deux et trois heures. Les séances de
          formation ont été enregistrées (audio pour Zoé, vidéo pour Suzy) et transcrites. Puis des
          entretiens individuels semi-dirigés (à distance) avec chacune des formatrices ont permis
          de revenir sur la ou les séances et d’aborder différents aspects liés à la mise en oeuvre
          du JdR. Ces entretiens ont été enregistrés (audio) et transcrits. Dans cet article, nous
          faisons le choix de limiter notre étude au JdR portant sur la tâche mathématique suivante: 
[image: Tâche mathématique] Figure 1  [Voir la liste des
            figures] Tâche mathématique


9 
Notre intention est d’identifier les éléments du triplet (CMD, cG, FAM) mis en lien par chaque formatrice ainsi que la manière dont elle s’y prend. Notons que la question du développement de la VD n’a pas été abordée avec elles. Notre méthodologie consiste à mener une analyse a priori de la tâche d’enseignement «aider un élève dans la tâche mathématique», en appui sur des éléments déjà présentés dans Lajoie et al. (2019). Puis nous cherchons à cerner les potentialités de formation à l’exercice d’une certaine VD qu’offre à la formatrice le temps de mise en avant: cette analyse permet en effet de voir certains choix en ce qui a trait aux gestes professionnels (cG) faits par Ens [3], parmi lesquels certains semblent relever de l’exercice de la VD. S’il n’est pas possible de trancher (car nous ne connaissons pas les intentions réelles derrière les gestes observés), nous estimons néanmoins que ces choix pourraient faire l’objet de discussions collectives, ce qui pourrait contribuer à interroger, voire à enrichir, l’exercice de la VD. À partir de l’identification de cG réalisées par Ens, nous émettons des hypothèses à propos de CMD et de FAM pouvant être abordées par la formatrice, que nous considérons comme des potentialités de formation. Notons que Ens ne poursuit pas forcément les finalités que nous avons identifiées, voire peut ne pas être conscient de la possibilité de les poursuivre, ou avoir de bonnes raisons d’en poursuivre d’autres. L’analyse de la phase de discussion vise à repérer si des éléments de triplets sont abordés (implicitement) et s’ils sont mis en lien. Précisons que la formatrice peut aussi renoncer à les exploiter pour des raisons tout à fait légitimes, par exemple parce qu’elle estime le questionnement trop éloigné des pratiques en germe des personnes formées… Ainsi, il s’agit de repérer les interventions de la formatrice susceptibles de contribuer au développement de l’exercice d’une certaine VD chez les PE. Notre analyse est complétée par ce que les formatrices nous ont dit dans les entretiens. 

 4. Analyse de la mise en oeuvre de Zoé [image: Retour au plan de l'article]
10 
Nous retenons d’une analyse a priori réalisée lors
          d’un précédent travail (Lajoie et al., 2019), qu’au regard de la consigne proposée pour le
          JdR et de la tâche mathématique, la FAM pourrait être la suivante: comprendre et maîtriser
          une procédure de comparaison des nombres décimaux. Il s’agit ici de la finalité que nous
          avons identifiée mais des FAM plus ou moins proches de celle-ci pourraient être visées par
          cette tâche. Dans ce qui suit, nous présentons une analyse de la mise en avant
          (https://www.usherbrooke.ca/ncre/fileadmin/sites/ncre/documents/annexe-01.pdf) au regard d’un possible exercice de la VD,
          suivie d’une analyse de la discussion au regard d’un possible développement de l’exercice
          de la VD.

 4.1 Mise en avant [image: Retour au plan de l'article]
11 
La mise en avant porte sur la troisième ligne du tableau (7,3; 7,28; 7,401). À la demande de Ens, El [4] explique que pour ordonner les trois nombres, elle a comparé le nombre de chiffres dans chacun. Ens propose de vérifier: elle choisit le tableau «avec la barre rouge», et demande de placer 7,3 en rappelant que la barre rouge «c’est comme si c’était la virgule». Ens invite El à nommer la position occupée par le 7 (les unités), puis à l’inscrire dans la colonne des unités. Elle fait la même chose pour le chiffre 3 (qu’elle invite à placer dans la colonne des dixièmes). Ens invite El à placer les autres nombres dans le tableau. El se trompe en inscrivant le 7: «Là tu as mis 7 dizaines. Et on a dit que 7 c’était les?» Ens poursuit en demandant à El de nommer la position occupée par chacun des chiffres à placer dans le tableau. Elle revient sur la procédure énoncée par El au début de la mise en avant: «Tu m’as dit tout à l’heure que tu avais mis que c’était 7 virgule 3 le plus petit parce qu’il n’en avait qu’un seul [chiffre après la virgule]. D’accord, mais on a 3 dixièmes, 3 dixièmes, c’est aussi combien de centièmes?» Mais El répond «0 centième». Ens sort alors les bandes pour «vérifier» avec El. La formatrice intervient pour compléter la présentation que Ens fait du matériel: elle précise que les dixièmes correspondent à une unité partagée en dix et les centièmes à un dixième partagé en cent. Pour comparer les trois nombres avec les bandes, Ens propose de ne pas s’occuper des unités car «on a 7 [unités] pour les trois». Elle amène donc El à représenter «3 dixièmes», puis «2 dixièmes et 8 centièmes», en précisant qu’«on commence toujours par la gauche», puis «4 dixièmes, 1 millième». Une fois les trois nombres représentés avec les bandes, Ens demande à El s’il pense toujours que le plus petit est 7,3. Elle avance alors qu’on «voit» bien que le plus grand est 7,401. Puis Ens se tourne vers le groupe et explique qu’elle donnerait les autres nombres du tableau et demanderait de comparer les unités, dixièmes. Elle ajoute que, puisque les trois nombres ont le chiffre 7 aux unités, il faut comparer les chiffres à la position des dixièmes (3, 2 et 4). Même si la comparaison aurait pu s’arrêter là, Ens affirme qu’il faut continuer: «J’ai encore des chiffres après. Donc là comme il n’y a rien je vais pouvoir mettre un 0 et ensuite on continue.» Une étudiante intervient d’ailleurs en disant «ça [comparer les dixièmes] suffit».

 4.2 Potentialités offertes à Zoé  [image: Retour au plan de l'article]
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Nous faisons l’hypothèse que les cG liées au choix et à l’usage du tableau de numération en début d’aide ne sont pas pilotées par des connaissances didactiques, mais pourraient plutôt l’être par une volonté d’aider l’élève à réussir la tâche (aide procédurale), ou par le fait que cet outil est très souvent associé au travail sur la numération. Ce choix d’entrer par l’utilisation du tableau pourrait donc être interrogé par Zoé dans la discussion, en lien avec des finalités d’apprentissages mathématiques. Il en est de même pour le choix d’utiliser les bandes (cG). Si on fait l’hypothèse que Ens utilise les bandes parce que l’utilisation du tableau n’a pas abouti et qu’elle veut trouver un autre moyen de faire réussir la comparaison à El (visée de réussite immédiate), alors cet usage n’est toujours pas guidé par une volonté de faire comprendre le lien dixièmes/centièmes, ce qui constitue une potentialité pour la discussion. Par ailleurs, Ens laisse El utiliser une bande d’un centième en la mettant «debout» (c’est-à-dire dans une direction différente des dixièmes); elle fait comparer les longueurs des bandes mais pas le nombre de centièmes ou de dixièmes de chacun des nombres. De plus, elle n’exploite pas ce travail d’un point de vue mathématique (pas de décontextualisation). Ainsi l’usage que Ens fait des bandes ne semble pas être en lien avec une finalité de compréhension d’une procédure de comparaison (FAM). Il en est de même du lien manquant entre le tableau et les bandes: Ens se sert du travail sur les bandes pour invalider la comparaison initiale. Elle semble être encore ici sur la réussite de la tâche, ce qui offre des possibilités de travail sur des cG pour la discussion.

13 
La mise en avant peut aussi laisser penser à certains moments à l’exercice d’une certaine VD de la part de Ens, sur lequel la formatrice pourrait aussi travailler dans la discussion. Ens demande par exemple à El de convertir 3 dixièmes en centièmes afin d’effectuer la comparaison. El répond 0 (et non 30 comme Ens l’attendait sûrement pour pouvoir comparer ensuite), ce qui amène Ens à changer de support (utilisation des bandes): si on fait l’hypothèse d’un ajustement à chaud de la part de Ens qui serait piloté par des connaissances mathématiques ou didactiques (ou simplement par la difficulté rencontrée par El), alors cela pourrait relever de l’exercice de la VD. En effet le tableau risquerait ici d’amener El vers des «trucs» d’ajouts de 0 qui ne permettraient pas de mettre en jeu la conversion demandée par Ens, alors que l’usage des bandes peut amener à revenir aux relations entre dixièmes et centièmes. Ens ne se contente pas de la comparaison des longueurs des bandes, elle cherche à revenir sur la tâche initiale de comparaison à partir des écritures décimales. Là encore cela pourrait relever de l’exercice d’une certaine VD (pilotée par la connaissance mathématique d’une technique de comparaison des décimaux): Ens utilise le détour par les bandes pour revenir ensuite sur la technique de comparaison qu’elle cherche à installer chez El (FAM). 

 4.3 Analyse de la discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Comme le révèle le synopsis de la dicussion (figure 2), Zoé aborde différents gestes professionnels les uns après les autres. Nous les reprenons dans ce qui suit.

[image: Synopsis de la discussion menée par Zoé] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] Synopsis de la discussion menée par Zoé

 4.3.1 Choisir un support d’aide [image: Retour au plan de l'article]
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Zoé interroge la pertinence du choix du support (tableau de numération) fait par Ens lors de la mise en avant. Elle pointe un problème lié à ce choix: le tableau «c’est la position» (aspect positionnel de la numération), alors qu’avec les bandes on voit qu’on a affaire à des unités différentes, car «les longueurs ne sont pas les mêmes». Elle s’appuie donc sur des connaissances (CMD) pour pointer la spécificité de différents supports (tableau et bandes), en lien avec des finalités d’apprentissages concernant les unités de numération (FAM). Après un détour par des connaissances (CMD) à propos de la comparaison des décimaux, à savoir des erreurs fréquentes d’élèves (comparer les parties décimales comme des entiers, soit en les comparant directement ou en comparant le nombre de chiffres les composant), Zoé revient sur le choix du tableau (cG) dans la discussion. Elle explique alors que le tableau ne permet pas de «sortir de cette difficulté fondamentale» des élèves (celle à la source des erreurs mentionnées précédemment). Elle fait une analogie avec la monnaie pour expliquer l’importance de prendre en compte les unités. Des CMD (à propos de la comparaison des nombres décimaux), puis des FAM (les relations décimales à l’origine de certaines erreurs d’élèves), permettent donc de revenir sur la cG liée au choix de support. Zoé propose aussi une autre solution concernant le choix et l’utilisation du support, qui s’appuie sur des CMD et vise la même FAM: avant d’utiliser le tableau il faut travailler la signification des unités avec les bandes («La première remédiation ce serait de faire construire le nombre, avec le matériel, avec l’unité […] leur faire dire que 3 dixièmes c’est comme 30 centièmes et comme 300 millièmes»). Elle conclut alors par un apport de connaissances didactiques: le tableau est certes synthétique et pratique, mais insuffisant. Zoé cherche ainsi à montrer que l’usage du tableau doit intervenir dans un second temps, après un travail sur la signification.

 4.3.2 Utiliser les bandes [image: Retour au plan de l'article]
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Zoé revient sur le fait que Ens parle tout de suite de «dixièmes» à El, sans faire le lien avec l’unité. Elle cherche à montrer qu’il faut faire le lien entre «unité» et «dixième» pour comprendre ce qu’est un dixième (FAM). Et pour cela il faut voir la représentation de l’unité (pas seulement des dixièmes). Elle semble donc chercher à renforcer, par des connaissances mathématiques (les relations entre unités de numération), les gestes d’usage des bandes qui ont été observés tout en restant au plus près des apprentissages visés (comprendre ce qu’est un dixième). Zoé propose aussi une façon d’enrichir ces gestes en s’appuyant sur un exemple d’utilisation un peu différent: «Représente ce 3 là, qu’est ce qu’il veut dire? Représente-le avec le matériel.» Elle justifie sa proposition: «Il est vraiment indispensable d’avoir le modèle de l’unité» (CMD). Elle confirme que le matériel des bandes peut être un moyen de représenter chaque unité, mais souligne aussi que son usage nécessite la mise en évidence de l’unité, pour permettre aux élèves de comprendre les dixièmes et centièmes (FAM). En plus d’insister sur ce point, Zoé remarque, toujours en lien avec l’usage: «Quand vous avez dit mettez-les bout à bout, pourquoi? On n’est pas obligé […] [il faut] laisser [à l’élève] la liberté de représenter, […] il ne faut pas être trop rigide avec la consigne.» Nous identifions cette affirmation comme un apport visant à nourrir l’exercice d’une certaine VD mais à un niveau plus global, correspondant peut-être aux grands choix didactiques et pédagogiques (Butlen et al., 2017).

 4.3.3 Faire verbaliser [image: Retour au plan de l'article]
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Zoé aborde aussi la question de la verbalisation en lien avec l’usage des bandes en proposant un exemple: «Faire dire aux enfants c’est 3 dixièmes, c’est 28 centièmes, c’est là qu’il y en a plus/ puis leur faire dire que 3 dixièmes c’est comme 30 centièmes et comme 300 millièmes. Il y aura un temps important de verbalisation.» Elle propose un moyen d’enrichir des cG en lien avec l’usage des bandes, en les mettant en relation avec la FAM «donner du sens», et en s’appuyant sur des CMD liées aux unités (déjà citées pour l’usage du tableau de numération). Elle justifie aussi ce geste par rapport à ce qu’il va produire chez les élèves.

 4.3.4 Mettre en lien plusieurs supports [image: Retour au plan de l'article]
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Zoé soumet le problème suivant: comment faire le lien entre les bandes et le tableau? À la suite des difficultés rencontrées par Ens dans la mise en avant, elle semble ainsi chercher à discuter des cG permettant un usage articulé de ces supports. 

 4.3.5 Aider les élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Zoé revient sur l’erreur de l’élève: «L’erreur de Mélanie, c’est la longueur, l’erreur du nombre de chiffres. Des élèves font comme ça.» Elle pointe une connaissance didactique (l’erreur du nombre de chiffres). Elle indique alors que «c’est important de laisser l’enfant se coltiner à la difficulté», sans toutefois justifier ni argumenter ce propos, que l’on peut considérer ici encore comme un apport susceptible de nourrir les grands choix didactiques et pédagogiques des PE. Cela peut-il suffire à faire comprendre que l’aide était ici très guidée? La formatrice ne revient pas explicitement sur ce point. Toutefois, elle signale plus tard qu’il faut «qu’on puisse travailler sur ses représentations», ce qui vient compléter ces apports avec une recherche de généralisation. Lors des discussions sur l’usage des bandes, Zoé semble chercher à faire des apports plus généraux, que nous interprétons comme étant liés aux différences entre aide à visée productive et constructive (Chappet-Pariès, 2004; Vandebrouck, 2008): «Risque de la recette, ce n’est pas une aide, ça cache le sens profond.» Elle semble aussi chercher à généraliser au-delà de cette aide particulière: «À chaque fois que vous donnez une aide aux élèves, tout de suite dans votre tête, posez-vous la question: “Est-ce que je suis dans la recette? Pourquoi c’est comme ça, ça vient d’où?”.»

 4.3.6 Synthèse [image: Retour au plan de l'article]
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Nous relevons ainsi une certaine régularité dans la façon de Zoé de travailler autour d’une cG lorsque les gestes sont liés au choix et à l’usage d’un support. Elle relève en effet dans la mise en avant des cG qui posent problème, qui pourraient traduire un exercice insuffisant de VD. Elle expose le problème en s’appuyant sur des CMD qu’elle explicite, tout en rappelant les FAM (comparaison des nombres décimaux, liens entre unités de numération). Elle propose ensuite une cG alternative (travailler sur les unités de numération) en explicitant et en mettant en lien des CMD (sur les nombres décimaux) et des FAM (les liens entre les unités de numération). Elle conclut la réflexion par une synthèse (sur le choix du tableau, l’usage des bandes). Pour les cG relatives à l’aide à un élève, Zoé semble se situer à un niveau plus global des pratiques, correspondant peut-être aux grands choix didactiques et pédagogiques (Butlen et al., 2017), en formulant un conseil général mais sans apporter de justification en lien avec des CMD.

 4.4 Compléments [image: Retour au plan de l'article]
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L’entretien avec Zoé nous permet de mieux cerner ses intentions lors de la mise en oeuvre du JdR et ses choix à propos des gestes professionnels observés. Si Zoé identifie différents enjeux possibles, elle semble toutefois chercher à exploiter le dispositif pour développer principalement des CMD, ce qui, pour elle, correspond aux besoins principaux de ses étudiants et étudiantes. Elle est, par exemple, tout à fait consciente des potentialités de ce JdR pour travailler sur la façon d’aider un élève, qu’elle reconnaît aussi comme un besoin de ses étudiants et étudiantes qui «sont souvent dans la monstration», mais elle n’en fait pas un enjeu de formation prioritaire ici, ce qui peut expliquer qu’elle en reste à l’affirmation de certains grands choix à ce sujet. Lors de l’entretien, Zoé évoque principalement les cG relatives au choix et à l’usage des supports, qui lui permettent de travailler des CMD liées aux différents supports qu’elle cherche à renforcer, afin de faire dépasser certaines conceptions (par exemple «le tableau de numération, c’est avec ça qu’on va apprendre»), et de montrer des potentialités de ces supports pour les apprentissages des élèves (FAM sur la notion d’unité et les relations entre unités notamment). 

 5. Analyse de la mise en oeuvre de Suzy [image: Retour au plan de l'article]
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Notre étude de la mise en oeuvre de Suzy s’effectue selon la même méthodologie. Nous nous
          appuyons sur la transcription de la mise en avant (https://www.usherbrooke.ca/ncre/fileadmin/sites/ncre/documents/annexe-02.pdf).

