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Nouveaux cahiers de la recherche en éducation vol. 12, no 1, 2009,
    p. 3 à 8 L’intervention éducative : un cadre conceptuel pertinent pour une lecture compréhensive
    de la pratique enseignante 1. Pourquoi chercher à comprendre et à rendre intelligible la
    pratique professionnelle des enseignants ? Les recherches en éducation ont évolué, et ce, dans
    une visée de compréhension plus large de la pratique enseignante. Ces différentes recherches
    sont appuyées par les décideurs des principaux pays industrialisés, en quête de réponses
    appropriées aux problématiques socioéducationnelles contemporaines (Fullan, 1991 ; Vanhulle et
    Lenoir, 2005). Force est de constater l’intérêt croissant pour l’analyse des pratiques
    professionnelles des enseignants, et tout particulièrement, pour l’étude des pratiques
    d’enseignement dans la classe. Cette orientation des recherches en éducation, relative- ment
    nouvelle, correspond aussi au virage amorcé dans les curricula de formation à l’enseignement
    privilégiant, depuis les années 1990, une conception professionnalisante de la formation
    initiale et continue des enseignants (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998 ; Vanhulle et Lenoir,
    2005). Elle s’inscrit également dans un souci pour l’analyse de l’effet-maître (Bressoux, 2001 ;
    Dessus, 2002). Dès lors, les recherches développées, tant en Europe qu’en Amérique du Nord,
    invitent fortement l’enseignant à décrire et à expliquer ses pratiques d’enseignement.
    Néanmoins, ces recherches favorisent essentiellement l’émergence des discours sur la pratique.
    Dans cette perspective, l’ouvrage de Vanhulle et Lenoir (2005), portant sur une analyse des
    travaux québécois sur la formation à l’enseignement depuis une vingtaine d’années, confirme
    combien l’orientation méthodologique privilégiée est celle de la collecte des représentations
    des enseignants sur leurs pratiques. Il s’agit donc de la mise à jour des pratiques déclarées,
    et non celle des pratiques effectives. Constatant cette difficulté à appréhender la complexité
    des pratiques effectives, et cherchant à dépasser la stricte collecte des pratiques déclarées,
    récemment, quel- ques équipes de recherche se proposent de mettre à jour les compétences
    incorporées à l’action d’enseignement (Bru, 2002). Ces travaux centrent leurs préoccupations sur
    la production d’outils conceptuels et de dispositifs méthodologiques qui puissent favoriser la
    construction de modèles descriptifs et interprétatifs de la pratique, sachant que la pratique
    elle-même, au sens où elle se définit comme l’activité effective réalisée par l’enseignant,
    n’est jamais pleinement accessible à l’analyse (Maubant, Lenoir, Routhier, Oliveira, Lisée et
    Hassani, 2005). Dans cette perspective, Bressoux (2001) et Bru (1991) ont constaté une certaine
    rareté des études empiriques qui permet- traient de mieux décrire les pratiques mises en œuvre
    par les enseignants. Introduction Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 3 à 8 4 2. De l’analyse des pratiques à l’analyse de l’action professionnelle Les
    travaux sur l’analyse des pratiques, qui s’inscrivent le plus souvent dans les théories ou
    sciences de l’action (Argyris et Schön, 1974), ont pu constituer une des voies possibles pour
    aborder l’action professionnelle. Cherchant à aller au-delà des apports de l’ergonomie du
    travail (Leplat, 1997 ; Rabardel, 1993), préoccupée principalement, voire exclusivement, de la
    transformation des situations de travail au service d’une finalité productive, les recherches
    sur l’analyse des pratiques visent, quant à elles, à comprendre la pratique en la définissant
    comme un ensemble de processus de transformation d’une réalité en une autre réalité requérant
    l’intervention humaine (Barbier, 1996). Plus récemment, les travaux en didactique
    professionnelle (Pastré, 2002), comme les recherches sur les savoirs professionnels (Habboub,
    Lenoir et Tardif, 2008), ont été interrogés sur les capacités à lire, à décrire, à interpréter
    l’action professionnelle des enseignants. Ces différentes recherches ont permis notamment de
    faire progresser la description de la compréhension de l’activité humaine en rappelant sa nature
    complexe et en développant une réflexion sur les méthodologies les plus pertinentes pour rendre
    intelligible cette action professionnelle. 3. De l’analyse des pratiques comme outil de
    formation professionnelle ? Mais le vaste mouvement de recherche visant à mettre à jour la
    pratique professionnelle a eu aussi pour incidence le développement de recherches-actions
    invitant les professionnels de l’édu- cation à analyser leurs pratiques. Cette tendance a pour