 5.1 Mise en avant [image: Retour au plan de l'article]
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Ens demande à El d’expliquer ce qu’il fallait faire dans l’exercice et de justifier les réponses données. À propos de la première ligne (3,7; 7,1; 5,1), El dit qu’il a entouré «3 virgule 7», «parce que 3 c’est plus petit que 7 et que 5 aussi». Ens complète la réponse en disant qu’il a donc regardé «le nombre entier» et qu’il a entouré «le plus petit». À propos de la deuxième ligne (5,21; 5,15; 5,12), Ens amène El à dire que regarder «le nombre entier» ne suffit pas. Celui-ci explique alors qu’il a comparé 12, 15 et 21 et Ens ajoute qu’il a regardé «la partie décimale». À propos de la troisième ligne (7,3; 7,28; 7,401), El explique qu’il a vu que «3 c’est plus petit que 28 et plus petit que 401», mais semble un peu hésitant puisqu’il précise que ces trois nombres n’ont pas le même nombre de chiffres dans la partie décimale. Ens l’invite alors à utiliser le tableau pour voir si «ça marche», puis le guide pas à pas. Elle lui suggère de mettre tous les nombres «sur la même unité de numération» et justifie sa proposition en disant que cela pourra l’aider. El ne comprenant pas, Ens lui demande ce qu’on peut mettre dans les cases vides. El joue le jeu: il remplit toutes les cases vides avec des zéros. Ens l’amène alors à comparer les écritures qu’elle pointe du doigt (300, 280 et 401). Elle essaie ensuite de formuler la règle à utiliser pour comparer les nombres décimaux, mais ne parvient pas à s’éloigner du contexte des nombres utilisés. Elle conclut en invitant à nouveau El à utiliser le tableau. Celui-ci réitère la mise au même format des nombres. Ens lui demande alors d’expliciter ce qu’il a retenu. Celui-ci répond: «Pour comparer, il faut que je regarde le nombre de chiffres après la virgule.» Tout le monde rit.

 5.2 Potentialités offertes  [image: Retour au plan de l'article]
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Ens cherche à «faire expliciter la procédure» par El. Nous faisons l’hypothèse qu’elle peut alors être amenée à mobiliser certaines connaissances à propos des nombres décimaux et des procédures de comparaison possibles (CMD). Cependant les formulations qu’elle emploie pour parler des nombres décimaux laissent penser que ses connaissances mathématiques sont peu assurées. Lorsque Ens invite El à utiliser le tableau pour vérifier la pertinence de la procédure donnée à propos de la troisième ligne, on peut s’interroger sur la finalité visée par ce choix de support et par l’usage qui en est fait. Si Ens recourt au tableau, est-ce pour corriger la réponse donnée? Pour mettre en défaut la règle utilisée par El pour la troisième ligne, consistant à comparer les parties entières en les traitant comme des entiers? Pour une autre raison? Ainsi, la FAM en lien avec les cG mises en oeuvre pourrait être questionnée par la formatrice lors de la discussion. 
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Nous notons aussi que le guidage exercé par Ens lors de l’utilisation du tableau est important. Les cG mises en oeuvre mobilisent certaines connaissances portant sur le rôle joué par les unités de numération dans les procédures de comparaison. Constater l’équivalence d’écriture grâce à une technique consistant à remplir les cases vides par des zéros peut ne pas conduire vers la FAM que nous retenons (donner du sens à l’écriture décimale des nombres décimaux). De plus, la technique de comparaison par mise au même format n’est pas la mieux adaptée pour construire une procédure de comparaison des nombres décimaux reposant sur une compréhension des connaissances mathématiques en jeu. Ens cherche à «verbaliser et à faire verbaliser ce qui est à retenir», mais peine à formuler une généralisation de la règle utilisée, difficultés qui ne passent pas inaperçues dans le groupe de formation. Cela nous amène à nouveau à faire l’hypothèse de connaissances mathématiques peu utilisées. Ainsi, nous décelons plusieurs cG dans la mise en avant qui sont autant de potentialités dont la formatrice pourrait se saisir pour amener les personnes en formation à développer leur VD en les mettant en relation avec des FAM et des CMD. 

 5.3 Analyse de la discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Le synopsis de la discussion menée par Suzy est donné figure 3. Pour chacun des gestes sur lesquels elle revient, Suzy prend appui sur les propositions des formés et enchaîne les questions en les articulant les unes aux autres.

 5.3.1 Choisir un support d’aide [image: Retour au plan de l'article]
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Dès le départ, Suzy questionne le groupe à propos du choix du support utilisé (cG). Les personnes observatrices soulèvent de «bons points»: le tableau permet d’écrire tous les nombres avec le même nombre chiffres après la virgule; il est alors facile de comparer; «c’est rapide et efficace»; «on a juste à mettre des zéros». Suzy ne rebondit pas trop sur ces points positifs! Elle donne l’impression qu’elle veut entendre autre chose. Elle insiste néanmoins sur le fait que le tableau permet de comparer, et que c’est ce qui justifie le choix qui a été fait. Elle tente d’amener le groupe à s’interroger sur les avantages et les inconvénients du tableau, mais sans succès pour autant. Elle poursuit donc le questionnement: «Pour l’apprentissage d’autres tâches, est-ce que vous ne voyez pas? Qu’est-ce que vous me disiez par rapport au tableau de numération? Est-ce qu’on ne va pas induire à un moment un obstacle ou autre chose?» Plus tard elle demande comment «s’assurer que l’élève va pouvoir réutiliser ses connaissances dans un autre contexte?» (FAM). Afin de faire avancer la discussion, Suzy se réfère à un moment précis du jeu, celui où Ens a distingué partie entière et partie décimale, et insiste sur le fait que la comparaison se faisait séparément sur chacune des parties. Un observateur réagit alors en explicitant ce que la formatrice cherchait à mettre en évidence quant au désavantage: «Mais là il y a un problème qui peut se présenter en effet, c’est qu’au fond c’est comme si elle traitait deux nombres différents: d’un côté la partie décimale et de l’autre la partie entière.» Ainsi la formatrice parvient à réorienter les échanges au regard de la FAM. Elle invite le groupe à observer les cG mis en oeuvre (ici choisir un support), non pas au regard de la réussite de la tâche, mais à celui de la compréhension de l’écriture à virgule des nombres décimaux. L’adéquation des cG au regard des FAM est questionnée. 

[image: Synopsis de la discussion menée par Suzy] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] Synopsis de la discussion menée par Suzy

 5.3.2 Accompagner les élèves dans l’usage du support [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de la discussion, les pricipaux inconvénients évoqués à propos du choix du tableau sont en lien avec son usage. En effet, les personnes formées estiment qu’il peut être difficile pour les élèves de placer les nombres décimaux dans le tableau et que cela peut amener à s’interroger sur le choix de ce support. Néanmoins, Suzy exploite peu ces remarques. Elle cherche avant tout à mettre en évidence le fait que «ajouter des zéros» constitue une technique vide de sens. En mettant en parallèle les formulations utilisées («ajouter des zéros» versus «convertir en unités de numération»), elle conduit la discussion de manière à mettre en évidence le fait que l’usage du tableau doit permettre de donner du sens à l’écriture des nombres décimaux. Ce faisant, elle met en lien des connaissances didactiques (convertir en unités de numération) et des cG consistant à accompagner les élèves dans l’usage du tableau. De plus, elle inscrit ces cG dans la perspective d’une FAM (privilégier un usage du tableau qui donne du sens aux unités de numérations). 

 5.3.3 Prendre en compte l’erreur de l’élève [image: Retour au plan de l'article]
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Suzy amorce la discussion de manière à faire expliciter la démarche choisie par Ens. Celle-ci a en effet invité El à écrire les nombres dans le tableau, à les mettre au même format puis à les comparer (cG). Ens semble institutionnaliser comme règle: «mettre tous les nombres sur la même unité de numération». L’aide apportée consiste donc à donner une technique. La formatrice dit: «C’est le principe que vous avez choisi.» Elle acquiesce lorsque le groupe souligne que «c’est rapide». Néanmoins, tout au long des échanges, Suzy cherche implicitement à questionner le type d’aide: si l’aide apportée permet de trouver rapidement la réponse, est-ce qu’elle permet à El d’apprendre? Elle insiste surtout sur le fait que le travail mené doit aider El à exécuter d’autres tâches à venir. Ce faisant, elle inscrit l’aide dans une FAM à long ou moyen terme. Le triplet en jeu ici autour de l’aide à apporter aux élèves prend appui sur des CMD (comme la distinction entre aide procédurale et aide constructive), que la formatrice cherche à mettre en lien avec des FAM.

 5.3.4 Synthèse [image: Retour au plan de l'article]
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Ainsi, au regard de l’exercice de la VD, Suzy amène les personnes formées à préciser la FAM dans l’intention d’interroger le choix du support (cG). Tout se passe comme si elle cherchait à jouer sur la finalité visée (passer d’une finalité de réussite de la tâche à une finalité d’apprentissages mathématiques), pour remettre en question le choix du tableau. Ainsi, elle fait mettre en lien cG et FAM. Plus précisément, en prenant appui sur la FAM, elle cherche à remettre en question les cG. De plus les cG abordées (et listées ci-avant) sont mises en lien les unes avec les autres dans le fil de la discussion, Suzy gérant les échanges de manière à amener les personnes étudiantes à analyser leurs choix. 

 5.4 Compléments  [image: Retour au plan de l'article]
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Lors de son entretien, Suzy partage avec nous trois objectifs en lien avec cette séance (figure 4).

[image: Extrait de la fiche de préparation de Suzy] Figure 4  [Voir la liste des
            figures] Extrait de la fiche de préparation de Suzy
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Le premier objectif ne ressort pas dans nos analyses parce qu’il est considéré, par Suzy, comme un préalable au JdR pour s’assurer d’un minimum de maîtrise de CMD: «Si eux-mêmes ne savent pas placer des centièmes sur la droite graduée, ils vont avoir quand même des soucis.» Suzy l’a alors travaillé en début de séance à l’occasion de la présentation des différents supports. Les deux objectifs suivants entrent en résonance avec nos analyses: ils témoignent de l’intention d’une mise en lien entre des cG et une FAM. Lors de l’entretien, Suzy confie qu’elle est assez satisfaite de ce qu’elle a pu faire en lien avec ses objectifs, mais aussi qu’elle devra revenir sur la séance car elle considère qu’elle n’a pas tout exploité, par manque de temps ou parce qu’elle ne voulait pas «se disperser». 

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Dans ce texte, notre intention était de poursuivre le questionnement sur les potentialités du dispositif JdR. Aborder l’analyse de l’activité de deux formatrices en prenant appui sur la notion de VD nous permet d’enrichir le travail amorcé dans Guille-Biel Winder et al. (2022). Nous nous sommes fondés sur l’hypothèse de travail selon laquelle le développement de l’exercice de la VD serait favorisé par la mise en lien de connaissances mathématiques et didactiques, de gestes et compositions de gestes ainsi que de finalités d’apprentissages mathématiques. 
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Nos analyses nous ont permis d’obtenir deux résultats. L’étude des données recueillies confirme l’existence dans les pratiques des deux formatrices de mises en lien au sein de triplets (CMD, cG, FAM), qui sont, d’après cette hypothèse, susceptibles de développer l’exercice d’une VD. De plus, notre travail d’identification de ces mises en lien a permis de mettre au jour des dynamiques spécifiques à chacune des deux formatrices, découlant de leurs choix. Ces dynamiques se caractérisent par des mises en lien différentes entre des éléments du triplet. En effet Zoé prend appui sur des cG observées dans la mise en avant qui lui semblent problématiques pour mieux expliciter certaines CMD qu’elle considère comme des prérequis nécessaires pour enseigner, tout en rappelant des FAM. Suzy, quant à elle, questionne le groupe à propos des apprentissages visés pour analyser certaines cG observées dans la mise en avant. Elle semble poursuivre un objectif principal (discuter de l’usage du tableau de numération). Ainsi Suzy s’interroge sur la FAM (visée ou pas), pour faire évoluer la réflexion sur le choix du support (cG). Notre travail met ainsi au jour un levier de formation utilisé par Suzy, que l’on pourrait résumer par: «enrichir l’analyse des apprentissages potentiels, pour questionner le choix du support» ou encore «amener les PE à identifier une FAM, afin de questionner la cG mise en oeuvre». 

35 
Notre étude confirme la place centrale des connaissances didactiques et mathématiques dans les pratiques de formation en appui sur le JdR mise en évidence par Marchand et al. (2022). Alors que ces chercheuses et chercheurs montrent une variété de postures mises en oeuvre par les personnes formatrices, notre travail met au jour des mises en lien différentes de ces connaissances avec des cG et des FAM.

36 
Nos résultats tendent aussi à confirmer l’intérêt du dispositif JdR, comme favorisant la mise en lien d’éléments de triplets (CMD, cG, FAM) par les formatrices et à terme l’exercice de la VD durant la classe, ce qui rejoint des observations réalisées par Lajoie (2018) concernant le potentiel de ce dispositif pour le développement du «savoir remarquer sur le champ» (noticing-in-the-moment) et le «savoir intervenir sur le champ» (kwnowing-in-the-moment), des concepts empruntés à Mason et Davis (2013) et Mason et Spence (1999) respectivement. 

37 
Toutefois, notre travail présente certaines limites. Tout d’abord la restriction de nos analyses à un moment précis (le retour sur une seule mise en avant) d’un scénario donné basé sur un seul JdR ne permet pas d’accéder à des dynamiques qui se joueraient à un niveau plus large (sur l’ensemble de la séance ou sur d’autres JdR). Par ailleurs, les pratiques de formation étant variées, nous limiter à deux formatrices n’éclaire qu’une petite partie de la palette des possibles. 

38 
Dans ce projet, nous n’avons pas travaillé sur l’impact du JdR sur le développement de l’exercice de la VD des personnes formées ni sur les conceptions sur l’apprentissage qui pourraient y faire obstacle. À partir des données recueillies, il serait présomptueux d’émettre des hypothèses sur les différences possibles de développement de l’exercice de la VD des personnes formées dans ces deux classes, d’autant plus que ce développement pourrait dépendre d’autres facteurs que la seule mise en lien des éléments du triplet, comme les proximités entre le discours des formatrices et les activités des personnes formées au cours de la séance (Abboud et al., 2022). Ces questions liées aux effets sur les pratiques des PE en formation, complexes à traiter, constitue l’une de nos perspectives de recherche. 
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[1] «Le niveau “global” concerne les grands choix didactiques et pédagogiques des
          enseignants, les programmations, progressions et scénarios mis en oeuvre, les grandes
          modalités d’aides ou de gestion des interactions. Le niveau “local” concerne la séance ou
          une partie consistante de celle-ci ainsi que les routines (ensemble de gestes permettant
          au professeur de réaliser une tâche importante, par exemple institutionnaliser ou
          dévoluer). Le niveau “micro” concerne une unité de temps ou d’action plus petite comme la
          réalisation d’une tâche élémentaire (apporter une aide limitée, écrire au tableau,
          rappeler à l’ordre un élève, etc.) et les gestes qui le permettent» (Butlen et Masselot,
          2018, p. 65).
[2] Deuxième année de Master éducation enseignement et
          formation (MEEF) comportant pour certaines des personnes inscrites un stage en
          responsabilité à mi-temps.
[3] Dans tout ce qui suit, Ens désigne le ou la formée qui joue le rôle de l’enseignant
          ou de l’enseignante.
[4] Dans tout ce qui suit, El désigne le ou la formée qui joue le rôle de
          l’élève.
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Résumé
En référence au cadre de la transposition méta-didactique, cette étude s’intéresse au potentiel de tests diagnostiques pour susciter des collaborations entre des personnes enseignantes et des équipes de recherche, dans le cadre d’un programme de développement professionnel en enseignement des mathématiques. L’analyse des perceptions qu’ont les personnes enseignantes de l’utilité des tests diagnostiques durant le travail de collaboration permet d’étudier les caractéristiques de cet objet, ainsi que sa possible utilisation dans la pratique enseignante future. Les résultats montrent que ces outils suscitent des discussions riches entre les différents partenaires, autour des connaissances pour enseigner. En revanche, leur utilisation dans la pratique enseignante future pose des questions quant à la viabilité d’un tel outil, une fois le programme de développement professionnel terminé.
Mots clés : développement professionnel, mathématiques, test diagnostique, travail collaboratif, objet frontière, enseignement secondaire

Abstract
Diagnostic tests: Boundary objects promoting the development of teaching knowledge?This study used meta-didactic transposition to investigate the potential of diagnostic tests to encourage collaboration between teachers and research teams in a professional development program for mathematics instruction. Analyzing teachers’ perceptions of the usefulness of diagnostic tests during this collaboration provided an opportunity to study the characteristics of these tools and their potential use in future teaching practices. The findings show that the tests stimulated rich discussion about knowledge for teaching between participants. However, their use in future teaching practices raises questions about the viability of such tools once the professional development program is over.
Keywords : professional development in mathematics, diagnostic test, collaborative work, boundary object, high school education

Resumen
Pruebas diagnósticas: ¿objeto de frontera que promueve el desarrollo de conocimientos para la enseñanza?Con referencia al marco de la transposición metadidáctica, este estudio se centra en el potencial de las pruebas diagnósticas para generar colaboraciones entre docentes y equipos de investigación, como parte de un programa de desarrollo profesional en la enseñanza de las matemáticas. El análisis de las percepciones de los docentes sobre la utilidad de las pruebas diagnósticas durante el trabajo colaborativo permite estudiar las características de este objeto, así como su posible utilización en la práctica docente futura. Los resultados muestran que estas herramientas provocan debates enriquecedores entre los diferentes socios en torno al conocimiento para la enseñanza. Por otro lado, su uso en la práctica docente futura plantea dudas sobre la viabilidad de dicha herramienta, una vez completado el programa de desarrollo profesional.
Palabras clave : desarrollo profesional en matemáticas, prueba diagnóstica, trabajo colaborativo, objeto de frontera, educación secundaria
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Dans le cadre d’une vaste réforme visant l’amélioration du système éducatif en
          Belgique francophone, les instances gouvernementales ont lancé un appel à projets en vue
          de créer des partenariats entre les écoles et des chercheurs ou des chercheuses, dans le
          but d’améliorer les compétences des enseignants et des enseignantes en matière de
          différenciation pédagogique et d’accompagnement personnalisé des élèves, au début de
          l’enseignement secondaire (grades 7 et 8 [1]). Une des
          spécificités de ces projets résidait dans le fait qu’ils devaient s’ancrer dans des
          thématiques précises posant particulièrement des difficultés aux élèves. En mathématiques,
          trois éléments ont été ciblés: le sens du signe «moins» dans l’introduction des nombres
          négatifs, le sens de la lettre en algèbre et les fractions.

2 
Ces partenariats constituent un lieu privilégié de démarches qui intègrent des
          processus de formation et de recherches impliquant deux types de partenaires – des
          personnes enseignantes et des responsables de recherche – autour de champs disciplinaires
          particuliers. 

3 
L’un de ces projets est structuré autour de l’exploitation de tests diagnostiques
          pensés dans une perspective d’évaluation en tant que soutien aux apprentissages des élèves
          (Fagnant, 2023) L’utilisation de ces tests vise à amener les enseignants et les
          enseignantes à établir un diagnostic clair des acquis et des faiblesses de leurs élèves et
          à réguler leurs pratiques d’enseignement en conséquence: décider quoi enseigner, quand
          introduire une nouvelle technique ou encore comment organiser le regroupement d’élèves en
          vue de travailler par exemple sur une difficulté spécifique. Ces tests à visée formative
          ont été élaborés par l’équipe de recherche. Ce choix s’appuie sur le constat qu’une part
          non négligeable des difficultés d’apprentissage des élèves dans un contenu particulier
          s’explique par le fait que certains savoirs sont tout simplement ignorés par les personnes
          enseignantes (Pilet, 2015; Grugeon, 2016). C’est particulièrement le cas en regard de
          l’introduction des nombres négatifs: les curricula ont en effet tendance à se focaliser
          sur les attendus quant aux techniques opératoires, la compréhension de concepts utilisés
          dans ces techniques (et en particulier le sens du signe «moins») étant peu mise en
          évidence. Or, les études récentes menées dans ce domaine montrent que les problèmes de
          compréhension engendrent un nombre important d’erreurs auprès des élèves (Bofferding et
          Farmer, 2019; Bofferding et Wessman-Enzinger, 2017; Vlassis 2010). Les tests ont donc été
          conçus pour permettre d’établir un diagnostic qui met en évidence les acquis et les
          faiblesses des élèves en référence à ces études récentes. 

4 
Trois types d’activités ont structuré le travail de collaboration entre l’équipe de
          recherche et les personnes enseignantes, autour des tests diagnostiques:
	la correction des tests (dont plusieurs questions impliquaient une analyse fine
              des démarches mises en place par les élèves pour répondre aux questions); 

	 l’analyse des résultats visant à dépasser la note globale en vue de mettre à
              jour les acquis et les faiblesses des élèves dans la compréhension de concepts et dans
              la mobilisation des techniques de calcul; 

	 la réflexion sur les opportunités d’apprentissage offertes aux élèves dans les
              cours habituels, en regard des forces et faiblesses dégagées à l’étape précédente, et
              l’élaboration d’activités complémentaires pour combler d’éventuels manques dans ces
              cours. 



5 
C’est dans ce contexte que s’inscrit la recherche présentée dans cet article: elle
          vise à étudier le potentiel de l’exploitation de tests diagnostiques pour favoriser la
          diffusion de résultats de recherches dans les pratiques enseignantes au début de
          l’enseignement secondaire (grades 7 et 8). Le travail s’articule autour d’un contenu
          mathématique particulier: l’introduction des nombres négatifs et des opérations sur ces
          nombres.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
6 
S’inspirant de la théorie anthropologique du didactique (Chevallard, 1991), le
          modèle de la transposition méta-didactique (Arzarello et al., 2014; Cusi et al., 2022)
          permet d’analyser les interactions entre deux communautés (des personnes enseignantes et
          une équipe de recherche), lorsque ces dernières sont engagées dans des activités réalisées
          en contexte de développement professionnel du personnel enseignant.

7 
La transposition méta-didactique peut être définie comme un processus dynamique au
          travers duquel, grâce aux interactions entre deux communautés – des personnes enseignantes
          et une équipe de recherche – leurs praxéologies respectives vont pouvoir être confrontées
          et discutées en formation. Dans ce modèle, les praxéologies peuvent être définies comme
          des réflexions qui concernent la pratique des intervenants et les justifications de cette
          pratique. Ces praxéologies se développent notamment lorsque ces personnes échangent des
          savoirs dans le cadre de tâches réalisées en formation (Aldon et al., 2013).

8 
Lors d’un programme de développement professionnel, les interactions entre les deux
          communautés sont favorisées par un travail sur un objet frontière. Défini comme un
          dispositif permettant d’amorcer un travail commun aux partenaires (Monod-Ansaldi et al.,
          2019), cet objet frontière n’existe que lorsque les acteurs en présence agissent
          réellement dessus (Aldon et al., 2020). 

9 
Lors du travail sur un objet frontière, les composantes des praxéologies des deux
          communautés peuvent évoluer en passant d’un statut externe à un statut interne. Par
          exemple, une pratique amenée au départ par l’équipe de recherche peut, au travers des
          discussions entre les partenaires, être progressivement internalisée par le personnel
          enseignant: c’est ce qu’on appelle le processus d’internalisation. Du côté des
          enseignantes et des enseignants, les échanges réalisés autour de l’objet frontière leur
          permettront de s’approprier des connaissances issues de la recherche et approfondir ainsi
          certains aspects de leurs praxéologies. De leur côté, les équipes de recherche pourront, à
          la suite de ces échanges, développer des connaissances directement issues de la pratique
          enseignante et les intégrer à leurs praxéologies également.

10 
Dans cette recherche, nous nous intéressons au rôle de tests diagnostiques élaborés
          en référence à la littérature de recherche dans le domaine, afin d’amener les personnes
          enseignantes à s’approprier pleinement de nouvelles connaissances didactiques permettant
          d’orienter par la suite leurs pratiques de classe. En ce sens, le concept d’objet
          frontière est plus particulièrement ciblé dans notre étude, de même que le processus
          d’internalisation. En effet, nous pensons que ces tests diagnostiques constituent un objet
          frontière: les activités réalisées en formation autour de ces tests contribuent à
          favoriser un travail commun entre les partenaires en présence, visant in fine le développement de connaissances pour enseigner les
          nombres négatifs au début de l’enseignement secondaire. Par exemple, lors de la correction
          des tests, les stratégies mises en oeuvre par les élèves vont pouvoir être mises à jour,
          certaines étant sans doute insoupçonnées des équipes enseignantes. En outre, l’analyse des
          résultats aux tests est pensée pour porter un regard plus diagnostique sur certains acquis
          et faiblesses des élèves issus des classes dont les personnes enseignantes ont la
          responsabilité. Ces tests ne sont pas pensés pour noter la performance des élèves, mais
          plutôt pour déterminer le niveau de maîtrise des élèves, de diverses dimensions
          essentielles à une compréhension approfondie des nombres négatifs et des opérations
          impliquant ces nombres. L’analyse des tests vise aussi à déboucher sur des discussions
          relatives aux opportunités d’apprentissage offertes aux élèves et à l’amélioration de ces
          dernières afin de traiter en classe certaines difficultés relevées. En ce sens, le travail
          collaboratif vise bien à favoriser, auprès des équipes enseignantes, l’internalisation de
          démarches leur permettant d’affiner leurs praxéologies en matière non seulement
          d’évaluation mais aussi d’enseignement d’un contenu disciplinaire spécifique.

11 
Il est possible d’approfondir les caractéristiques de ces deux concepts que sont
          l’internalisation et l’objet frontière, en référence aux travaux de Cusi et al. (2022) qui
          proposent un modèle dit «de la transposition méta-didactique 2». 

[image: Modèle de la transposition méta-didactique 2] Figure 1  [Voir la liste des
            figures] Modèle de la transposition méta-didactique 2
Cusi et al., 2022, p. 365 [traduction libre]

 2.1 Objet frontière [image: Retour au plan de l'article]
12 
Comme le montre le haut du schéma, l’objet frontière n’existe réellement que grâce
          aux actions réalisées par les personnes sur cet objet: il convient donc d’étudier ce
          dernier au travers des activités exercées par les enseignants, les enseignantes, les
          chercheurs et les chercheuses sur l’objet frontière, ces actions permettant aux
          praxéologies des partenaires en présence de se développer (Aldon et al., 2020).

13 
Pour réellement constituer un objet frontière, l’objet de travail des deux
          partenaires doit offrir une «flexibilité interprétative» permettant à chaque acteur de
          trouver un intérêt à son étude, son usage (Monod-Ansaldi et al., 2019; Robutti et al.,
          2020), en fonction des buts qu’il accorde au travail collaboratif. Il importe également
          que cet objet soit suffisamment commun pour susciter des interactions entre les
          partenaires, interactions qui permettront d’éclairer progressivement l’objet frontière
          (Aldon et al., 2020). Un autre élément fondamental pour la compréhension de l’objet
          frontière relève de sa «structure interne et sa granularité» (Aldon et al., 2020;
          Star, 2010): un objet frontière peut ainsi être décomposé en une série de dimensions qui
          vont susciter des échanges entre les partenaires et qui vont finalement aider à mieux
          comprendre la portée de l’objet frontière pour favoriser des évolutions dans les
          praxéologies des personnes enseignantes et chercheuses. Il est également possible que
          certains aspects spécifiques de l’objet frontière soient plus intéressants à étudier que
          d’autres en fonction de leurs potentiels pour favoriser une telle évolution des
          praxéologies des partenaires.

 2.2 Processus d’internalisation [image: Retour au plan de l'article]
14 
L’internalisation correspond à un processus continu qui va permettre aux deux
          communautés d’interagir de manière collaborative durant la formation. Elle est intimement
          liée au concept de développement professionnel: celui-ci est en effet considéré comme le
          résultat des interactions entre les deux partenaires (Cusi et al., 2022). Trois éléments
          permettent de préciser le processus d’internalisation (ils sont représentés par des
          flèches courbées sur le schéma de la figure 1).
	Grâce à leurs échanges, tant les personnes enseignantes que chercheuses vont
              pouvoir établir de nouvelles connexions dans leurs connaissances déjà existantes (cela
              est représenté par les nuages sur le schéma: les lignes en pointillés et les points
              noirs représentent les nouvelles connaissances qui vont s’articuler à celles existant
              déjà avant la participation au programme de développement professionnel). 

	En outre, ce processus d’internalisation sera rendu possible grâce aux actions
              individuelles des partenaires en présence, actions qui participent à l’activité
              collective sur l’objet frontière. 

	 Enfin, le processus d’internalisation ne se réalisera pas de la même manière
              pour toutes les personnes enseignantes: en effet, pour qu’il soit rendu possible, la
              présence d’une série d’agents (par exemple, des éléments de type motivationnel ou
              institutionnel) est nécessaire. 



 2.3 Tests diagnostiques et caractéristiques de l’objet frontière et du processus
        d’internalisation [image: Retour au plan de l'article]
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S’inscrivant dans l’optique d’une évaluation au service des apprentissages des
          élèves (Fagnant, 2023), les tests diagnostiques exploités lors du programme de
          développement professionnel ont une visée formative. Ils ont été élaborés en référence
          directe aux travaux de recherche qui mettent en évidence les éléments clés permettant aux
          élèves de progresser dans la maîtrise des premiers apprentissages liés aux nombres
          négatifs et aux opérations impliquant ces derniers (Bofferding et Farmer, 2019; Bofferding
          et Wessman-Enzinger, 2017; Vlassis 2010; Vlassis et Demonty, 2022). Ces tests
          diagnostiques constituent donc probablement au départ un outil externe aux praxéologies
          des personnes enseignantes. En outre, ils ont été pensés pour mettre en évidence des
          concepts incontournables pour susciter la bonne maîtrise du sujet par les élèves. En ce
          sens, une collaboration réussie devrait aboutir à l’internalisation, dans les praxéologies
          des personnes enseignantes, de pratiques plus efficaces en matière d’apprentissage et
          d’évaluation des concepts liés au contenu mathématique abordé.

16 
Ces tests présentent les deux caractéristiques de l’objet frontière évoquées
          ci-dessus. Premièrement, ils s’adaptent bien à une flexibilité interprétative, puisque
          l’utilisation qui en sera faite est pensée pour répondre aux besoins d’apprentissage des
          élèves de chacune des classes dont les enseignants et les enseignantes ont la
          responsabilité. Cette utilisation variera sans doute en fonction des contextes de travail
          des différentes équipes éducatives. Deuxièmement, il est possible d’étudier ces tests à
          des niveaux de granularité variés, ce qui ne sera probablement pas sans conséquence sur le
          processus d’internalisation: les équipes enseignantes peuvent en effet s’emparer de ces
          tests en tant que tels, en vue de les utiliser finalement dans leurs praxéologies. Il est
          également possible que les enseignants et les enseignantes n’utilisent plus ces derniers
          mais qu’ils intègrent plutôt, dans leurs praxéologies, les connaissances que ces tests ont
          permis de dégager (analyse fine des démarches d’élèves, démarches d’enseignement
          particulièrement porteuses pour traiter certaines difficultés d’élèves qui étaient peu
          prises en compte avant la participation au programme de formation…).

 3. Questions de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’étudier le potentiel de tests diagnostiques pour favoriser la diffusion de
          recherches dans les pratiques des enseignants et des enseignantes, cette recherche
          s’intéresse au processus d’internalisation et vise à questionner plus précisément l’usage
          de cet objet frontière perçu par le public enseignant pendant et après le dispositif de
          collaboration mis en place. Plus précisément, les deux questions de recherche suivantes
          sont étudiées.

 3.1 Quel regard les personnes enseignantes portent-elles sur les tests diagnostiques
        proposés par l’équipe de recherche et le travail réalisé sur ces derniers durant la
        formation?  [image: Retour au plan de l'article]
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En référence aux caractéristiques liées à l’objet frontière décrites ci-avant
          (Monod-Ansaldi et al., 2019), nous étudierons plus précisément les types d’activités
          réalisées par le personnel enseignant sur ces tests diagnostiques. Ce faisant, nous
          analyserons également le potentiel de ce dispositif en matière de flexibilité
          interprétative (Monod-Ansaldi et al., 2019; Robutti et al., 2020). Les éléments liés à la
          structure interne de cet objet frontière et sa granularité (Aldon et al., 2020; Star,
          2010) seront également envisagés. Singulièrement dans ce dispositif collaboratif, il est
          important que les personnes enseignantes dépassent l’utilité de ces tests pour constater
          les forces et les faiblesses de leurs élèves en vue d’aborder également tout son intérêt
          pour porter un regard réflexif sur leurs stratégies d’enseignement (Fagnant,
          2023).
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Cette première question de recherche sera appréhendée au travers des usages de ces
          tests que les personnes enseignantes ont perçus durant la collaboration.

 3.2 Après la formation, dans quelle mesure les tests diagnostiques seront-ils
        maintenus dans la pratique enseignante? [image: Retour au plan de l'article]
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Cette deuxième question de recherche permet d’approcher le processus
          d’internalisation: quels aspects des tests diagnostiques seront finalement intégrés par
          les personnes enseignantes, dans leurs pratiques futures? Comme expliqué précédemment, les
          tests diagnostiques sont des outils élaborés par les chercheuses, en référence à leur
          cadre d’analyse issu de la recherche en didactique des mathématiques: en ce sens, ils sont
          sans doute externes aux praxéologies des enseignantes et des enseignants. Au terme de la
          collaboration, ces derniers ressentent-ils un intérêt à utiliser cet outil dans la suite
          de leur travail dans les classes? L’utilisation de ces outils semble-t-elle intégrée dans
          les praxéologies des enseignants et des enseignantes? Ces personnes vont-elles plutôt
          sélectionner certains aspects de ces tests pour leurs pratiques futures, voire les
          abandonner? 
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Cette deuxième question sera étudiée au travers des réponses apportées par les
          personnes enseignantes ayant participé au dispositif de formation à une question leur
          demandant ce qui sera maintenu dans leur pratique, une fois la collaboration
          terminée.

 4. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 L’organisation du travail collaboratif [image: Retour au plan de l'article]
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Le projet de recherche collaborative présenté dans cette étude s’est déroulé durant
          l’année scolaire 2020-2021. Il réunit treize équipes éducatives et quatre chercheuses
          autour de l’exploitation d’environnements porteurs en mathématiques au
          1er degré de l’enseignement secondaire (grades 7 et 8). Ces
          environnements s’appuient sur des stratégies de différenciation exploitables à la fois
          dans les cours habituels de mathématiques proposés à l’ensemble des élèves concernés et
          dans des séances dites d’encadrement personnalisé: durant deux heures par semaine, les
          enseignants et les enseignantes peuvent proposer à leurs élèves de travailler en
          demi-groupes pour approfondir la matière vue durant les cours habituels (remédiation pour
          les élèves en difficulté, consolidation des apprentissages pour les élèves moyens ou
          dépassement pour les élèves plus avancés).
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L’accompagnement des équipes éducatives s’appuie sur les constats relevés par
          plusieurs recherches concernant les pratiques efficaces d’accompagnement des personnes
          enseignantes dans le domaine des mathématiques au début de l’enseignement secondaire
          (Borko et al., 2005; Koellner et al., 2011). Trois éléments clés se dégagent de ces
          études: 
	 le programme se centre sur les connaissances pour enseigner issues de la
              littérature de recherche comme essentielles pour favoriser le raisonnement des élèves;
              et justement, dans des domaines comme les nombres négatifs, les enseignants et les
              enseignantes doivent parvenir à prendre de la distance par rapport à leur propre
              maîtrise du sujet (et en particulier leur aisance calculatoire) pour prendre en compte
              les réels besoins des apprenants qui découvrent ces matières (Ball et al., 2008);
            

	l’accompagnement s’insère dans une approche située, en ce sens que
              l’exploitation de ces connaissances doit être envisagée en lien direct avec la
              pratique enseignante;

	 le dispositif favorise le développement d’une communauté de personnes
              enseignantes-apprenantes en misant sur les partages de pratiques entre celles-ci
              (Borko et al., 2005). 



24 
Les tests diagnostiques exploités en formation rencontrent ces trois éléments. Tout
          d’abord, ils sont élaborés en référence directe aux recherches récentes menées dans le
          domaine de l’introduction des nombres négatifs (Bofferding et Farmer, 2019; Bofferding et
          Wessman-Enzinger, 2017; Vlassis 2010; Vlassis et Demonty, 2023). Ensuite, ces tests
          s’inscrivent dans une approche située, dans la mesure où ils sont soumis aux élèves dont
          les personnes enseignantes ont la responsabilité et sont analysés avec les équipes
          éducatives. Des leçons de ces mêmes personnes sont en outre analysées et discutées en
          formation à la lumière des constats dégagés à la suite de la passation des tests et des
          activités sont menées dans les classes par les personnes enseignantes, en présence des
          chercheuses. Enfin, le dispositif de collaboration autour de ces tests mise également sur
          le partage de pratiques et sur le développement d’une communauté de personnes
          enseignantes-apprenantes. Ce partage est réalisé à deux niveaux. D’une part, il est
          envisagé à l’échelle de l’école, lors de réunions de concertation prévues entre les
          chercheuses et chaque équipe enseignante de mathématiques impliquée dans le projet et
          organisées dans chaque école. D’autre part, des échanges sont suscités entre les personnes
          enseignantes des écoles qui participent au projet, lors de trois rencontres réunissant les
          chercheuses, les enseignantes et les enseignants des différentes écoles. Afin de favoriser
          la présence d’un maximum de personnes, ces rencontres ont été organisées à distance.
        