    objectif de servir une finalité de formation professionnelle. In fine, la formation
    professionnelle vise le développement chez l’enseignant en formation d’une posture de praticien
    réflexif (Perrenoud, 2001). Ce regard introspectif sur les pratiques s’est d’ailleurs développé,
    bien au-delà du seul secteur de l’éducation. Il s’inscrit dans une perspective clinique et vise
    un double objectif : un objectif psychothérapeutique et un objectif de transforma- tion de la
    pratique. En effet, les séances d’analyse de pratiques permettent, généralement dans un certain
    nombre d’organisations (établissements scolaires en zones difficiles, services hospitaliers,
    services sociaux), de dénouer des crises et de favoriser la recherche collective de solutions
    tout en favorisant une réflexion sur l’identité professionnelle, dans des contextes
    professionnels souvent présentés par ceux qui les vivent comme des contextes difficiles. De
    toute évidence, l’analyse des pratiques se propose de servir l’identification des pratiques, et
    au-delà, l’identification des compé- tences de salariés au regard de compétences nouvelles à
    construire et à mettre en œuvre (Wittorski, 1997). Néanmoins, si les séminaires ou séances
    d’analyse des pratiques semblent atteindre ces différents objectifs de formation,
    parviennent-ils réellement à fournir les éléments indispensables pour construire une théorie de
    la pratique, de modéliser l’intervention éducative ? 4. Interpeller différentes méthodes
    d’investigation pour identifier ce qui fonde et ce qui participe de l’intervention éducative Si
    l’on veut recueillir des données sur les pratiques effectives des enseignants, il semble essen-
    tiel de réfléchir aux différentes méthodologies de collecte de données. Il s’agit de trouver un
    ou des moyens permettant au chercheur d’être au cœur de la pratique d’enseignement. L’accès
    direct Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique enseignante 5 aux pratiques
    effectives à travers l’observation des faits constitue la pierre angulaire de toute recherche
    visant à photographier les réalités des classes. Dans cette perspective, le chercheur peut
    porter un regard global sur le détail de l’activité éducative et le cheminement de l’enseignant
    sans pour autant se contenter de ses dires sur les pratiques en classe (Maubant et al., 2005).
    Mais s’il convient d’appréhender la pratique dans sa complexité, il est important aussi de
    saisir la pratique dans sa temporalité (Lacourse, 2004 ; de Fornel, 1993). Il s’agit ici de
    comprendre la pratique dans ce qui constitue ses principes organisateurs, en particulier
    chercher à rendre intelligible la conception temporelle de l’intervention, qu’elle soit
    éducative ou qu’elle fonctionne dans d’autres champs professionnels, comme le secteur social.
    Enfin, si les curricula de formation à l’enseigne- ment insistent beaucoup sur un découpage en
    trois temps de l’intervention éducative (pré-active, interactive et post-active), il ne semble
    guère possible d’identifier et de comprendre la dynamique de l’intervention éducative en
    analysant tour à tour ces trois temps. Au contraire, il convient de construire une approche
    ensemblière de la dynamique de la pratique en saisissant ses modalités d’opérationnalisation et
    ses processus d’ajustement et de régulation. 5. Le projet du Centre de recherche en intervention
    éducative (CRIE) : fonder une théorie de la pratique enseignante Si nous souhaitons appréhender
    la pratique dans une triple perspective, descriptive, compré- hensive et explicative, il nous
    semble pertinent de recourir au concept d’intervention éducative. Il s’agit d’un construit
    théorique inspiré à l’origine des travaux de Not (1979), mais qui est largement répandu dans les
    professions et métiers relationnels (sciences infirmières, médecine, travail social, droit,
    etc.) (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il retient comme paramètres de base les
    conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opération-
    nalisation, soit la conception et l’actualisation des différentes interactions entre ces
    composantes multidimensionnelles (Lenoir, Roy et Lebrun, 2001 ; Spallanzani, Biron, Larose,
    Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001). En outre, si l’analyse vidéoscopique constitue
    aujourd’hui la principale démarche d’investigation sur les pratiques d’enseignement, elle se
    doit d’être associée à d’autres méthodologies et d’autres outils de collecte de données, si l’on
    veut dépasser la seule lecture de la pratique pour parvenir à une compréhension de l’acte
    d’enseigner, encore convient-il de vérifier la force et la pertinence du concept d’intervention
    éducative. Il nous est apparu essentiel et nécessaire d’étudier le concept d’intervention