 4.2 Le public enseignant ciblé dans la recherche  [image: Retour au plan de l'article]
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Sur les 13 équipes éducatives qui ont pris part au projet, dix personnes
          enseignantes, issues de quatre écoles, ont choisi d’exploiter la thématique liée à
          l’introduction des nombres négatifs et des opérations sur ceux-ci. Elles étaient âgées de
          22 à 59 ans et avaient une expérience professionnelle en enseignement des mathématiques
          variée (entre une et plus de vingt-cinq années d’expérience). Ces dix personnes ont
          participé à l’ensemble des activités prévues (rencontres en école et participation aux
          séances en ligne). Chaque personne impliquée dans le travail disposait en outre d’une
          période de 50 minutes par semaine dans son horaire, consacrée à des concertations liées à
          cette recherche collaborative.
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Avant le début de la formation, une rencontre avec chaque équipe enseignante a eu
          lieu: elle a permis de dégager quelques aspects des praxéologies des enseignants et des
          enseignantes concernant l’évaluation en général, ainsi que d’évaluer la familiarité de ces
          derniers avec les tests diagnostiques. Cette discussion nous a permis de constater que ces
          personnes ont l’habitude de proposer des tests exclusivement après l’apprentissage:
          structurés autour d’une série de calculs impliquant les nombres négatifs, ces tests sont
          essentiellement destinés à évaluer la maîtrise des techniques opératoires. En cas de
          réussite, la note est prise en compte pour le bulletin. En cas d’échec, les élèves ont la
          possibilité de participer à des activités de remédiation, destinées à revoir les
          techniques permettant d’effectuer les calculs: les difficultés des élèves sont
          essentiellement dues, d’après les enseignants et les enseignantes n’ayant pas encore
          participé au programme, à un manque de mémorisation des techniques à utiliser. Après cette
          séance de remédiation, dans certaines classes, les élèves ont la possibilité de passer un
          second test, du même type que le premier test, et la meilleure des deux notes est
          conservée. 

 4.3 Le contenu des tests diagnostiques  [image: Retour au plan de l'article]
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Étant donné que les enseignants et les enseignants travaillent en première et
          deuxième année de l’enseignement secondaire (grades 7 et 8), trois «tests diagnostiques»
          ont été élaborés pour prendre place à quatre moments de la scolarité des élèves: 


[image: ] Figure 2  [Voir la liste des
            figures] 
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Les items qui les composent s’articulent autour de trois thématiques, considérées
          comme importantes pour développer une bonne compréhension des nombres négatifs et des
          opérations impliquant ces derniers (Bofferding et Farmer, 2019; Bofferding et
          Wessman-Enzinger, 2017; Vlassis, 2010):


29 
Deux points d’attention sont par ailleurs identifiés, en lien avec les obstacles
          recensés dans la littérature de recherche (Vlassis 2010; Vlassis et
          Demonty, 2023).
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Dans tous les tests, il est demandé aux élèves «d’expliciter leurs démarches» pour
          permettre d’analyser plus finement les procédés utilisés en allant au-delà de la réponse.
          Ainsi, il est par exemple possible de déceler, dans les explications produites, quel sens
          du signe «moins» l’élève convoque.
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Il s’agit bien ici d’utiliser les productions des élèves comme «indicateurs de leurs
          modes de pensée» de manière à pouvoir les aider à progresser grâce à une aide plus
          personnalisée et adaptée. Tous ne réfléchissent pas de la même manière et tous
          n’assimilent pas les concepts à la même vitesse. Certaines questions sont similaires aux
          deux tests, de manière à pouvoir percevoir une évolution dans les modes de pensée des
          élèves et dans leur appropriation du signe «moins». 
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L’objectif du premier test est de repérer les déjà-là des élèves. Le but des deux
          autres tests n’est plus du même ordre: il s’agit ici de mettre en évidence les compétences
          que l’élève a acquises, celles en cours de construction et celles qu’il n’a pas acquises.
          Étant donné le caractère évolutif des tests, l’attribution de scores n’est pas préconisée,
          car leur comparaison temporelle serait caduque. L’idée est bien que ces tests constituent
          pour l’enseignant une aide à la régulation de ses pratiques.
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Ces tests diagnostiques sont donc assez éloignés de la pratique enseignante
          habituelle, que ce soit au niveau de leur contenu (puisqu’on cible ici des dimensions bien
          plus larges que celles habituellement envisagées dans les tests des enseignants et des
          enseignantes) ou de leur utilisation (la note chiffrée fait place à un diagnostic basé sur
          des critères particuliers; un test est proposé avant même de démarrer les apprentissages,
          ce qui n’est pas non plus une habitude des personnes enseignantes). Les tests leur ont été
          présentés avant de démarrer le travail collaboratif, lors d’une rencontre réunissant tous
          les partenaires. Les équipes enseignantes ont eu l’occasion de donner leur point de vue
          sur ces tests et les ont accueillis de manière très positive, particulièrement pour le
          test soumis avant les apprentissages de première secondaire (grade 7): connaissant peu
          leurs élèves puisque l’enseignement secondaire débute en Belgique au début du grade 7,
          elles étaient intéressées par la possibilité d’avoir des informations permettant de cibler
          leur «déjà-là». Elles étaient cependant très sceptiques concernant la capacité de ces
          élèves à réaliser un certain nombre de tâches (en partie celles qui concernent les
          opérations en contexte), avant même que le chapitre sur les nombres négatifs n’ait été
          introduit. Elles ont en outre souhaité d’emblée conserver leurs tests habituels pour
          établir un bilan des acquis des élèves, au terme des leçons, et disposer alors d’une note
          chiffrée, en référence directe aux attendus des référentiels.

 4.4 Le travail sur les tests diagnostiques [image: Retour au plan de l'article]
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Une première série d’actions a pour objectif d’amener le personnel enseignant à
          explorer les résultats de tests diagnostiques en vue de piloter leurs pratiques. Chaque
          école s’est lancée dans ce travail. Le travail a été planifié comme suit.
	 Chaque équipe éducative propose un test fourni par l’équipe de recherche à ses
              élèves de 1re année ou de 2e année (grades 7
              et 8). 

	 Personnes enseignantes et chercheuses se réunissent en vue de corriger les
              épreuves, en s’appuyant sur un guide de codage aménagé en fonction des productions
              effectives des élèves analysées durant cette étape. Les résultats sont encodés dans
              des grilles informatisées permettant de disposer assez rapidement d’un diagnostic par
              classe: celui-ci permet de déceler le «déjà-là» des élèves sur lequel les
              apprentissages pourront s’appuyer, mais aussi de cibler certains points d’attention
              (correspondant à des stratégies d’élèves particulièrement problématiques en regard du
              noeud matière visé). 

	 C’est sur la base de ces premiers constats qu’une discussion est menée entre
              les deux partenaires: il s’agit de voir comment, dans les cours préparés par les
              personnes enseignantes, il sera possible de tenir compte de ces «déjà-là», des
              compétences déjà acquises ou partiellement acquises et des points d’attention.
            

	 Les leçons sont ensuite données par les personnes enseignantes et les
              chercheuses observent la mise en oeuvre de certaines activités, pensées pour combler
              certains manques apparaissant dans les leçons analysées à l’étape précédente.
            

	 Une fois les leçons terminées, un test ciblé sur les apprentissages essentiels
              de l’année considérée est proposé: il permet non seulement à l’équipe éducative de se
              questionner sur l’efficacité du dispositif mis en oeuvre, mais également de guider le
              contenu de séances d’encadrement personnalisé, afin d’approfondir l’un ou l’autre
              point qui reste problématique. 



 4.5 Les données exploitées dans le cadre de cette recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Les données exploitées dans cet article s’appuient sur une analyse d’un
          questionnaire soumis aux enseignants et aux enseignantes au terme de l’année de
          collaboration: elles concernent les réponses apportées par les dix personnes ayant
          exploité le noeud matière lié à l’introduction des nombres négatifs et des opérations
          impliquant ces nombres. Ces questionnaires ont été remplis de manière tout à fait anonyme
          et comportaient au total une quinzaine de questions.
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Plus précisément, les réponses apportées aux trois questions suivantes sont
          ciblées.
	Quel est selon vous l’intérêt du prétest et qu’en retirez-vous?

	Quel est l’intérêt du post-test et qu’en avez-vous retiré?

	Que comptez-vous réutiliser l’an prochain par rapport au noeud matière choisi
              cette année?
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Ces données ont été traitées au travers d’une analyse thématique (Paillé et
          Mucchielli, 2021) visant à décrire, de manière qualitative, les propos des personnes
          enseignantes exprimés en regard de ces différentes questions.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Quel regard les personnes enseignantes portent-elles sur les tests diagnostiques
        proposés par l’équipe de recherche et le travail réalisé sur ces derniers durant la
        formation? [image: Retour au plan de l'article]
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Les premières activités réalisées par les personnes enseignantes au départ des tests
          diagnostiques concernent la correction proprement dite du test soumis aux élèves avant les
          apprentissages en classe. Sur la base d’un guide de codage élaboré par les chercheuses,
          les différents partenaires ont corrigé les copies des élèves.
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Durant cette étape, le travail s’est principalement focalisé sur l’analyse des
          démarches des élèves. Pour y parvenir, le guide de codage présentait des types de
          démarches, accompagnées de productions authentiques d’élèves. Les équipes enseignantes ont
          par exemple pu constater qu’avant tout apprentissage formel des nombres négatifs plusieurs
          de leurs élèves avaient conscience que l’utilisation du signe «moins» devant un nombre
          pouvait avoir le statut de signe attaché au nombre. Ils ont également pu observer les
          capacités de certains élèves dans le calcul impliquant les nombres négatifs, avant
          l’apprentissage des règles formelles. Ce sont donc bien des connaissances issues de la
          recherche qui ont pu être appréhendées par les enseignants et les enseignantes, lors de
          l’analyse des démarches de leurs propres élèves. 
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Interrogés sur l’intérêt du premier test diagnostique, les enseignants et les
          enseignantes ont principalement formulé trois types d’usage: un regard sur l’analyse des
          démarches des élèves, une réflexion sur sa propre pratique d’enseignement, un outil qui
          n’a de sens qu’en comparaison au test final. 
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Le tableau 1 présente la manière dont les enseignantes et les enseignants se sont
          positionnés, au terme du travail sur l’intérêt perçu de ces premiers tests diagnostiques.
          Leurs propos apparaissent entre guillemets dans le tableau. 

[image: Intérêt perçu par les enseignants et les enseignantes sur le premier test diagnostique] Tableau 1 Intérêt perçu par les enseignants et les enseignantes sur le premier test
            diagnostique

 [Voir la liste des
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La flexibilité dans l’interprétation de l’objet frontière apparaît dans ces
          commentaires, puisque trois grands usages sont relevés. Très peu de personnes évoquent
          toutefois le potentiel de ces tests pour développer leurs connaissances pour enseigner, en
          regard du noeud matière ciblé. 
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Par la suite, une réunion a été organisée dans chaque école pour discuter, avec les
          enseignants et les enseignantes, de l’analyse du cours qu’ils envisageaient de donner, à
          la lumière des résultats des élèves au premier test diagnostique. 
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Si quelques activités d’introduction visaient à donner du sens aux nombres négatifs
          (à l’aide de températures ou d’activités de gain et de pertes), les cours habituels des
          enseignantes et des enseignants se focalisaient très rapidement sur les règles d’addition
          et de soustraction avec parfois le souci d’introduire ces règles, sans chercher réellement
          à développer une compréhension conceptuelle. Les débats avec les chercheuses ont donc
          amené à réfléchir ensemble à des activités visant à travailler davantage le sens des
          techniques impliquant les opérations sur les nombres négatifs, au travers de l’utilisation
          de supports visuels. Deux activités ont été élaborées, l’une visant à exploiter la droite
          des nombres et l’autre, les tuiles algébriques. Ces tuiles permettent de visualiser des
          quantités positives (représentées par des carreaux rouges) et négatives (représentées par
          des carreaux blancs et de réaliser des opérations d’addition et de soustraction impliquant
          ces deux types de quantités (voir figure 3). 

[image: Un exemple d’utilisation des tuiles algébriques pour donner du sens aux opérations impliquant les nombres négatifs: dans ce cas, l’opération 3 – (-5).] Figure 3  [Voir la liste des
            figures] Un exemple d’utilisation des tuiles algébriques pour donner du sens aux opérations
            impliquant les nombres négatifs: dans ce cas, l’opération 3 – (-5).
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Qu’elles impliquent l’utilisation de la droite des nombres ou des tuiles
          algébriques, ces activités ont été très appréciées des personnes enseignantes qui ont en
          particulier relevé l’engagement des élèves dans les situations proposées et l’intégration
          aisée de celles-ci dans leur cours habituel.
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Après avoir enseigné le chapitre sur les nombres négatifs, les personnes
          enseignantes ont soumis un second test diagnostique à leurs élèves qui, comme le
          précédent, a ensuite été corrigé conjointement par les partenaires. Outre l’analyse des
          démarches mises en oeuvre par les élèves, les échanges ont cette fois permis d’analyser
          les progrès des élèves à la suite de l’apprentissage: plusieurs questions étant soit
          identiques, soit pensées en continuité entre le premier et le second test diagnostique. Le
          travail de collaboration a en outre permis non seulement de constater les progrès des
          élèves, mais aussi d’interpréter les différences entre les résultats des classes, à la
          lumière de l’enseignement proposé dans ces classes. Par exemple, bien qu’ayant exploité
          les mêmes activités, les résultats de deux classes d’élèves étaient assez contrastés: dans
          l’une d’entre elles, des difficultés apparaissaient encore dans l’utilisation de
          techniques, alors que dans l’autre, les questions sur le sens du signe «moins» posaient
          davantage de difficultés. Les personnes enseignantes ont alors cherché à voir quelles
          actions elles avaient pu faire pour expliquer ces résultats et, en effet, l’une a constaté
          que dans ses interventions elle a beaucoup insisté sur la compréhension des concepts alors
          que l’autre a davantage travaillé sur la maîtrise des techniques en tant que
          telles.
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Le tableau 2 présente l’intérêt perçu par les personnes enseignantes concernant ce
          second test diagnostique. Leurs propos sont indiqués entre guillemets.

[image: Intérêt perçu par les enseignants et les enseignantes concernant le second test diagnostique] Tableau 2 Intérêt perçu par les enseignants et les enseignantes concernant le second test
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À nouveau dans ce cas, les usages qu’ont perçus les personnes enseignantes de ces
          seconds tests diagnostiques sont variés et vont souvent bien au-delà du seul intérêt pour
          les résultats. De nombreuses personnes identifient la dimension formative de ces tests,
          que ce soit pour revoir leurs pratiques ou pour approfondir la matière avec certains
          élèves. 

 5.2 Après la formation, dans quelle mesure les tests diagnostiques seront-ils
        maintenus dans la pratique enseignante? [image: Retour au plan de l'article]
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Au terme de la formation, les personnes enseignantes ont été interrogées sur leur
          intention de conserver les différents outils créés dans le cadre de la recherche (tests
          diagnostiques et activités d’apprentissage). 

50 
Seulement deux personnes ont estimé qu’ils continueraient à utiliser l’ensemble des
          outils, les tests contribuant principalement à cibler les acquis ou les difficultés
          d’apprentissage des élèves et les activités constituant une ressource intéressante pour
          favoriser une meilleure compréhension des techniques de calcul impliquant des nombres
          négatifs. Les huit autres personnes ont considéré que seules les activités élaborées
          durant la formation, à la suite de l’analyse des manques apparaissant dans leurs cours,
          seraient conservées, car, selon eux, elles permettent de travailler le sens des concepts
          sous-jacents aux procédures (sens du «signe moins», compréhension des règles).
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Lors d’une discussion collective avec les chercheuses, les personnes qui ont décidé
          de ne pas conserver les tests ont expliqué les raisons de ce choix: selon elles, ces tests
          ont demandé un temps de passation et de correction non négligeable. Si ces activités
          étaient très utiles durant la collaboration, c’était avant tout pour prendre conscience
          des démarches des élèves et pour adapter leur enseignement à ces dernières. En outre, tous
          les enseignants et les enseignantes considèrent qu’il est important de diffuser ces
          ressources auprès des personnes souhaitant mener une réflexion sur l’enseignement des
          nombres négatifs. Toutefois, à la suite de cette prise de conscience réalisée, il n’est
          plus nécessaire, selon leurs dires, de proposer le test chaque année, car il est également
          tout à fait possible d’avoir accès aux démarches des élèves, lorsque ces derniers
          effectuent des exercices en classe, sans nécessairement passer par des tests formatifs
          écrits.

52 
Tout en reconnaissant l’intérêt des tests diagnostiques pour améliorer leurs
          pratiques d’enseignement, la grande majorité des enseignants et des enseignantes ne
          considèrent donc pas que ces tests seront réutilisés dans leur pratique future. Plus que
          l’utilisation des tests en tant que tels, ce qui semble être internalisé dans leur
          praxéologie relève essentiellement des connaissances que ces tests ont permis de
          développer, dans le cadre de la collaboration avec les chercheuses. Ce constat peut sans
          doute en grande partie s’expliquer par le fait que la collaboration n’a réellement débuté
          que par la correction des tests. Un travail de collaboration impliquant l’élaboration même
          des tests aurait peut-être permis une meilleure internalisation des «tests diagnostiques»
          dans la pratique enseignante. Ceci est d’autant plus probable qu’initialement les tests
          proposés par les enseignants et les enseignantes ne comportaient pas réellement une
          dimension diagnostique. 

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
53 
Favoriser les collaborations entre personnes chercheuses et enseignantes autour de
          l’exploitation de connaissances issues de la recherche apparaît comme une voie
          intéressante pour favoriser l’appropriation de ces dernières auprès des enseignants et des
          enseignantes (Wilkie, 2017).

54 
La recherche présentée dans cet article visait à étudier un dispositif de
          développement professionnel s’appuyant sur l’exploitation de tests diagnostiques, en
          focalisant la réflexion sur les enseignants et les enseignantes ayant participé à ce
          dispositif: quelle vision ont ces personnes de l’utilité d’un travail autour des tests
          diagnostiques et dans quelle mesure considèrent-elles que ces derniers puissent être
          intégrés dans leurs pratiques courantes, après le travail de collaboration? 

55 
La recherche présente une série de limites: les analyses reposent exclusivement sur
          des réponses écrites par les personnes ciblées, réponses rédigées directement au terme de
          la collaboration et par le biais d’un questionnaire rédigé par les chercheuses. Même si la
          passation du questionnaire était tout à fait anonyme, on ne peut exclure une certaine
          désirabilité sociale dans les réponses apportées aux questions. Les enseignantes et les
          enseignants impliqués dans le dispositif étaient peu nombreux et volontaires pour
          participer au travail collaboratif. Des aménagements d’horaire avaient d’ailleurs été
          prévus, afin par exemple de leur dégager du temps pour participer aux rencontres avec les
          chercheuses. Cela a indubitablement permis une implication importante de leur
          part.

56 
Au-delà de ces limites, cette recherche pointe plusieurs éléments favorisant
          l’appropriation des personnes enseignantes de connaissances pour enseigner, dans le cadre
          de l’exploitation de tests diagnostiques.

57 
Tout d’abord, les analyses présentées permettent d’éclairer quelques facettes de
          l’objet frontière, émergeant des échanges entre les partenaires autour des tests
          diagnostiques. L’utilité perçue par les personnes enseignantes concernant ces tests fait
          en premier lieu apparaître une flexibilité interprétative importante: les personnes
          considèrent qu’ils permettent tantôt de diagnostiquer les acquis et faiblesses des élèves,
          tantôt de stimuler la réflexion sur les leçons à proposer aux élèves, tantôt de mettre à
          jour des progrès réalisés par les élèves et d’objectiver davantage l’efficacité des
          actions mises en place durant les leçons. Par ailleurs, la structure interne de cet objet
          et sa granularité peuvent être éclairées au travers du constat que posent plusieurs
          personnes enseignantes concernant le rejet des tests: l’analyse didactique que les tests
          ont permis de susciter constitue en définitive un aspect central de l’objet frontière,
          bien plus que les tests diagnostiques en tant que tels.

58 
Les analyses amènent également à documenter le processus d’internalisation, au
          travers de deux éléments clés permettant de le caractériser (Cusi et al., 2022). Tout
          d’abord, grâce à leurs échanges autour de l’exploitation des tests diagnostiques, les
          personnes enseignantes ont eu l’occasion d’établir de nouvelles connexions dans leurs
          connaissances déjà existantes: si, initialement, elles mettaient beaucoup d’attention dans
          leurs leçons à installer les techniques, les tests diagnostiques leur ont permis de se
          rendre compte de l’importance de travailler également le sens des concepts et des
          techniques impliquant les nombres négatifs. Elles ont eu la possibilité d’élaborer, en
          concertation avec les chercheuses, des activités d’enseignement à inclure dans leurs
          leçons habituelles, pour pleinement répondre à ces besoins d’apprentissage des élèves
          qu’elles avaient tendance à négliger. Ces nouvelles connaissances acquises en formation
          semblent donc avoir pu s’intégrer dans leur réseau initial de pensée. De plus, les
          explications qu’ont fournies les enseignants et les enseignantes pour justifier l’abandon
          du test diagnostique dans leur pratique future font émerger au moins deux types d’agents
          qui limitent l’internalisation de cet objet frontière dans sa globalité. Ces types
          d’agents relèvent d’aspects motivationnels et institutionnels. Singulièrement ici, les
          personnes enseignantes évoquent des problèmes de compatibilité de l’utilisation des tests
          diagnostiques avec leurs pratiques habituelles (temps de correction et de passation des
          tests trop important). Cette volonté de ne pas conserver les tests dans leurs pratiques
          peut également être analysée à la lumière des praxéologies des enseignants et des
          enseignantes, avant la collaboration: réaliser un test avant de démarrer un chapitre ne
          faisait pas partie de leurs habitudes. En outre, l’absence de note des tests diagnostiques
          peut également constituer un frein à l’intégration de cette pratique dans leur
          praxéologie. Ces différents éléments contribuent à expliquer les raisons finalement
          multiples de l’abandon des tests. Bien sûr, une évaluation-soutien d’apprentissage ne se
          limite pas à l’intégration de tests diagnostiques dans les pratiques enseignantes.
          Toutefois, nos résultats confirment la complexité d’installer durablement une telle vision
          de l’évaluation, qui nécessite que les personnes enseignantes disposent non seulement
          d’une série d’attitudes générales face à l’évaluation, mais également des compétences
          professionnelles relevant tant du domaine de l’évaluation que de la didactique liée à des
          champs disciplinaires spécifiques (Fagnant, 2023).
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Malgré cette difficulté d’implanter une pratique d’utilisation de tests
          diagnostiques dans les écoles, l’analyse du travail collaboratif décrit dans cet article
          montre que ce travail a favorisé l’appropriation, par les équipes enseignantes, de
          connaissances pour un enseignement plus efficace, s’appuyant sur les résultats de
          recherches didactiques récentes. En effet leurs propos sont rassurants dans ce domaine,
          dans la mesure où elles expriment l’intérêt d’intégrer les connaissances échangées en
          formation dans leurs praxéologies. Elles proposent par exemple d’observer plus finement
          que par le passé les démarches des élèves lorsqu’ils travaillent sur les exercices des
          cours ou d’intégrer, dans les leçons, des séances permettant aux élèves de mieux
          comprendre les nombres et les symboles qu’ils manipulent lorsqu’ils effectuent des
          opérations impliquant les nombres négatifs. Ces éléments sont constitutifs d’une
          évaluation-soutien d’apprentissage et nous amènent à penser qu’une partie essentielle de
          l’objet frontière (les connaissances didactiques que les tests ont contribué à susciter) a
          finalement bien été intégrée dans la praxéologie des enseignants et des enseignantes ayant
          participé au dispositif. 

 7. Conclusions et perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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Le modèle de la transposition méta-didactique a été développé dans le but de fournir
          un cadre permettant d’analyser les interactions entre deux communautés engagées dans des
          activités en lien notamment avec le développement professionnel du personnel enseignant.
          L’analyse de l’exemple précis d’un dispositif articulé autour de l’exploitation de tests
          diagnostiques a montré son intérêt pour mieux comprendre non seulement le processus
          d’internalisation mais également les caractéristiques de l’objet frontière qui se dégage
          des interactions entre les personnes qui collaborent. 
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De nombreuses questions restent en suspens et permettent d’envisager des
          perspectives dans deux directions au moins. 

62 
Premièrement, concernant le suivi de l’évolution de praxéologies des enseignants et
          des enseignantes, des études complémentaires gagneraient à être menées pour approfondir
          l’analyse, afin de voir par exemple si de telles connaissances acquises en formation se
          maintiennent dans le temps. Il serait également très utile de répliquer ce type de
          programme de développement professionnel dans d’autres contextes, auprès d’autres équipes
          éducatives, afin de documenter davantage encore la valeur des tests diagnostiques qui
          favorisent le développement de connaissances pour enseigner, particulièrement dans des
          domaines qui posent de nombreuses difficultés auprès des élèves.

63 
Deuxièmement, en matière de développement de compétences liées spécifiquement à
          l’évaluation, les analyses présentées dans cet article renforcent l’idée que davantage
          d’attention devrait encore être accordée aux démarches permettant de favoriser, auprès des
          enseignants et des enseignantes, le développement d’une véritable évaluation au service
          des apprentissages: celle-ci nécessite d’articuler deux types de connaissances au moins,
          celles liées à l’évaluation et celles relevant de la didactique liée à des contenus
          disciplinaires spécifiques (Fagnant, 2023). Afin de favoriser davantage une telle
          articulation, il serait sans doute indispensable d’impliquer davantage les personnes
          enseignantes dès la conception même des évaluations, afin notamment de mieux prendre en
          compte leurs contraintes, leurs attentes mais aussi leurs praxéologies dans ce
          domaine.
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Résumé
Cette étude exploratoire trace un portrait de l’expérience scolaire de 41 jeunes de 16 à 24 ans de la formation générale des adultes (FGA) qui fréquentent la classe flexible. Selon une approche qualitative, les données ont été recueillies à l’aide de l’entrevue individuelle semi-dirigée et du questionnaire électronique. Les thèmes centraux découlant de l’analyse des données qualitatives incluent la préférence de la classe flexible par rapport à la classe traditionnelle, le soutien à l’apprentissage, la régulation des comportements, le plaisir d’aller à l’école et le développement d’une relation enseignant-élève positive. Ces résultats indiquent l’importance de tirer avantage de certains paramètres physiques de la classe flexible et des pratiques enseignantes qui l’accompagnent. 
Mots clés : classe flexible, relation enseignant-élève, jeunes, 16 à 24 ans, formation générale des adultes, expérience scolaire

Abstract
Exploratory study on the educational experience in flexible classrooms: The standpoint of youths in adult general educationThis exploratory study describes the educational experience of 41 youths aged 16 to 24 in adult general education with flexible classrooms. Data was collected with a qualitative approach using semi-structured individual interviews and electronic questionnaires. The central themes arising from analysis of the qualitative data included a preference for the flexible classroom compared to traditional classrooms, as well as learning support, behaviour regulation, enjoyment of school, and the development of positive teacher-student relationships. These findings point to the importance of taking advantage of certain physical features of flexible classrooms and related teaching practices. 
Keywords : flexible classroom, teacher-student relationship, 16-24-year-olds, general adult education, educational experience

Resumen
Estudio exploratorio sobre la experiencia escolar en aulas flexibles: el punto de vista de los jóvenes en la educación general de adultosEste estudio exploratorio presenta un retrato de la experiencia escolar de 41 jóvenes de 16 a 24 años en la educación general de adultos (FGA) que asisten a la clase flexible. Utilizando un enfoque cualitativo, los datos fueron recolectados mediante entrevistas individuales semiestructuradas y un cuestionario electrónico. Los temas centrales que surgen del análisis de los datos cualitativos incluyen la preferencia por el aula flexible en comparación con el aula tradicional, el apoyo al aprendizaje, la regulación del comportamiento, el disfrute de ir a la escuela y el desarrollo de una relación positiva entre profesor y alumno. Estos resultados indican la importancia de aprovechar ciertos parámetros físicos del aula flexible y las prácticas docentes que la acompañan.
Palabras clave : clase flexible, relación profesor-alumno, jóvenes de 16 a 24 años, educación general de adultos, experiencia escolar
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
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Au Québec, la formation générale des adultes (FGA) demeure une voie d’accès importante pour les jeunes de 16 à 24 ans qui désirent obtenir un premier diplôme de niveau secondaire. Selon le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur [MEES] (2020), pas moins de 170 000 élèves fréquentaient la FGA en 2018-2019. L’offre de programmes de la FGA est diversifiée afin de répondre aux différents besoins des jeunes, que ce soit pour obtenir un diplôme d’études secondaires (DES), pour terminer certains préalables permettant d’accéder à la formation professionnelle (FP) ou encore pour suivre une formation continue (Ministère de l’Éducation du Québec [MEQ], 2021). Parmi les élèves inscrits à la FGA, certains jeunes de 16 à 24 ans vivent des difficultés d’apprentissage ou de comportement (Marcotte et al., 2014) de même que de la détresse psychologique au cours de leur formation (Rousseau et al., 2015). 

2 
Comme le soulignent Voyer et al. (2023), l’approche individualisée, qui domine à l’éducation des adultes, exige que les élèves travaillent individuellement dans leurs cahiers d’apprentissage et consultent le personnel enseignant à son bureau s’ils ont besoin d’explications. Selon Villemagne et al. (2016), des élèves souhaiteraient évoluer dans un autre environnement d’apprentissage où le personnel enseignant recourt à l’enseignement magistral, circule en classe et va à la rencontre des élèves qui font appel à son soutien. Cela laisse à penser que des élèves bénéficieraient d’un contexte d’apprentissage qui s’inspire davantage du paradigme socioconstructiviste duquel les interactions sociales en contexte de médiation didactique dirigée par le personnel enseignant vis-à-vis des élèves concourent au développement et à l’apprentissage (Barbeau-Hénault, 2022). De leur côté, Dumont et Rousseau (2016) relèvent que des élèves manifestent des besoins relatifs à la possibilité de faire des choix dans les activités à réaliser en classe et à la présence de tranquillité pendant leur travail. De là, certains paramètres de l’aménagement physique de la classe pourraient répondre à certains de ces besoins et, par le fait même, influencer l’expérience scolaire des élèves en FGA.

3 
Au chapitre de l’aménagement physique, dans son plan stratégique de 2019-2023, le MEES (2019) s’est engagé à investir dans la rénovation de son parc immobilier (p. ex., écoles, centres administratifs). Cet engagement serait en partie en réponse au constat de la vétusté de plusieurs établissements scolaires québécois. En effet, pas moins d’un bâtiment scolaire sur deux serait en mauvais ou en très mauvais état en 2019 (Vérificateur général du Québec, 2019). Toujours dans la perspective d’améliorer l’environnement physique des écoles, le Lab-École, une initiative appuyée par le MEES (2020) regroupant plusieurs acteurs du monde de l’éducation (p. ex., personnel enseignant), divers professionnels (p. ex., architecte), des chercheurs et des personnalités publiques initiatrices du projet, vise à concevoir des écoles qui prennent mieux en compte la qualité de l’environnement physique dans lequel évoluent les élèves (Lab-École, 2020). 

4 
Considérant que les décideurs politiques et le milieu scolaire accordent de plus en plus d’importance à l’aménagement physique des écoles, il nous apparaît juste d’explorer l’expérience scolaire des jeunes de la FGA qui fréquentent la classe flexible. Pour mieux situer cet objectif qui, à notre connaissance, n’a pas été étudié en contexte de FGA, nous examinons les questions de l’expérience scolaire et de la relation enseignant-élève (REE) qui en découle tout en décrivant le concept de classe flexible.

 2. Cadre de référence [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette partie, nous présentons le concept d’expérience scolaire qui est lui-même traversé par celui de la REE. Nous traitons également de la classe flexible qui repose sur l’adaptation de l’aménagement physique de la classe et qui est encline à influer autant sur l’expérience scolaire que sur la REE.

 2.1 Expérience scolaire [image: Retour au plan de l'article]
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L’expérience scolaire fait référence au parcours des élèves à l’école qui est marqué par la nature des relations avec le personnel enseignant et les pairs de même que par les valeurs et les représentations familiales de l’apprentissage et des savoirs qui en découlent (Gauthier, 2007). Porter un intérêt à l’expérience scolaire des élèves exige une écoute et une prise en considération de leur point de vue (Dubet et Martuccelli, 1996). Pour les fins de la présente étude, nous avons retenu la conception de l’expérience scolaire de Gauthier (2007) qui est en cohérence avec la réalité du contexte éducatif québécois. Pour ce même auteur, l’expérience scolaire s’observe sous six types de rapports:
	 le rapport aux savoirs; 

	 le rapport à l’apprentissage; 

	 le rapport aux tâches scolaires; 

	 le rapport à l’école comme milieu de vie; 

	le rapport à l’autrui significatif; 

	 le rapport à soi-même. 



7 
De prime abord, le rapport aux savoirs renvoie aux savoirs disciplinaire, pratique et relationnel. En ce qui a trait au rapport à l’apprentissage, il est observable dans la nature de l’acte, soit dans l’appropriation d’un savoir-objet, de la maîtrise d’une activité ou d’une relation. Il s’actualise aussi dans le cadre du processus d’apprentissage. Le rapport aux tâches scolaires renvoie aux activités de classe, aux devoirs et leçons effectués à la maison ainsi qu’aux activités parascolaires. Pour ce qui est du rapport à l’école comme milieu de vie, il tient compte de l’école comme milieu physique et humain, des pairs, de l’autorité institutionnelle (p. ex., personnel enseignant, professionnels, direction). En ce qui concerne le rapport à l’autrui significatif, il est composé des parents, de la fratrie, des amis et de la communauté qui gravitent autour des élèves. Enfin, le rapport à soi-même se résume par le projet de scolarisation, les modèles identificatoires, le futur professionnel et global anticipé ainsi que la vie communautaire (Gauthier, 2007). Au regard des types de rapports de l’expérience scolaire, nous observons que la dimension relationnelle ressort en particulier lorsqu’il est question du rapport au savoir dans une perspective relationnelle, du rapport à l’apprentissage dans le cas de la maîtrise d’une relation et dans le rapport à l’école comme milieu de vie à caractère humain. Ces remarques par rapport à la dimension relationnelle présentes dans la conception de l’expérience scolaire de Gauthier (2007) nous portent à réfléchir plus précisément sur la REE en contexte d’éducation des adultes.

 2.2 Relation enseignant-élève en contexte d’éducation des adultes [image: Retour au plan de l'article]
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Nous conceptualisons la REE à travers le modèle Teaching Through Interactions qui comprend trois principaux domaines: le soutien émotionnel, le soutien organisationnel et le soutien cognitif (Hamre et Pianta, 2006).

9 
Le domaine du soutien émotionnel est ancré dans les théories de l’attachement (Bowlby, 1969) et de l’autodétermination (Ryan et Deci, 2000). D’une part, la théorie de l’attachement met en exergue que les enfants qui sont soutenus adéquatement sur le plan émotionnel par un adulte (parent ou tuteur) tendent à être plus autonomes et enclins à prendre des risques dans l’exploration de leur environnement, et ce, parce qu’ils peuvent compter sur l’adulte au besoin (Pianta et al., 2012). Concernant la continuité du modèle d’attachement jusqu’à l’adolescence et au début de l’âge adulte, Bowlby (1982) mentionne qu’il varie peu contrairement à la figure d’attachement qui, elle, change pour le conjoint ou la conjointe, des amis proches ou le personnel enseignant. Ainsi, le personnel enseignant qui développe une REE chaleureuse, sécurisante et soutenante avec les élèves est susceptible d’être considéré comme un modèle d’attachement non parental positif (Bergin et Bergin, 2009). D’autre part, la théorie de l’autodétermination stipule que les enfants et les adolescents sont plus motivés à apprendre lorsque les adultes répondent à leurs besoins de compétence et d’autonomie (Ryan et Deci, 2000). À ce sujet, il est déjà connu que des élèves qui ont un lien d’attachement positif avec le personnel enseignant se développent davantage sur les plans sociaux et scolaires (Silver et al., 2005). 