    éducative sous différentes dimensions, en cherchant notamment à envisager de quelles manières il
    peut nous aider à esquisser une théorie de la pratique enseignante. Dans cette perspective, nous
    avons élaboré ce numéro pour ainsi : Conduire le lecteur à une nouvelle approche du concept
    d’intervention éducative à partir des – perspectives suivantes : sociopolitique, didactique,
    psychopédagogique, psychosociale. Mettre en évidence les liens, mais aussi les écarts, avec le
    concept de pratique. – Inviter à une réflexion sur la question des méthodologies et des méthodes
    permettant de lire et – de comprendre l’action professionnelle. Favoriser une réflexion sur
    l’esquisse d’une théorie de la pratique enseignante. – Les articles proviennent de chercheurs
    qui s’intéressent à l’intervention éducative à travers diverses activités professionnelles. Ils
    les interrogent selon différentes méthodologies de collecte de données pour les décrire, les
    comprendre et les expliciter selon leur domaine d’expertise : analyse Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 3 à 8 6 des pratiques d’enseignement en contexte
    et dans leur complexité selon les concepts d’intervention éducative et de médiation (Lenoir) ;
    réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies qui permettent de comprendre
    l’activité des professionnels pour adapter les dispositifs de formation (Grangeat) ; analyse des
    évolutions du contexte scolaire qui montre d’importantes transformations du travail enseignant
    (Marcel) ; démarche scientifique en deux temps de modélisation des invariants qui sous-tendent
    des pratiques d’enseignement (Larose, Grenon, Bédard et Bourque) ; captation des interactions
    furtives dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire (Couturier
    et Chouinard) ; dispositif d’accompagnement de futurs enseignants pour une prise de conscience
    de leur modèle opératif en vue de le réguler vers une intervention éducative (Beckers) ; outil
    adapté à la description et à la compréhension des pratiques d’enseignement entourant les tâches
    de lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec
    (Blaser) ; caractérisation de l’intervention éducative du chef d’établissement fondée sur
    l’hypothèse qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs (Jorro). D’une part, les
    articles conduisent le lecteur vers un nouveau regard sur le concept d’inter- vention éducative
    et établissent différents rapports pour l’esquisse d’une théorie de la pratique professionnelle.
    D’autre part, elles abordent des méthodologies pour comprendre l’action et pour réfléchir sur la
    pratique professionnelle au plan théorique. L’article de Lenoir, « L’intervention éducative, un
    construit théorique pour analyser les pratiques d’enseignement », rappelle les motifs qui ont
    conduit au choix de l’expression « intervention édu- cative ». Sont identifiés les différents
    attributs selon les perspectives empirique, opérationnelle et pragmatique qui la caractérisent
    dans son usage et son appréhension théorique. Enfin, le processus de médiation est traité dans
    ses aspects historicosocial et dialectique par rapport au processus d’ob- jectivation et en
    complémentarité entre la médiation cognitive du sujet apprenant et la médiation
    pédagogicodidactique de l’enseignant. Grangeat, de son côté, dans « Analyser le travail
    enseignant pour concevoir l’intervention éduca- tive : est-ce utile et pourquoi faire ? »,
    examine l’intérêt et les finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de
    l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dis- positifs de
    formation qui leur sont destinés. Relatif à la didactique professionnelle, cet article apporte
    une réflexion sur des cadres conceptuels et des méthodologies soutenant la compréhension des
    concep- tions en vue d’adapter des dispositifs de formation. Est apportée une proposition de
    modélisation des conceptualisations des professionnels. Enfin, des questions et des pistes de
    recherche sont soumises. Marcel, avec « De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé », revisite ses travaux à partir d’un modèle contextualisé des pratiques.
    L’intérêt repose entre autres sur la défense non anecdotique des transformations du travail
    enseignant évoluant vers des pratiques enseignantes de travail partagé. La thèse avancée peut se
    résumer à l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit dans une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques. Larose, Grenon, Bédard et Bourque, avec « L’analyse des pratiques
    enseignantes et la construc- tion d’un référentiel de compétences : perspectives et contraintes
    méthodologiques », suivent la piste de la modélisation des invariants soutenant les pratiques.