10 
Le domaine du soutien organisationnel repose, lui, principalement sur des travaux empiriques effectués relativement à l’efficacité du personnel enseignant (Tochon, 1992) de même que sur les théories constructivistes et du traitement de l’information relativement à l’apprentissage et à la cognition (Pianta et al., 2012). Il fait référence à une gestion efficace des comportements des élèves et du temps imparti à l’apprentissage, ce qui participerait à un meilleur rendement scolaire (Tochon, 1992). De même, la disposition physique des salles de classe (p. ex., confort, ordre) et les interactions renforçant les comportements positifs des élèves (p. ex., attentes claires, prévention de conflits) jouent un rôle dans l’établissement d’une REE positive (Hafen et al., 2015). Pour maintenir l’attention et l’intérêt des élèves dans leur processus d’apprentissage, le personnel enseignant est invité à formuler des objectifs d’apprentissage clairs et à utiliser du matériel intéressant et attrayant (Pianta et al., 2012). 

11 
Enfin, le domaine du soutien cognitif s’appuie sur les théories du développement cognitif et langagier (Romberg et al., 2005). Selon ces perspectives théoriques, le personnel enseignant s’engage à planifier des activités d’apprentissage qui mobilisent les compétences déjà acquises par les élèves et à prendre appui sur ces dernières pour favoriser le développement de compétences plus complexes (Pianta et al., 2012). Il revient donc au personnel enseignant de susciter le développement des processus mentaux supérieurs tels que l’analyse et l’intégration de l’information de même que la vérification d’hypothèses. De même, la qualité des rétroactions (p. ex., immédiates, précises et constructives) du personnel enseignant contribue à l’établissement d’une REE positive puisque les élèves perçoivent que celui-ci démontre un intérêt véritable à leur travail et à leur réussite scolaires (Beaudoin, 2022). De fait, les élèves s’avèrent plus motivés et engagés dans les tâches scolaires (Hafen et al., 2015).

12 
Selon plusieurs chercheurs, la REE jouerait un rôle majeur auprès des jeunes qui fréquentent un centre d’éducation des adultes (Carroz et al., 2015). D’ailleurs, ces jeunes, aux prises avec diverses difficultés personnelles ou scolaires, manifestent le besoin d’entretenir un plus grand lien de confiance avec les formateurs (Dumont et Rousseau, 2016). Qui plus est, des jeunes adultes de 19 à 24 ans témoignent en outre de la nécessité d’établir un lien socioaffectif avec le formateur (Dumont et Rousseau, 2016), ce qui a déjà été identifié comme un facteur de réussite favorisant la persévérance dans les études (Villemagne, 2011). 

13 
Puisque l’expérience scolaire des jeunes de la FGA semble marquée par les relations qu’ils entretiennent avec le personnel enseignant, il nous apparaît pertinent d’examiner si l’aménagement physique, soit l’idée de classe flexible, peut jouer un rôle dans l’expérience scolaire et les REE qui y sont développées. 

 2.3 Classe flexible [image: Retour au plan de l'article]
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Le concept de classe flexible fait référence à l’adaptation et à la gestion de l’environnement physique de la classe ou de l’école pour satisfaire les besoins physiques, cognitifs et sociaux des élèves (Sorrell, 2019). La classe flexible est donc en rupture avec l’idée de la classe traditionnelle «où les pupitres sont encore souvent organisés en rangs d’oignon et de manière frontale (Vallée, 2019)» (Leroux et al., 2021, s. p.).

15 
Ainsi, cette «flexibilité» dans l’aménagement de la classe mise sur la diversité et l’adaptabilité des ressources matérielles en présence (p. ex., pièce bien éclairée, espace de travail confortable et ergonomique, disposition des pupitres en îlots) (Doyon, 2018). Bien qu’un pan de la recherche sur la classe flexible porte strictement sur l’influence de l’ergonomie du mobilier scolaire sur les élèves (p. ex., choix diversifié d’assises ou d’espaces de travail) (Vallée, 2019), des recherches (Desrosiers et Laquerre, 2022; Leroux et al., 2021) invitent à examiner conjointement les liens entre l’aménagement physique de la classe et l’efficacité des pratiques pédagogiques qui y sont mobilisées.

16 
Au regard des études effectuées sur la classe flexible dans les ordres d’enseignement primaire et secondaire, il est mentionné que les élèves sont portés à s’engager davantage dans le processus d’apprentissage lorsque la salle de classe est confortable, dynamique et attrayante, ce qui est susceptible d’agir positivement sur les résultats scolaires (Chen et al., 2016). Imms et Byers (2017) précisent que les élèves des classes flexibles font preuve d’une meilleure éthique de travail face aux nouvelles connaissances et d’une plus grande motivation scolaire. Des quelques études effectuées en contexte d’enseignement postsecondaire, nous remarquons que la classe flexible concourt à l’engagement des étudiants et améliore les interactions avec leurs professeurs (Bakare, 2012). Parallèlement, la classe flexible présenterait certaines limites. En effet, elle s’avérerait moins efficace pour des activités d’apprentissage axées sur la mémorisation (Park et Choi, 2014), notamment parce que les élèves qui expérimentent nouvellement cet environnement peuvent être distraits par les paramètres introduits (p. ex., mobilier et assises adaptés) (Perks et al., 2016). Qui plus est, des élèves manifesteraient une certaine résistance face au changement induit par la transformation de la classe traditionnelle en une classe flexible, entre autres dans la mesure où ils préfèrent conserver une posture passive, cette dernière particulièrement empruntée en classe traditionnelle dans laquelle le personnel enseignant recourt à l’enseignement magistral et se positionne en un transmetteur de connaissances par rapport aux élèves (Petersen et Gorman, 2014).

17 
Prenant acte de ces constats issus de différents ordres d’enseignement, il est probable que des paramètres de la classe flexible puissent agir sur l’expérience scolaire des jeunes de 16 à 24 ans en FGA. 

 3. Objectifs poursuivis [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le contexte où nous nous intéressons à l’expérience scolaire, qui est modulée en partie par la REE, et où la classe flexible serait encline à influer à la fois sur cette expérience et la REE, cette étude a donc pour objectif général d’explorer l’expérience scolaire des jeunes de 16 à 24 ans de la FGA qui fréquentent la classe flexible. Un objectif spécifique est poursuivi par la présente recherche:
	 Explorer le point de vue des jeunes de 16 à 24 ans à la FGA relativement à
              l’influence de la classe flexible et de la classe traditionnelle sur leur expérience
              scolaire. 



 4. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de cette étude, l’approche exploratoire de nature qualitative a été privilégiée dans le but de mieux décrire l’expérience scolaire des jeunes de la FGA en classe flexible. Dans les prochaines lignes, nous brossons d’abord le portrait des participants de l’étude en plus de faire le point sur les caractéristiques des classes traditionnelle et flexible. Nous focalisons ensuite sur la collecte de données en mettant en évidence les stratégies utilisées, soit l’entrevue individuelle semi-dirigée et le questionnaire électronique. Nous explicitons enfin la démarche d’analyse par réseau par rapport aux données qualitatives qui ont été recueillies (Cohen et al., 2018).

 4.1 Participants [image: Retour au plan de l'article]
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L’équipe de recherche a d’abord été sollicitée par deux membres du personnel enseignant de la FGA afin d’amorcer une étude sur la classe flexible, modèle étant en expérimentation dans leurs classes. Ces personnes enseignantes ont par la suite invité leurs élèves à prendre part au projet sur une base volontaire. Afin de préserver la confidentialité des informations formulées et l’anonymat des élèves participants vis-à-vis le personnel enseignant, l’identité des élèves ayant pris part ou non à la collecte de données n’est connue que par l’équipe de recherche. Ainsi, ce sont 41 participants, dont 27 femmes et 14 hommes, âgés de 16 à 24 ans et inscrits en FGA, qui ont été recrutés à l’éducation des adultes dans la région de la Mauricie. Parmi eux, 17 évoluaient dans le programme de formation de base commune (FBC) dans lequel sont offerts des cours de premier cycle du secondaire. Ces élèves fréquentaient la classe flexible uniquement dans le cadre de leur cours de français. Pour les autres disciplines, les cours avaient lieu en classe traditionnelle. De plus, 24 autres participants étaient inscrits dans le programme de formation de base diversifiée (FBD), qui offre des cours de deuxième cycle du secondaire. Leur cours de mathématiques se déroulait en classe flexible. Tout comme pour la FBC, l’ensemble des autres cours étaient offerts en classe traditionnelle. Que ce soit en français pour la FBC ou en mathématiques pour la FBD, les élèves ont passé 40 heures en classe flexible sur une période d’un mois, soit en moyenne 10 heures par semaine. 

 4.2 Caractéristiques des classes traditionnelle et flexible [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette étude, la classe traditionnelle était dotée de chaises et de pupitres, tous uniformes, disposés en rangées pour les élèves. Le personnel enseignant bénéficiait d’un espace de travail à l’avant de la classe (p. ex., chaise et bureau) et disposait d’un tableau à craie à proximité. Peu ou pas d’affiches ornaient les murs qui étaient blancs et non décorés. Comme les élèves cheminaient selon une approche individualisée, ils travaillaient seuls à leur pupitre et se déplaçaient au bureau du personnel enseignant à l’avant de la classe pour obtenir des explications au besoin. 

22 
Les caractéristiques de la classe flexible variaient quelque peu pour les participants en français de la FBC et en mathématiques de la FBD. En français, un mur avait été peint de couleur verte et une affiche géante représentait un paysage d’une chute d’eau. Les élèves avaient accès à un ventilateur sur pied pour se rafraîchir. En mathématiques, les élèves avaient un choix diversifié d’assises (p. ex., chaise standard, ballon, tabouret à hauteur variable). Pour les élèves qui en manifestaient le besoin, il leur était possible de s’asseoir à une longue table de travail au lieu d’un pupitre. Le local était décoré de plantes et d’un serpentin de lumières décoratives. Dans les deux classes (en français et en mathématiques), des pupitres étaient regroupés par quatre pour former des îlots de travail. Concernant le personnel enseignant, il était en mesure de circuler d’un îlot de travail à l’autre pour répondre aux questions des élèves concernant des exercices à réaliser en français ou en mathématiques ou pour valider l’état d’avancement de leur travail. En d’autres mots, le rôle du personnel enseignant en classe flexible ne se limitait plus à attendre à son bureau qu’un élève vienne le consulter pour du soutien, comme c’est le cas ordinairement à la FGA.

 4.3 Collecte des données [image: Retour au plan de l'article]
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Dans ce qui suit, nous présentons les stratégies qui ont servi à la collecte de données de la présente recherche.

 4.3.1 Entrevue individuelle semi-dirigée [image: Retour au plan de l'article]
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Suivant une logique de coconstruction des connaissances (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018) avec les participants lors de la collecte de données, nous avons conduit une entrevue individuelle semi-dirigée d’une durée moyenne de 20 minutes auprès des répondants (Fortin et Gagnon, 2016). Ainsi, 14 participants ont répondu à 10 questions ouvertes quant à leur expérience de la classe flexible par rapport à la classe traditionnelle. Ainsi, ils ont été appelés à expliquer quel était leur environnement de classe préféré (classe flexible ou traditionnelle), comment ces types de classes avaient influencé leurs apprentissages, leurs comportements, leur motivation et leur niveau de plaisir d’aller à l’école de même que leur relation avec le personnel enseignant. De plus, ils ont été sondés à savoir comment le fonctionnement de la classe flexible ou traditionnelle avait contribué au plaisir d’enseigner du personnel enseignant et à leur propre plaisir de travailler en classe. À la fin de l’entrevue individuelle semi-dirigée, les participants étaient encouragés à partager tout autre commentaire relatif à leur expérience de la classe flexible.

 4.3.2 Questionnaire électronique [image: Retour au plan de l'article]
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En complémentarité à l’entrevue individuelle semi-dirigée, un questionnaire électronique hébergé sur le site Internet de SurveyPlanet a été rempli par 27 répondants. Ce questionnaire comptait trois énoncés relatifs à l’expérience de la classe flexible à compléter par les participants: 1) Pour moi, la classe flexible, c’est… 2) Mon expérience en classe flexible m’a permis de… 3) Mon expérience en classe flexible m’a permis d’être… Pour l’ensemble de ces énoncés, nous avons obtenu 78 réponses. Nous avons eu recours au questionnaire électronique afin d’accommoder certains participants qui préféraient partager leur expérience sans interagir avec une personne de l’équipe de recherche. Les répondants ont pris en moyenne 10 minutes pour répondre aux trois énoncés relatifs à leur expérience de la classe flexible. 

 4.4 Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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À la suite de la tenue des entrevues individuelles semi-dirigées et de la passation du questionnaire électronique, l’ensemble des réponses formulées par les participants ont été transcrites de manière intégrale et analysées à l’aide du logiciel qualitatif Atlas.ti en prenant soin de suivre les étapes de l’analyse par réseau (Cohen et al., 2018), c’est-à-dire l’identification des unités de sens issues des données qualitatives collectées, l’attribution d’un code à chacune de ces unités, le groupement de ces unités en catégories, et enfin le regroupement par thèmes qui unissent ces catégories. Ces thèmes singuliers viennent donc décrire l’expérience scolaire des jeunes de 16 à 24 ans à la FGA fréquentant la classe flexible.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Dans ce qui suit, nous faisons part des résultats relatifs quant au point de vue des jeunes de la FGA sur leur expérience scolaire en classe flexible. Cinq principaux thèmes, qui ont été relevés de l’analyse par réseau (Cohen et al., 2018), sont abordés: la classe flexible préférée à la classe traditionnelle, le soutien à l’apprentissage, la régulation des comportements, le plaisir d’aller à l’école et le développement d’une REE positive.

 5.1 Classe flexible préférée à la classe traditionnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Les répondants ont généralement indiqué préférer la classe flexible à la classe traditionnelle. Ils expliquent cette préférence sur la base de l’organisation de la classe. En fait, des répondants ont verbalisé le sentiment d’avoir plus d’espace pour circuler en classe: «Il me semble, t’as plus d’espace entre les bureaux. On dirait qu’on a plus d’espace. C’est peut-être ça aussi, t’as l’impression d’être moins de monde parce que t’as peut-être plus de place pour bouger là, circuler» (participant 7). 

29 
Quelques sondés ont souligné que le meilleur éclairage qui y est offert et le choix judicieux des couleurs des murs de la classe réduisaient leur stress: «Comme je dis, je me sens moins stressé en rentrant dans une classe avec cette couleur-là. Moi je reviens aux couleurs. C’est la seule grosse différence que je ressens quand je rentre dans cette pièce-là» (participant 14).

30 
De plus, certains participants ont fait part de leur plus grande concentration en raison de la possibilité d’adapter la hauteur de leur chaise: «Dans le fond, oui, ça m’aide pour avoir de la concentration. Bien j’suis plus haute, j’aime plus l’endroit où je suis, j’suis plus dans mes trucs» (participant 12). Qui plus est, quelques répondants mentionnent qu’ils apprécient avoir le choix du mobilier pour s’asseoir en fonction de la tâche à effectuer (p. ex., tabouret, ballon).

 5.2 Soutien à l’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants ont été questionnés pour savoir comment la classe flexible avait influencé leurs apprentissages. De l’avis des répondants, plusieurs ont révélé que la classe flexible les soutenait dans leurs apprentissages: «Les enseignants sont à notre écoute quand on travaille» (participant 15); «Cela permettait d’avoir des explications [de l’enseignant] plus rapidement» (participant 37). En effet, les personnes sondées ont entre autres exprimé avoir obtenu de meilleurs résultats, être plus enclines à se mettre au travail, être plus concentrées et bénéficier d’un enseignement plus individualisé en contexte de classe flexible: «J’avais de meilleures notes. J’étais stimulé à étudier et je me sentais bien dans cette classe» (participant 15); «Un endroit unique dans l’école pour étudier les mathématiques, j’ai plus de concentration. Je termine bientôt mes mathématiques de 4e secondaire et c’est en partie grâce à cette classe flexible» (participant 29). La classe flexible concourrait donc au soutien à l’apprentissage.

 5.3 Régulation des comportements  [image: Retour au plan de l'article]
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Les répondants ont aussi été sondés pour déterminer si la classe flexible avait eu un effet sur leurs comportements. Mentionnons d’emblée que certains n’ont remarqué aucune différence dans leurs comportements, que ce soit en classe flexible ou traditionnelle: «Euh, bien, pour moi, personnellement, ça change pas grand-chose. J’suis toujours comme à mon affaire» (participant 7). Ces derniers répondants ont expliqué avoir un bon comportement, peu importe le type d’environnement dans lequel ils se trouvaient: «J’ai le même comportement dans les deux [types de classes], je crois» (participant 13). Pour quelques-uns, la classe flexible a permis de mieux réguler leurs comportements puisqu’ils parvenaient à rester plus concentrés: «[…] à place d’être trop immobile […] si je bouge un peu ça va permettre que […] oui j’vais moins être dans lune pis j’vais pouvoir plus me concentrer sur mes choses» (participant 10). Un répondant a indiqué moins bien s’engager dans les apprentissages en contexte de classe flexible.

 5.4 Plaisir d’aller à l’école [image: Retour au plan de l'article]
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Les répondants ont été appelés à s’exprimer sur l’influence qu’avait eue la classe flexible
          sur leur plaisir d’aller à l’école. La majorité des personnes apprenantes ont ainsi
          affirmé avoir plus de plaisir à aller à l’école en contexte de classe flexible: «Beaucoup
          plus qu’en classe normale, oui» (participant 3). Les réponses fournies pour justifier leur
          choix portaient sur leur appréciation de l’environnement et, plus particulièrement, sur
          celle du mobilier utilisé, de la décoration attrayante de la classe et des possibilités de
          faire des choix dans l’aménagement physique, ce qui contribuait à rendre le climat de
          classe plus agréable: «Un environnement de travail idéal. L’ambiance y est beaucoup plus
          agréable que dans une classe standard» (participant 33). À l’opposé, une minorité de
          participants ont indiqué ne pas avoir un plus grand plaisir d’aller à l’école en contexte
          de classe flexible: «Non y’a pas une grande différence» (participant 5). À ce sujet, ils
          ont exprimé avoir déjà un intérêt pour aller à l’école, être motivés intrinsèquement ou
          être prêts à fournir les efforts nécessaires pour terminer leur cheminement scolaire.
          Également, il a été question des relations positives des élèves avec le personnel
          enseignant et les pairs comme facteur d’influence dans le plaisir d’aller à l’école en
          contexte de classe flexible.

 5.5 Développement d’une relation enseignant-élève positive [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants ont été invités à répondre à une question visant à déterminer en quoi la classe flexible avait contribué au développement de la REE. Il en ressort que la classe flexible était en cause pour la plupart des répondants quant au développement de relations positives avec le personnel enseignant. Pour appuyer leurs propos, des participants ont fait état que la classe flexible est plus vivante, c’est-à-dire que les interactions entre les pairs et le personnel enseignant sont encouragées, ce qui facilite la création d’une relation positive: «Ça nous fait du bien en fait pour le changement qui est là, une bonne atmosphère, l’ambiance et l’énergie. C’est vraiment comme il [y] a d’énergie là-dedans [classe flexible]. C’est plus vivant» (participant 1). De plus, certains ont explicité que le personnel enseignant apparaît plus intéressé dans la classe flexible et a l’occasion d’aller davantage à la rencontre des élèves, contrairement à la classe traditionnelle dans laquelle le personnel enseignant demeure à son bureau dans l’attente qu’un élève vienne lui poser une question: «S’ils [les enseignants] voient qu’on ne respecte pas notre échéancier, ils nous rencontrent tout de suite et ils nous demandent ce qui se passe, si on a des problèmes dans la vie qui nous empêchent d’avancer» (participant 4). En d’autres mots, certains élèves disent que le personnel enseignant est plus préoccupé par leur état d’avancement dans le travail scolaire et se montre davantage à leur écoute.

35 
À l’inverse, quelques participants ne considèrent pas que la classe flexible a contribué au développement d’une REE positive:
Ça tient pas à ça. Être en classe flexible ou pas, c’est la même chose. Bien tu
              peux quand même aller parler avec l’enseignant, jaser de la matière mais aussi un peu
              d’autres choses plus personnelles, autant en classe normale que flexible.

participant 3


36 
Selon leur dire, les liens positifs entre le personnel enseignant et les élèves se sont développés tout aussi bien en classe flexible qu’en classe traditionnelle.
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37 
À la lumière des résultats de notre étude, il nous a été donné d’explorer l’expérience scolaire des jeunes de la FGA qui fréquentent la classe flexible. Nous discutons des cinq principaux thèmes issus des résultats de notre étude, soit le soutien à l’apprentissage, la régulation des comportements, le plaisir d’aller à l’école, la classe flexible préférée à la classe traditionnelle et le développement d’une REE positive.

38 
Par rapport aux thèmes de soutien à l’apprentissage et de régulation des comportements, pour plusieurs répondants, se concentrer en classe semble une préoccupation de taille à l’égard de leur expérience scolaire à la FGA. Rappelons d’emblée que les élèves de la FGA cheminent généralement sous une approche individualisée où ils sont appelés à être autonomes dans leurs apprentissages, c’est-à-dire à effectuer des exercices dans des cahiers ou des modules, seuls à leur pupitre (Voyer et al., 2023). On peut penser qu’il ne soit pas toujours aisé pour ces élèves de trouver la motivation nécessaire pour effectuer leur travail scolaire considérant le nombre de distracteurs possibles présents en classe (p. ex., bruit ambiant). Ce besoin concernant la concentration en classe est aussi rapporté dans les travaux de Dumont et Rousseau (2018) où les élèves sont à la recherche de moyens pour travailler plus efficacement en classe à la FGA. En fait, les élèves qui évoluent en FGA ont à respecter des échéanciers, ce qui leur demande certainement d’avoir une attention soutenue dans leur travail scolaire de manière à s’assurer de le terminer dans le temps imparti (Voyer et al., 2023). Comme le montrent les résultats de la présente étude, la classe flexible aurait contribué favorablement à la concentration de certains élèves qui l’ont fréquentée, ce qui se répercutait positivement sur leurs résultats scolaires de même que sur la régulation de leurs comportements en classe. Cela s’expliquerait en partie par la mobilisation de nouvelles pratiques pédagogiques qui seraient en adéquation avec l’environnement de la classe flexible, et donc qui se détacheraient de celles de la classe traditionnelle (Imms et Byers, 2017). À ce sujet, Kariippanon et al. (2018) rappellent ainsi que l’aménagement de la classe devrait être au service des pratiques enseignantes mises en oeuvre et aux activités pédagogiques pilotées par le personnel enseignant. Bien que les répondants de la présente étude aient exprimé relativement peu de commentaires par rapport aux pratiques pédagogiques déployées par le personnel enseignant en contexte de classe flexible à la FGA, soulignons tout de même que quelques-uns ont témoigné à l’effet que le personnel enseignant allait à la rencontre des élèves lorsque ces derniers travaillaient, ce qui diffère de l’approche individualisée observée généralement en FGA. En somme, cela suggère l’importance de s’intéresser de plus près aux pratiques pédagogiques mobilisées afin de cerner celles qui répondent le mieux au contexte de la classe flexible à la FGA et, par conséquent, qui sont sujettes à influencer favorablement l’expérience scolaire des élèves.

39 
Quant au thème inhérent au plaisir d’aller à l’école, la majorité des participants en ont éprouvé davantage en contexte de classe flexible, principalement en raison du caractère plus attrayant de l’environnement, du mobilier utilisé et de la possibilité de prendre des décisions vis-à-vis l’aménagement physique. Selon la théorie de l’autodétermination, les élèves ont tendance à être plus motivés à apprendre lorsque le personnel enseignant vise le développement de leur compétence et de leur autonomie (Ryan et Deci, 2000). Il est ainsi probable que cette liberté de choix par rapport à certains paramètres physiques de la classe flexible améliore le sentiment de contrôlabilité des élèves vis-à-vis les différentes activités d’apprentissage, ce qui les incite à être plus engagés et, du même coup, à éprouver davantage de plaisir à aller à l’école.

40 
En s’intéressant de plus près aux résultats relatifs au thème de la classe flexible préférée à la classe traditionnelle, des participants de la présente étude ont révélé que certains paramètres de la classe flexible, dont le meilleur éclairage et le choix des couleurs des murs, semblent contribuer à la réduction de leur stress en contexte d’apprentissage. À l’instar des résultats de Marchand (2019), il est reconnu que des élèves de la FGA vivent du stress au cours de leur formation et qu’ils exprimeraient le besoin de mieux le gérer. Si l’environnement physique a le potentiel d’apaiser certains élèves de la présente étude, il apparaît cependant que l’on en connaît bien peu sur les paramètres physiques de la classe flexible les plus optimaux pour soutenir les élèves plus stressés. Ainsi, nous nous questionnons sur les paramètres physiques les plus susceptibles de contrer le stress des élèves (p. ex., couleur des murs et type de luminosité à privilégier) ou encore sur le temps d’exposition nécessaire aux modalités de la classe flexible avant que puisse être observée une réduction du stress chez les élèves. 

41 
Relativement au thème du développement d’une REE positive, mentionnons que des élèves sondés ont verbalisé que la classe flexible était en cause dans le développement d’une relation positive avec le personnel enseignant. Selon le modèle Teaching Through Interactions (Hamre et Pianta, 2006), le soutien émotionnel du personnel enseignant à l’égard des élèves est requis dans l’établissement d’une REE de qualité. Ainsi, le personnel enseignant aurait avantage à maintenir des relations chaleureuses et soutenantes auprès des élèves pour que ces derniers en bénéficient dans leur développement social et scolaire (Silver et al., 2005). En effet, certains d’entre eux ont mentionné que les interactions avec le personnel enseignant étaient facilitées en classe flexible étant donné que ce dernier circule davantage en classe, écoute plus attentivement les élèves et est donc mieux au fait des difficultés que ces derniers rencontrent en cours d’apprentissage. Comme l’indiquent les résultats de Marcotte et al. (2015), nous notons que les élèves de la FGA s’attendraient à être soutenus sur le plan socioaffectif, c’est-à-dire que le personnel enseignant témoigne de l’ouverture et des attitudes positives à leur égard. Il y a ainsi lieu de penser que la classe flexible aurait le potentiel de répondre aux besoins des élèves concernant l’établissement et le maintien d’une REE de qualité si nous tenons compte des conditions favorables précédemment évoquées (p. ex., plus grande possibilité d’interagir avec le personnel enseignant). 
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42 
Cette étude avait pour objectif général d’explorer l’expérience scolaire des jeunes de la FGA qui fréquentent la classe flexible. Les principaux résultats ont montré que, selon le point de vue des élèves sondés, la classe flexible contribuerait à répondre à certains de leurs besoins, entre autres, en matière de soutien à l’apprentissage, de régulation des comportements, de plaisir d’aller à l’école et de REE. Certains aspects découlant des résultats ont été discutés, notamment en ce qui a trait à la gestion du stress des élèves, leur plus grande concentration et le développement d’une REE positive. 

43 
L’une des principales limites de la présente recherche repose sur la faible considération accordée aux besoins physiques ou psychophysiques des élèves de la FGA en contexte de classe flexible. En effet, il est connu que la classe flexible puisse contribuer à répondre au besoin de bouger de certains élèves, entre autres ceux ayant un déficit d’attention avec hyperactivité ou manifestant de l’anxiété, car ces derniers se sentent plus libres de circuler dans leur environnement (Leroux et al., 2021; 2022). Mentionnons que notre étude n’a pas procédé à une analyse différenciée selon les sexes. Il serait sans doute pertinent de mieux départager les points de vue des garçons et des filles quant à leur expérience scolaire en contexte de classe flexible à la FGA. En effet, comme le font remarquer Dumont et Rousseau (2016), les garçons et les filles qui cheminent à la FGA présentent des besoins psychologiques, psychopédagogiques et pédagogiques qui leur sont propres, ce qui suppose que les paramètres de la classe flexible pouvant y répondre sont sujets eux aussi à varier selon le sexe des élèves.

44 
En prospective, il serait judicieux de croiser le point de vue des élèves ayant expérimenté la classe flexible à celui du personnel enseignant évoluant dans ce milieu. Ce dernier serait à même de soulever les obstacles qui se dressent dans le fait d’enseigner en classe flexible ainsi que d’exposer les pratiques pédagogiques les plus efficaces pour répondre aux différents besoins des élèves et, du même coup, contribuer positivement à leur expérience scolaire.
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1 
Comprendre les difficultés des élèves comme des malentendus pour les déjouer au profit de leurs apprentissages, voici le pari de cet ouvrage défiant la synthèse tant il recèle de moments précieux examinés avec minutie. Les auteurs nous emmènent au coeur de la classe de l’enseignement primaire à travers une recherche-action visant à développer des dispositifs favorables aux apprentissages avec une attention particulière aux enfants des milieux populaires. Une large littérature s’est penchée sur les difficultés spécifiques que rencontrent ces élèves à l’école primaire. L’originalité de cet ouvrage est de les envisager comme des malentendus. Ceux-ci ne relèvent ni de la mauvaise compréhension de l’élève ni de l’incompétence de l’enseignant ou de l’enseignante. Comme ils l’expliquent, «ce n’est pas l’élève qui ne comprend pas, c’est l’élève qui comprend autre chose que ce que l’enseignant croit qu’il comprend» (p. 23).

2 
Dans une première partie, les auteurs nous offrent un cadre théorique approfondissant les notions de rapport aux savoirs, de sens et de malentendus sociocognitifs dans un langage précis et non moins accessible grâce à de nombreux exemples concrets. Ils s’intéressent particulièrement à quatre types de malentendus: scolaires, langagiers, didactiques et disciplinaires.  

3 
Les «malentendus scolaires» dépendent du rapport à l’école, et sont plus répandus chez les
          élèves issus des milieux populaires qui se concentrent davantage sur le faire (entourer,
          coller), que sur le comprendre ou l’apprendre (vérifier, confronter son point de vue avec
          des pairs). Les «malentendus didactiques» se révèlent lorsque la visée d’apprentissage et
          le regard réflexif attendus sont effacés par la préoccupation de l’élève à suivre une
          procédure (une consigne, une règle) ou à produire un résultat (donner la bonne réponse,
          réaliser le travail demandé). Les «malentendus langagiers» apparaissent lorsque les élèves
          ne perçoivent pas les différents registres de la langue et qu’ils interprètent
          différemment la commande de la personne enseignante (la polysémie –
          concret/abstrait/métaphorique – des termes comme «le réveil» dans un texte lu, le terme
          spécifique de «sommet» en mathématiques). Les «malentendus disciplinaires» surviennent
          lorsque l’enseignant, les élèves voire les parents ne partagent pas les mêmes
          représentations sur les finalités, le contenu et les tâches d’une discipline. Par exemple,
          il est commun de se représenter les tâches en mathématiques comme l’application de
          procédures ou en sciences sociales, comme des discussions sans finalité précise. La
          mécompréhension du but d’apprentissage ou de la posture à adopter dans des dispositifs de
          classe, les composantes implicites des consignes, le parasitage des activités ou les
          ambiguïtés du vocabulaire employé posent un ensemble d’obstacles auxquels les enseignants
          et les élèves sont confrontés tout au long des activités de la classe.

4 
Dans la seconde partie, les auteurs relatent la partie empirique de leurs investigations. Ils repèrent minutieusement les malentendus dans lesquels les élèves sont embarqués malgré leur motivation à réussir. Ils montrent comment les pratiques des personnes enseignantes peuvent mener à des impasses à leur insu. Ils attirent l’attention sur les microdifférences qui se construisent dans les détails, et qui, récurrentes, mènent à de grandes inégalités. 

5 
Ces malentendus sont tangibles dans le récit des trois expériences menées par des enseignantes du primaire engagées à tester des séquences d’enseignement et à proposer des dispositifs évitant ou dépassant ces malentendus: en lecture, en mathématiques et en sciences dans des classes d’établissements primaires aux indices socioéconomiques contrastés. La description des contextes, la présentation du dispositif (objectifs, notions, matériel, plans de séquence, obstacles anticipés et pistes pour y remédier) est suivie de la retranscription intégrale des séquences en classe. Celles-ci nous emportent au coeur des interactions et nous invitent à vivre ces malentendus de l’intérieur. Ces récits d’expériences sont analysés en collaboration avec les praticiennes-chercheures associées à l’expérience, dans le cadre d’ateliers organisés par le mouvement «ChanGements pour l’égalité». L’analyse des trois situations envisage systématiquement le rôle joué par le dispositif, le sens, les différents malentendus qui s’y révèlent ainsi que les interactions entre la personne enseignante et les élèves (consignes, rythme, circulation dans la classe corrections, matériel) et entre élèves (rapport de pouvoir, travail collaboratif) tout en proposant des alternatives et des pistes d’amélioration. Nous sommes amenés à réfléchir et à comprendre les malentendus qui s’immiscent dans les interstices des situations et à se rendre compte des subtilités du métier qui s’exerce avant tout dans l’instant. 

6 
La troisième partie propose des «contre-pièges». Les pistes d’actions envisagent le travail en amont de repérage et d’anticipation des obstacles langagiers et sociocognitifs. Des solutions sont examinées pour rendre le savoir à construire plus «visible», pour que le choix des activités de départ oriente les élèves sur le sens attendu de la tâche tout en l’alignant sur l’objectif didactique visé. Les auteurs attirent l’attention sur le soin à apporter au cadrage, en amont, en classe et lors de sa clôture, car trop diffus au départ, il peut se transformer en succession de recadrages très étroits au cours des interactions. Toutes les composantes des activités sont mises à contribution: les consignes, le rythme, les distracteurs, la construction et l’usage des traces, la circulation de l’enseignante ou de l’enseignant et le soutien aux élèves, la dynamique de groupe et les relations de pouvoir entre élèves. Ces solutions transversales aux malentendus constituent autant de points de vigilance et d’hypothèses, car comme les auteurs le soulignent, «il n’est possible de gommer tout ce qui se joue dans la classe» (p. 230). Enfin, ils mettent en évidence l’apport du travail collaboratif qui a permis la préparation et l’analyse réflexive de ces séquences entre enseignantes et au sein du collectif de recherche-action.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
7 
La visée des auteurs, praticiens-chercheurs, est de renforcer le pouvoir agir des enseignantes et enseignants et de dépasser le fatalisme induit par les difficultés inhérentes à la complexité des situations de classe. Rarement, les conclusions d’une recherche proposent un ensemble de pistes concrètes pour orienter les pratiques, sans en faire des recettes ni des solutions parfaites. Nous ajoutons que si cet ouvrage porte sur des situations didactiques à l’école primaire, l’enseignante que je suis en a retiré des principes d’amélioration pour son enseignement dit supérieur. 

8 
Les limites de cet ouvrage se trouvent dans la situation spécifique étudiée, en milieu défavorisé et en enseignement primaire. Si l’on peut comprendre que ce contexte agisse comme un verre grossissant, les auteurs offrent peu de pistes d’ouverture à d’autres contextes, ne fût-ce qu’en se référant à des recherches réalisées dans le domaine. Il est dommage que l’ouvrage n’offre pas un retour analytique sur les cadres théoriques mobilisés.
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Tentative de quelques avantages du support (en lien avec la tache a réaliser)
Suzy questionne les formés 2 propos du support utilisé. Un observateur présente un avantage du tableau de
‘numération pour comparer: «Ca aidait 4 mettre tous les nombres avec le méme nombre de chiffres apres Ia virgule.»
Suzy ne prend pas position «Voila. Ca C'est le principe que vous avez choisi, mais revient aussitot apres sur les
avantages et inconvénients de I'usage du tableau dans ce cas-lay. Un formé y voit un avantage: «C'est rapide et
efficace. 11 suffit de metre zéro quand les cases sont vides. On arive trés vite 4 pouvoir comparer la partie
décimale

Tentative de Suzy Q" ouvrir sur les désavantages/inconvénients du support
Suzy incite les formes 4 réfléchir sur les inconveénients. Un observateur remarque qu'il «faut quand-méme que
Téléve arrive facilement 4 placer au bon endroit le chiffre des unités», ce qui west «pas tojours facile pour
certainsy. Un autre rétorque: «Ben pour Ia partie entiére, quand on est aux nombres décimaus. normalement ils
savent quand-méme placer dans le tableau de numeration les parties entiéres déja» Suzy ne rebondit pas trop mais
ajoute: «Pour I'apprentissage on va dire, ce qui va venir aprés [ ] I'apprentissage dautres tiches, est-ce que vous
‘ne voyez pas? Qu'est-ce que vous me disiez par rapport au tableau de numeération? Est-ce qu'on ne va pas induire &
un moment un obstacle ou autre chose?