    Ils utilisent une démarche en deux temps, soit l’étude des représentations de la pratique à
    l’aide d’analyses lexicométriques et l’étude des pratiques effectives documentées par
    vidéoscopies et reliées entre elles par des analyses factorielles pour illustrer des limites et
    possibilités des méthodologies. Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique
    enseignante 7 Quant à Couturier et Chouinard, dans « Interactions furtives de coordination et
    continuités interprofessionnelles en contexte scolaire. Questions sur l’autocaptation audio en
    situations réelles de travail », ils innovent au plan méthodologique en vue de capter des
    interactions dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire. Un
    des objectifs était de mettre à l’épreuve l’autocaptation, entre autres, en termes d’enjeux
    éthiques et méthodologiques. Par ailleurs, ils arguent l’usage possible de l’analyse des
    interactions dans la coordination des activités, et ce, sous l’angle de la continuité. L’autrice
    Beckers, avec « Compagnonnage réflexif et intervention éducative », explicite un dispositif
    d’accompagnement fédérateur de prises de conscience tant chez des stagiaires en ensei- gnement
    que des futurs formateurs de stagiaires à propos de leur modèle opératif et d’autorégulation
    pour favoriser le caractère éducatif de leur intervention. La démarche interactive du binôme, à
    l’aide d’observation de pratiques réelles, permet d’identifier les manières de faire du
    stagiaire pour donner sens à son positionnement et à son développement professionnel. Avec
    Blaser, « Le synopsis : un outil méthodologique pour comprendre la pratique enseignante »,
    cherche à décrire et à comprendre des pratiques enseignantes autour de tâches de lecture et
    d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. L’outil, d’abord
    réalisé par le Groupe normand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse, a demandé des
    ajustements importants en vue de l’adéquation entre les outils de collecte de données et les
    objets de recherche. L’article de Jorro, sur « L’intervention éducative du chef d’établissement
    : reconnaissance des acteurs et processus de transformation », convoque deux études de cas de
    recherche-formation réalisées en France et en Belgique. L’hypothèse de travail se fonde et
    participe à la reconnaissance des acteurs dans une relation de médiation pour éviter l’émergence
    de routines défensives et pour permettre ainsi des processus de transformation dans l’activité
    de travail. Une approche qui demande d’éviter de décontextualiser l’intervention éducative et
    qui interpelle une double com- pétence, l’accompagnement et l’évaluation. L’article reprend
    autrement des éléments des auteurs précédents, il rend intelligible la professionnalité
    enseignante et l’intervention éducative. Ce numéro fait état de recherches empiriques conduites
    au sein du CRIE et sur des articles d’équipes de recherche avec lesquelles le Centre collabore
    depuis plusieurs années sur cette déli- cate mais passionnante question de l’intervention
    éducative. Nous espérons que ce numéro saura inspirer chercheurs et acteurs de la pratique
    professionnelle. Les rédacteurs invités, France Lacourse et Philippe Maubant Université de
    Sherbrooke Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 3 à 8 8
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    (1998). Formation des maîtres et contextes sociaux. Perspectives internationales. Paris :
    Presses universitaires de France. Vanhulle, S. et Lenoir, Y. (2005). L’état de la recherche au
    Québec sur la formation à l’enseignement : vers de nouvelles perspectives en recherche.
    Sherbrooke : Éditions du CRP. Wittorski, R. (1997). Analyse du travail et production de
    compétences collectives. Paris : L’Harmattan. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation vol.
    12, no 1, 2009, p. 3 à 8 L’intervention éducative : un cadre conceptuel pertinent pour une
    lecture compréhensive de la pratique enseignante 1. Pourquoi chercher à comprendre et à rendre
    intelligible la pratique professionnelle des enseignants ? Les recherches en éducation ont
    évolué, et ce, dans une visée de compréhension plus large de la pratique enseignante. Ces
    différentes recherches sont appuyées par les décideurs des principaux pays industrialisés, en
    quête de réponses appropriées aux problématiques socioéducationnelles contemporaines (Fullan,
    1991 ; Vanhulle et Lenoir, 2005). Force est de constater l’intérêt croissant pour l’analyse des
    pratiques professionnelles des enseignants, et tout particulièrement, pour l’étude des pratiques
    d’enseignement dans la classe. Cette orientation des recherches en éducation, relative- ment
    nouvelle, correspond aussi au virage amorcé dans les curricula de formation à l’enseignement
    privilégiant, depuis les années 1990, une conception professionnalisante de la formation
    initiale et continue des enseignants (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998 ; Vanhulle et Lenoir,
    2005). Elle s’inscrit également dans un souci pour l’analyse de l’effet-maître (Bressoux, 2001 ;
    Dessus, 2002). Dès lors, les recherches développées, tant en Europe qu’en Amérique du Nord,
    invitent fortement l’enseignant à décrire et à expliquer ses pratiques d’enseignement.
    Néanmoins, ces recherches favorisent essentiellement l’émergence des discours sur la pratique.