La nature des inconveénients souhaités se precise
Suzy s'adresse 4 Ens: «Vous parliez de la partie entiére et de la partie décimale Et ensuite elle comparait
‘uniquement la partie décimale en considérant quatre, quarante, quarante-quatre.» Un observateur identifie un
‘probléme qui «C’est qu'au fond c'est comme si elle traitait deu nombres différents: d"un Coté la partie décimale et
de T'autre la partie entiére. Alors qu"on aurait pu en réalité pour la premiére ligne il y 2 604 centiémes. C'est bien
un nombre ef c'est le méme//» Suzy acquiesce: «Touta faith,

‘Choix du support et avantage de 'autre tableau
Suzy interroge Ens sur le choix du tableau: «Pourquoi vous avez choisi ce tableau, et pas celui du haut? Ens
‘répond: «Parce qu'il y avait trois lignes pour comparer » Suzy rétorque qu'il aurait été possible de rajouter des
lignes, et améne le groupe 2 critiquer le trait gras dans le tableau, puis 4 dire que I'absence de trat gras permet de
‘voir le nombre dans sa globalité. Elle fait le lien avec ce qui a été vu la semaine précédente: elle revient sur le
‘principe décimal, sur le fait qu°on s'appuie sur ce principe puisqu'il est le méme pour les décimaux que pour les
entiers. Elle dit qu'on part de ce que les éléves connaissen. Elle ajoute que le tableau du haut permet de faire le lien
avec les mots (centiémes) et les écritures fractionnaires, que ne fait pas Tautre. Elle conclut sur la possibilite
'adaptation du support, mais met en garde quant 4 son usage. Elle demande si «un autre support aurait pu étre
utilisé pour cette comparaison. Les formes discutent rapidement des carrés, puis de la droite graduée.

Observations par rapport au langage
Suzy interroge les observateurs «qui devaient se concenter sur le langage»: «Qu'avez-vous observe? Au niveau des
formulations Un observateur reléve le fait positif que Ens « utlisé le terme de méme unité de numérationy mais
S'interroge sur Ia formulation «zéro. riem. Ens indique n°avoir pas su comment le formuler. Suzy identifie «une
difficultéy: «Comment on peut formuler, ¢a? On a senti, EL que vous étiez un peu hésitante avec le tableau de
‘mumération » Ens envisage «de tout passer en centiémes ou en milliémes». Suzy approuve: «Voila. Tout 4 fait
Convertir en unités de numération.,

‘Convertir en centiémes ou remplir les cases vides avec des zéros? Deus maniéres de voir/parler une action
dans le tableau

On discute de conversion en mémes unités de numération versus le «trucy de dire j'ajoute des zéros pour mettre
autant de chiffres aprés la virgule. Suzy remarque que ce «trucy marche, qu'il fonctionne, mais qu'il 'y a pas de
sens demriére. Elle ajoute: «Par contre, convertir en unités de numération 1a ga va donner du sens. On voit bien que
ama pas de sens dans la mesure o VOUS vous n’avez pas réussi 4 I'exprimer parce que vous ne saviez pas quel
sens donner. Donc c"étai le truc je ne rajoute rien. donc je rajoute un zéro, sauf que Ia difficulté c'est que quand je
dis ¢aje rajoute un z€ro donc je ne rajoute rien [ .] je ne fajoute rien mais je change considérablement mon nombre!
Donc il faut faire attention 4 ces formulations-1a qui peuvent étre obstacle pour autre chose »

“Analyse de la position de Ens
Suzy interroge les observateurs sur le partage des tiches: «Est-ce que Ens faisait tout? Ceux-i indiquent qu'elle
«'a fait reformuler 4 Ia finy.

Conclusion
Suzy aborde Ia question de Ia «réutilisation de ses connaissancesy par I'éléve dans un autre contexte, «parce que la
‘pour Tinstant vous ne I'avez pas proposé, de voir par exemple si a peut fonctionner avec d'autres nombres. Elle
conclut: «Vous voyez, ne pas seulement rester sur LA tiche étudiée, précise, mais généraliser, revoir, élargir,
‘puisque e but c'est quand-méme que I'éleve, on s'en fiche/ non seulement qu'il sache résoudre cete tache 12 mais
qu'il puisse résoudre des taches similaires. Si. vous I"avez fait un peu parce que vous avez fait reformuler [ ] alors
en fui demandant ce qu-elle avaif retenu. Donc ¢a ¢ est important, hein. de cloturer et de se projeter vers la suites
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voila/ce geste du métier il est plutdt = il § réfere
plutdt {ELLA s’oriente vers CHE3, pointe un
doigt, ouvre la bouche puis la referme, CHE3 la
regarde tout en achevant son propos}§§ A cefte
idée de confrontation/{vers ELLA} §non 7
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MAYA: Je me retrouve dans mon propre piége a toujours
vouloir les questionner. [...] Je voulais qu’elle reformule de
fagon plus formelle... je trace I’angle droit avec I’équerre [...]
Puis Nicolas dit qu'il faut la régle alors que Mathis dit qu’il faut
I"équerre parce que justement lors de la phase de recherche il
s’était planté et n’avait pris que la régle et la il dit qu’il faut
utiliser I’équerre//grand moment de solitude/en plus je les
prends a partie c’est nul [...] je suis bien obligée de leur dire
que Nicolas avait raison///en plus je suis pas sire que Nicolas
ait bien compris qu’on pouvait faire ga mais que pour le dernier
trait/la vraiment j’étais dans une impasse que je n’avais pas
envisagéel//.
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* lesens dusigne «-»; [OF X

+  les procédures (comparaison, + , -, x ) en contexte; () .

+ les procédures (comparaison, + , -, x) hors contexte. @) @
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342. ELLA non non non non non cetait pareil quand/c est
pareil quand/I’année derniére y en avait 28 {main
horizontale qui balaie ’espace dans un mouvement
restreint de droite a gauche} c’est tout le monde ou
personne sinon ceux dont::: /j’ai noté/ceux dont on
prend pas Paffiche systématiquement moi je les
perds hein/

{plus bas} de toute fagon elle a pas pris notre
affiche/de toute facon elle y est pas
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Différentes postures de la personne superviseure
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- Ce quifait question pour les personnes

enscignantes

-Prescrits ministériels (tems d'évaluation)
Tache danalyse (concepts; propositions

dloves)

Les enseignants qui ne sont pas habitués
cette fagon de travailler, dutiliser la tache pour
finalement aller parter des inter

étaient vaiment orientés [faire la tache
jusqu'au bout]...On dirait qu'ils ront pas.
‘compris essence de ce qu'on veut faire.
Pour nous c'était un prétexte... pour amener

Detimitation du
probleme:
Rupture du contrat
accompagnement

Examen da fond.
du probleme: La
cimension temporele ot
Conjou do conclure a
tache sans mattre fin au
processus reflodt.

Piste d'actions:

Homologie entre
travail CP et celui

dela personne
enseignante

Problématisation rend visibles les différents réles
pourles référents didactiques

Tache preterte
Intontion lso au processus foflexifdidactiqu
plutst quau resultat do lanalyse.

Gidactique -Dans Lo fond lo but ultimo cest un
refloxion sur co qui estsur a table. Kt quo a 5o
poursuie...»

‘Changement do perspective sur afagon do.
travailor avec os personnes ensoignantes

“Le probleme, c'sst que, des fois, on ne revoit
pas les gens... Ol mettre le point ... as final,
parce qu'on en n'a jamais... On nsime pas
les réponses carrées qui font que (a réflexion
Sanéte..»

«Cest quoi notre attente par rapport  une
tche quand on La présente aux élves?
Que tous aillent au bout? Que tous la
réussissent?... Quand est-ce qu'on peut
Sarréter?... Ont-ls appris méme s'ls ont
fait la moitié de la tache?»
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Emilie: Alors ¢a je I’ai pas du tout expliqué avec eux [...] il
aurait fallu revenir lors d’une autre séance pourquoi j’ai pas
besoin de remesurer puisque j’ai déja les 3 cotés et 2 angles
droits [....] pour moi c’est évident [...] j"ai voulu aller vite mais
¢an’apas d’intérét 1a dans cette séance//C’était évident pour moi
mais apparemment pas du tout pour eux. [...] ce n’est pas
important la pour la séance.
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Composantes

de la qualite Dimensions Indicateurs
I Fertinence A Utlisabilits 1 Facilté pour comprende fouti
sociale
2 Confort dutiisation (simple, maniable, compréhensible)
3 Charge de travail (durée de la formation, effort cognit
possibilités de raccourcis)
4 Flexibilité (personnalisable par le formé)
5 Ajustement (ajusté eou ajustable & différents profils
apprenants)
B Utiits 1 Pertinence des objectifs poursuivis etfou redéfinis
2 Pertinence de la nature et de fordre des taches proposées et des
choix de supports
3 Pertinence de la temporalité de lenseignement (durée des tiches,
séances, séquences)
4 Apports de fouti par comparaison avec les autres outiks ou
techniques disponibles
5 Constats diintérét, dittantion et de motivation du formé
€ Acceptabiits 1 Compatibilté avec la vision de la formation que se faitle formeé
(relation avec le type do formation proposée)
2 Compatibilité avec|a prescription (types de formations velorisées
streconnues)
3 Compatibilté avecle style pédagogique du forme, ses
‘démarchos habituslles ot son organisation pédagogique
I Productvité A Apprentissages 1 Constats de progrés du formé

B Développement
professionnel

Fvorable au développement professionnel du formé (ses propres
spprentissages, son intérét personnel, sa reconnaissance ou
valorisation, lo sens de son traval)
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Etape du

protocole

Contenu
et acteurs et actrices

Visite en classe
ine demi-

Captation vidéo
dune ou deux
séances (en
mathématiques et/
ou en frangais)

Vidéo de séancels)
Ecrit  chaud
parleoula
néotitulaire
(ressenti, bil

)

Primo traitement
avant étape suivante
du protocole

Transcription des
verbatim

Ciblage des

Temps1 | Enseignante Outils de prépa- | moments choi
) ou enseignant ration (fiches, pour lentretien:
néotitulaire de la Débriefing cahier journal, un par lacteur ou
classe + éléves + un | formateur ou outils éléves...) Iactrice, lautre par
oudeusformateurs | formatrice surles | b i 6y entulies ::s fur:::teuls ou
‘ou formatrices jscances "ﬁne'es Bl rmatrices
mais non fmees | classe (travaux
&laves, affiches...)
Entretien
dautoconfrontation
(Clot et al., 2000)
Quelques jours aprés | Focalisation le plus.
laséance de chasse | sowentsurune |y
Temps2 | gk seule des séances | 000 | Montage de fentretion
™) et filmées (accord fentretien dauto- | et du film de classe
ou enseignant Confrontation en fonction des
néotitulaire fimé ayocita porsanno 4
e observée) focales choisies pour
;’;o e la pléniére
rmatrices ou
formateurs présents
en temps 1
Focalisation sur
un objet relevant
de la pratique
professionnele.
; . Vidéo de la séance
Séance pléniére Visionnage d'un pléniére
% extrait dune des
Toutes les 53 , .
W i séances de classe | Enregistrement
e recueilliesen T1 | audio pour les .
ea'“"‘ Toutes les personnes | et de la partie travaux de groupe | ! ion des
) enseignantes de correspondant & = verbatim
la cohorte et les lentretien fimé | Travaux écrits des
formateurs et enT2). participants ou

formatrices

Interactions en
groupes ou en
collectif avec
consignes lides 4 la
focale.

des groupes s'ily
alie
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Justification mathématique de la méthode de comparaison.
Zoé. Effectivement mathématiquement a suffit Il peut se passer a'importe quoi aprés, 2. 3, 4. [.] il peut y avoi dix
chiffes apres les 2 dixiémes [..] qu'est-ce que vous avez a dire de tout ca?

‘Questions sur le len entre longueurs et relafions entre unités, dixiémes ef cenfiemes
El interroge: «Je ne suis pas s, sije suis éléve, sije comprends mieus que dixiéme, c’est plus petit qu'uaité, que
centiéme, c”est plus petitque dixiéme. Il a quelque chose, au nivean de Ia longueur, je me rends bien compte que ¢'est
‘plus peif, mais je nai toujousrs pas plus compris.» Zoé rencherit, e qui améne Ens 4 préciser: «J"ai bien v que [..] on
retrouve les mémes codes couleus sur le matériel que dans le tablean. Peut-étre que a peut aider & comprendre miiews que.
les centiémes. c'est vraiment ce qu'ona li. les dixiémes?,

‘Questions sur le choix du support et la pertinence du tableau de BUIEration par rapport aux apprenfissages visés
La question posée par El concernant Ia pertinence de I'usage de la monnaie, incite Zoé 4 inferroger les formés sur le chofx
du support (e tableav).

‘Questons sur lesliens possble & e entre deux supports Ies bandes et I tablean d¢ numération pour domner du
sens s dixiemes,centiémes,

Zoé pose I queston du lie & réaliser eatre les ongueurs des bandes et I tbleau. A 1asite de 1a suggestion d'n formé
de cefare I tbleaun elle souligne qu'il cnanue une étaper: <O va comparer 3, 28 et 401 3 qu'est e e c'est, et
3 ixiémes, 28, et-ce que [.] des éléves vont dire 28 centiénes? Vous aveg di  dixiémnes e 8 centiémes. Laisez a
berté de représenteie pas forcément e mettre bout  bout. [.] Pemiére chose, i fu avos 1a repéseatation de it
‘e unit complete. Je 1'ai partagée en dix»

Une proposifion d"utilisation du support de Ia part de Zoé
Zoé indique qu’l ne faut pas éire trop sigide dans Ia consigne». Elle revient sur I'importance de d’espliciter ce que
seprésente le matériel.

Retour sur Perreur de Iéléve et sa prise en compte
Zoé revient sus T'erreus de Melanie: «Cest I longuur, I'erren du nombre de chifftes.» Ele indique également d'anires
exreurs possibles: «D’avires léves disent que 3 est plus pefit que 28 et plus petit que 401, done c'est cair. [.] C'est
important de laisser 'enfant se coltiner 4 la difficulté.»

Retour sur Ia pertinence de Iutilisation du tableau
Zoé interroge les formes sur I vilisation immédiate du tablean. Certains observateurs sépondent qu'il est tile 4 1a
‘visualisation, mais Zos affirme qu'il cne permet pas de sortir de cette difficulté fondamentale».

Zoé. 1 faut que I'enfant comprenne, arrive & constater que 3, ce m'est pas Ia méme naure que 28. Est-ce que fu préferes
‘avoir 3 billes de 100 ou 28 pices de 1 euro, 3 billets de 10 ou 28 pices de 1 euro quand est.ce que fu as le phus dargent?
3kg28 2.3 quoi? L on est dans les unités de numération. Rentrer tout de suite dans le tableav, ga risque e cacher cette
difficulte. Apres le tablean, il est synthétique, une fois quon I'a/il est pratique.

Une proposifion d'aide de Ia part de Zo¢.
Zoé. Finalement la premiére remediation ce serait de faire construire le nombre, avec le matériel avee I'unité: 3 dixiémes
comment ga se représente? [.] et aprs leur faie die que 3 dixiémes c'est comme 30 centiémes et comme 300 milliémes.
L] Done le tablean il va ére frés riche mais l ne vient qu aprés la signification.

Retour sur Ia perfinence du choix du matériel
Zoé questionne les formes sur Ia pertinence du choi du matériel Elle souligne que le matériel est judiciews a condition de
‘préciser I'unité. Elle revient sur la maniére de I'utliser puis fai le ien avec I'erreur de I'éléve: «D abord ils diront 28 avec
Ia méme vaité de numération que le 3.» Elle souligne qu'l «y aura un temps important de verbalisation.

rage descouleurs dans e ablean de numération, plas généralement su I sens 3 donner dans une side
Zod intertoge lesformes sux Eus: Amnéne-41 ' ééve & comprendee son ezeur’ Elle souligne son «itention ouable
Qaider T'éleven en ilisan lescouleurs dans e tablea, mas indique le risqe qu'iy 8« éie dans I ecetien e que cela
cache I sens profonds. Elle ajout: <A chaque fois qu vous donnez une ade aux dléves, tout de suie dans vote tée,
posez vous Ia question et que je i dans I recerie™

"Des apports genéraus sur Ia fagon d'aider wn leve
Zoé indique que «c'est trés difficile & attaquer Ia racine des choses». Elle demande aux formés 'is pensent que Ens fait
en sorte que I éleve puisse réinvestir ce qu'il 2 appri». Elle souligne I'importance de Ia consigae, 5 elle est quidée ou
pas, dans Ia possibilité de questionnement de I éleve. Ellegjoute:

Zoe. L'idée cette remédiation. il faut que T éleve puisse exprimer sa représentation. Il faut qu’on puisse travaillr sur ses
repreésentations et pa Iui apprendre une recefe, ua protocole 4 suivre. T fe tieas bie enirefes dews: rambardes comme ¢a
e e e e e s






EPUB/images/2385444.jpg
Regard sur Ianalyse des démarches des éléves

«Voir ce que les éléves savent déja.»
«Voir oli se situent les principales difficultés des éléves.»

«Voir si certains ont déja une idée de ce quist un nombre entier et comment les
utiiser dans les calculs.»

«Prendre la pleine mesure de hétérogénéits des acquis initiaux des &léves.»

Réflexion sur sa propre pratique denseignement

«Avoir une idée plus précise des savoirs sur lesquels on devra insister dans les
legons.»

»Permetire de savoir quel(s) levier(s)
afin de faider dans les apprentissages.»

est possible dactionner, avec quel éléve,

«Cibler les difficultés pour pouvoir y remédier directement, dans les cours.»
«Découvrir certains acquis tout 4 fait insoupgonnés de mes éléves.s

Outil qui na de sens quen comparaison au test final

«Pouvoir comparer favant et Iaprés, pour voir si les legons données ont t6.
efficaces.»

«Sans le premier test, il serait impossible de constater s'il y a e évolution ou non,
grice aux activités mises en place.,
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Stage de Total d'heures | Visionnement/ | Visites

4° année du dentretiens | observation | programmées
programme hebdomadaires | des pratiques | dévaluation
Bass effectives

22 heures