    Dans cette perspective, l’ouvrage de Vanhulle et Lenoir (2005), portant sur une analyse des
    travaux québécois sur la formation à l’enseignement depuis une vingtaine d’années, confirme
    combien l’orientation méthodologique privilégiée est celle de la collecte des représentations
    des enseignants sur leurs pratiques. Il s’agit donc de la mise à jour des pratiques déclarées,
    et non celle des pratiques effectives. Constatant cette difficulté à appréhender la complexité
    des pratiques effectives, et cherchant à dépasser la stricte collecte des pratiques déclarées,
    récemment, quel- ques équipes de recherche se proposent de mettre à jour les compétences
    incorporées à l’action d’enseignement (Bru, 2002). Ces travaux centrent leurs préoccupations sur
    la production d’outils conceptuels et de dispositifs méthodologiques qui puissent favoriser la
    construction de modèles descriptifs et interprétatifs de la pratique, sachant que la pratique
    elle-même, au sens où elle se définit comme l’activité effective réalisée par l’enseignant,
    n’est jamais pleinement accessible à l’analyse (Maubant, Lenoir, Routhier, Oliveira, Lisée et
    Hassani, 2005). Dans cette perspective, Bressoux (2001) et Bru (1991) ont constaté une certaine
    rareté des études empiriques qui permet- traient de mieux décrire les pratiques mises en œuvre
    par les enseignants. Introduction Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 3 à 8 4 2. De l’analyse des pratiques à l’analyse de l’action professionnelle Les
    travaux sur l’analyse des pratiques, qui s’inscrivent le plus souvent dans les théories ou
    sciences de l’action (Argyris et Schön, 1974), ont pu constituer une des voies possibles pour
    aborder l’action professionnelle. Cherchant à aller au-delà des apports de l’ergonomie du
    travail (Leplat, 1997 ; Rabardel, 1993), préoccupée principalement, voire exclusivement, de la
    transformation des situations de travail au service d’une finalité productive, les recherches
    sur l’analyse des pratiques visent, quant à elles, à comprendre la pratique en la définissant
    comme un ensemble de processus de transformation d’une réalité en une autre réalité requérant
    l’intervention humaine (Barbier, 1996). Plus récemment, les travaux en didactique
    professionnelle (Pastré, 2002), comme les recherches sur les savoirs professionnels (Habboub,
    Lenoir et Tardif, 2008), ont été interrogés sur les capacités à lire, à décrire, à interpréter
    l’action professionnelle des enseignants. Ces différentes recherches ont permis notamment de
    faire progresser la description de la compréhension de l’activité humaine en rappelant sa nature
    complexe et en développant une réflexion sur les méthodologies les plus pertinentes pour rendre
    intelligible cette action professionnelle. 3. De l’analyse des pratiques comme outil de
    formation professionnelle ? Mais le vaste mouvement de recherche visant à mettre à jour la
    pratique professionnelle a eu aussi pour incidence le développement de recherches-actions
    invitant les professionnels de l’édu- cation à analyser leurs pratiques. Cette tendance a pour
    objectif de servir une finalité de formation professionnelle. In fine, la formation
    professionnelle vise le développement chez l’enseignant en formation d’une posture de praticien
    réflexif (Perrenoud, 2001). Ce regard introspectif sur les pratiques s’est d’ailleurs développé,
    bien au-delà du seul secteur de l’éducation. Il s’inscrit dans une perspective clinique et vise
    un double objectif : un objectif psychothérapeutique et un objectif de transforma- tion de la
    pratique. En effet, les séances d’analyse de pratiques permettent, généralement dans un certain
    nombre d’organisations (établissements scolaires en zones difficiles, services hospitaliers,
    services sociaux), de dénouer des crises et de favoriser la recherche collective de solutions
    tout en favorisant une réflexion sur l’identité professionnelle, dans des contextes
    professionnels souvent présentés par ceux qui les vivent comme des contextes difficiles. De
    toute évidence, l’analyse des pratiques se propose de servir l’identification des pratiques, et
    au-delà, l’identification des compé- tences de salariés au regard de compétences nouvelles à
    construire et à mettre en œuvre (Wittorski, 1997). Néanmoins, si les séminaires ou séances
    d’analyse des pratiques semblent atteindre ces différents objectifs de formation,
    parviennent-ils réellement à fournir les éléments indispensables pour construire une théorie de
    la pratique, de modéliser l’intervention éducative ? 4. Interpeller différentes méthodes
    d’investigation pour identifier ce qui fonde et ce qui participe de l’intervention éducative Si
    l’on veut recueillir des données sur les pratiques effectives des enseignants, il semble essen-
    tiel de réfléchir aux différentes méthodologies de collecte de données. Il s’agit de trouver un
    ou des moyens permettant au chercheur d’être au cœur de la pratique d’enseignement. L’accès
    direct Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique enseignante 5 aux pratiques
    effectives à travers l’observation des faits constitue la pierre angulaire de toute recherche
    visant à photographier les réalités des classes. Dans cette perspective, le chercheur peut
    porter un regard global sur le détail de l’activité éducative et le cheminement de l’enseignant
    sans pour autant se contenter de ses dires sur les pratiques en classe (Maubant et al., 2005).
    Mais s’il convient d’appréhender la pratique dans sa complexité, il est important aussi de
    saisir la pratique dans sa temporalité (Lacourse, 2004 ; de Fornel, 1993). Il s’agit ici de
    comprendre la pratique dans ce qui constitue ses principes organisateurs, en particulier
    chercher à rendre intelligible la conception temporelle de l’intervention, qu’elle soit
    éducative ou qu’elle fonctionne dans d’autres champs professionnels, comme le secteur social.
    Enfin, si les curricula de formation à l’enseigne- ment insistent beaucoup sur un découpage en
    trois temps de l’intervention éducative (pré-active, interactive et post-active), il ne semble
    guère possible d’identifier et de comprendre la dynamique de l’intervention éducative en
    analysant tour à tour ces trois temps. Au contraire, il convient de construire une approche
    ensemblière de la dynamique de la pratique en saisissant ses modalités d’opérationnalisation et
    ses processus d’ajustement et de régulation. 5. Le projet du Centre de recherche en intervention
    éducative (CRIE) : fonder une théorie de la pratique enseignante Si nous souhaitons appréhender
    la pratique dans une triple perspective, descriptive, compré- hensive et explicative, il nous
    semble pertinent de recourir au concept d’intervention éducative. Il s’agit d’un construit
    théorique inspiré à l’origine des travaux de Not (1979), mais qui est largement répandu dans les
    professions et métiers relationnels (sciences infirmières, médecine, travail social, droit,
    etc.) (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il retient comme paramètres de base les
    conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opération-
    nalisation, soit la conception et l’actualisation des différentes interactions entre ces
    composantes multidimensionnelles (Lenoir, Roy et Lebrun, 2001 ; Spallanzani, Biron, Larose,
    Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001). En outre, si l’analyse vidéoscopique constitue
    aujourd’hui la principale démarche d’investigation sur les pratiques d’enseignement, elle se
    doit d’être associée à d’autres méthodologies et d’autres outils de collecte de données, si l’on
    veut dépasser la seule lecture de la pratique pour parvenir à une compréhension de l’acte
    d’enseigner, encore convient-il de vérifier la force et la pertinence du concept d’intervention
    éducative. Il nous est apparu essentiel et nécessaire d’étudier le concept d’intervention
    éducative sous différentes dimensions, en cherchant notamment à envisager de quelles manières il
    peut nous aider à esquisser une théorie de la pratique enseignante. Dans cette perspective, nous
    avons élaboré ce numéro pour ainsi : Conduire le lecteur à une nouvelle approche du concept
    d’intervention éducative à partir des – perspectives suivantes : sociopolitique, didactique,
    psychopédagogique, psychosociale. Mettre en évidence les liens, mais aussi les écarts, avec le
    concept de pratique. – Inviter à une réflexion sur la question des méthodologies et des méthodes
    permettant de lire et – de comprendre l’action professionnelle. Favoriser une réflexion sur
    l’esquisse d’une théorie de la pratique enseignante. – Les articles proviennent de chercheurs
    qui s’intéressent à l’intervention éducative à travers diverses activités professionnelles. Ils
    les interrogent selon différentes méthodologies de collecte de données pour les décrire, les
    comprendre et les expliciter selon leur domaine d’expertise : analyse Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 3 à 8 6 des pratiques d’enseignement en contexte
    et dans leur complexité selon les concepts d’intervention éducative et de médiation (Lenoir) ;
    réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies qui permettent de comprendre
    l’activité des professionnels pour adapter les dispositifs de formation (Grangeat) ; analyse des
    évolutions du contexte scolaire qui montre d’importantes transformations du travail enseignant
    (Marcel) ; démarche scientifique en deux temps de modélisation des invariants qui sous-tendent
    des pratiques d’enseignement (Larose, Grenon, Bédard et Bourque) ; captation des interactions
    furtives dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire (Couturier
    et Chouinard) ; dispositif d’accompagnement de futurs enseignants pour une prise de conscience
    de leur modèle opératif en vue de le réguler vers une intervention éducative (Beckers) ; outil
    adapté à la description et à la compréhension des pratiques d’enseignement entourant les tâches
    de lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec
    (Blaser) ; caractérisation de l’intervention éducative du chef d’établissement fondée sur
    l’hypothèse qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs (Jorro). D’une part, les
    articles conduisent le lecteur vers un nouveau regard sur le concept d’inter- vention éducative
    et établissent différents rapports pour l’esquisse d’une théorie de la pratique professionnelle.
    D’autre part, elles abordent des méthodologies pour comprendre l’action et pour réfléchir sur la
    pratique professionnelle au plan théorique. L’article de Lenoir, « L’intervention éducative, un
    construit théorique pour analyser les pratiques d’enseignement », rappelle les motifs qui ont
    conduit au choix de l’expression « intervention édu- cative ». Sont identifiés les différents
    attributs selon les perspectives empirique, opérationnelle et pragmatique qui la caractérisent
    dans son usage et son appréhension théorique. Enfin, le processus de médiation est traité dans
    ses aspects historicosocial et dialectique par rapport au processus d’ob- jectivation et en
    complémentarité entre la médiation cognitive du sujet apprenant et la médiation
    pédagogicodidactique de l’enseignant. Grangeat, de son côté, dans « Analyser le travail
    enseignant pour concevoir l’intervention éduca- tive : est-ce utile et pourquoi faire ? »,
    examine l’intérêt et les finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de
    l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dis- positifs de
    formation qui leur sont destinés. Relatif à la didactique professionnelle, cet article apporte
    une réflexion sur des cadres conceptuels et des méthodologies soutenant la compréhension des
    concep- tions en vue d’adapter des dispositifs de formation. Est apportée une proposition de
    modélisation des conceptualisations des professionnels. Enfin, des questions et des pistes de
    recherche sont soumises. Marcel, avec « De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé », revisite ses travaux à partir d’un modèle contextualisé des pratiques.
    L’intérêt repose entre autres sur la défense non anecdotique des transformations du travail
    enseignant évoluant vers des pratiques enseignantes de travail partagé. La thèse avancée peut se
    résumer à l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit dans une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques. Larose, Grenon, Bédard et Bourque, avec « L’analyse des pratiques
    enseignantes et la construc- tion d’un référentiel de compétences : perspectives et contraintes
    méthodologiques », suivent la piste de la modélisation des invariants soutenant les pratiques.
    Ils utilisent une démarche en deux temps, soit l’étude des représentations de la pratique à
    l’aide d’analyses lexicométriques et l’étude des pratiques effectives documentées par
    vidéoscopies et reliées entre elles par des analyses factorielles pour illustrer des limites et
    possibilités des méthodologies. Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique
    enseignante 7 Quant à Couturier et Chouinard, dans « Interactions furtives de coordination et
    continuités interprofessionnelles en contexte scolaire. Questions sur l’autocaptation audio en
    situations réelles de travail », ils innovent au plan méthodologique en vue de capter des
    interactions dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire. Un
    des objectifs était de mettre à l’épreuve l’autocaptation, entre autres, en termes d’enjeux
    éthiques et méthodologiques. Par ailleurs, ils arguent l’usage possible de l’analyse des
    interactions dans la coordination des activités, et ce, sous l’angle de la continuité. L’autrice
    Beckers, avec « Compagnonnage réflexif et intervention éducative », explicite un dispositif
    d’accompagnement fédérateur de prises de conscience tant chez des stagiaires en ensei- gnement
    que des futurs formateurs de stagiaires à propos de leur modèle opératif et d’autorégulation
    pour favoriser le caractère éducatif de leur intervention. La démarche interactive du binôme, à
    l’aide d’observation de pratiques réelles, permet d’identifier les manières de faire du
    stagiaire pour donner sens à son positionnement et à son développement professionnel. Avec
    Blaser, « Le synopsis : un outil méthodologique pour comprendre la pratique enseignante »,
    cherche à décrire et à comprendre des pratiques enseignantes autour de tâches de lecture et
    d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. L’outil, d’abord
    réalisé par le Groupe normand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse, a demandé des
    ajustements importants en vue de l’adéquation entre les outils de collecte de données et les
    objets de recherche. L’article de Jorro, sur « L’intervention éducative du chef d’établissement
    : reconnaissance des acteurs et processus de transformation », convoque deux études de cas de
    recherche-formation réalisées en France et en Belgique. L’hypothèse de travail se fonde et
    participe à la reconnaissance des acteurs dans une relation de médiation pour éviter l’émergence
    de routines défensives et pour permettre ainsi des processus de transformation dans l’activité
    de travail. Une approche qui demande d’éviter de décontextualiser l’intervention éducative et
    qui interpelle une double com- pétence, l’accompagnement et l’évaluation. L’article reprend
    autrement des éléments des auteurs précédents, il rend intelligible la professionnalité
    enseignante et l’intervention éducative. Ce numéro fait état de recherches empiriques conduites
    au sein du CRIE et sur des articles d’équipes de recherche avec lesquelles le Centre collabore
    depuis plusieurs années sur cette déli- cate mais passionnante question de l’intervention
    éducative. Nous espérons que ce numéro saura inspirer chercheurs et acteurs de la pratique
    professionnelle. Les rédacteurs invités, France Lacourse et Philippe Maubant Université de
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    aborder l’action professionnelle. Cherchant à aller au-delà des apports de l’ergonomie du
    travail (Leplat, 1997 ; Rabardel, 1993), préoccupée principalement, voire exclusivement, de la
    transformation des situations de travail au service d’une finalité productive, les recherches
    sur l’analyse des pratiques visent, quant à elles, à comprendre la pratique en la définissant
    comme un ensemble de processus de transformation d’une réalité en une autre réalité requérant
    l’intervention humaine (Barbier, 1996). Plus récemment, les travaux en didactique
    professionnelle (Pastré, 2002), comme les recherches sur les savoirs professionnels (Habboub,
    Lenoir et Tardif, 2008), ont été interrogés sur les capacités à lire, à décrire, à interpréter
    l’action professionnelle des enseignants. Ces différentes recherches ont permis notamment de
    faire progresser la description de la compréhension de l’activité humaine en rappelant sa nature
    complexe et en développant une réflexion sur les méthodologies les plus pertinentes pour rendre
    intelligible cette action professionnelle. 3. De l’analyse des pratiques comme outil de
    formation professionnelle ? Mais le vaste mouvement de recherche visant à mettre à jour la
    pratique professionnelle a eu aussi pour incidence le développement de recherches-actions
    invitant les professionnels de l’édu- cation à analyser leurs pratiques. Cette tendance a pour
    objectif de servir une finalité de formation professionnelle. In fine, la formation
    professionnelle vise le développement chez l’enseignant en formation d’une posture de praticien
    réflexif (Perrenoud, 2001). Ce regard introspectif sur les pratiques s’est d’ailleurs développé,
    bien au-delà du seul secteur de l’éducation. Il s’inscrit dans une perspective clinique et vise
    un double objectif : un objectif psychothérapeutique et un objectif de transforma- tion de la
    pratique. En effet, les séances d’analyse de pratiques permettent, généralement dans un certain
    nombre d’organisations (établissements scolaires en zones difficiles, services hospitaliers,
    services sociaux), de dénouer des crises et de favoriser la recherche collective de solutions
    tout en favorisant une réflexion sur l’identité professionnelle, dans des contextes
    professionnels souvent présentés par ceux qui les vivent comme des contextes difficiles. De
    toute évidence, l’analyse des pratiques se propose de servir l’identification des pratiques, et
    au-delà, l’identification des compé- tences de salariés au regard de compétences nouvelles à
    construire et à mettre en œuvre (Wittorski, 1997). Néanmoins, si les séminaires ou séances
    d’analyse des pratiques semblent atteindre ces différents objectifs de formation,
    parviennent-ils réellement à fournir les éléments indispensables pour construire une théorie de
    la pratique, de modéliser l’intervention éducative ? 4. Interpeller différentes méthodes
    d’investigation pour identifier ce qui fonde et ce qui participe de l’intervention éducative Si
    l’on veut recueillir des données sur les pratiques effectives des enseignants, il semble essen-
    tiel de réfléchir aux différentes méthodologies de collecte de données. Il s’agit de trouver un
    ou des moyens permettant au chercheur d’être au cœur de la pratique d’enseignement. L’accès
    direct Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique enseignante 5 aux pratiques
    effectives à travers l’observation des faits constitue la pierre angulaire de toute recherche
    visant à photographier les réalités des classes. Dans cette perspective, le chercheur peut
    porter un regard global sur le détail de l’activité éducative et le cheminement de l’enseignant
    sans pour autant se contenter de ses dires sur les pratiques en classe (Maubant et al., 2005).
    Mais s’il convient d’appréhender la pratique dans sa complexité, il est important aussi de
    saisir la pratique dans sa temporalité (Lacourse, 2004 ; de Fornel, 1993). Il s’agit ici de
    comprendre la pratique dans ce qui constitue ses principes organisateurs, en particulier
    chercher à rendre intelligible la conception temporelle de l’intervention, qu’elle soit
    éducative ou qu’elle fonctionne dans d’autres champs professionnels, comme le secteur social.
    Enfin, si les curricula de formation à l’enseigne- ment insistent beaucoup sur un découpage en
    trois temps de l’intervention éducative (pré-active, interactive et post-active), il ne semble
    guère possible d’identifier et de comprendre la dynamique de l’intervention éducative en
    analysant tour à tour ces trois temps. Au contraire, il convient de construire une approche
    ensemblière de la dynamique de la pratique en saisissant ses modalités d’opérationnalisation et
    ses processus d’ajustement et de régulation. 5. Le projet du Centre de recherche en intervention
    éducative (CRIE) : fonder une théorie de la pratique enseignante Si nous souhaitons appréhender
    la pratique dans une triple perspective, descriptive, compré- hensive et explicative, il nous
    semble pertinent de recourir au concept d’intervention éducative. Il s’agit d’un construit
    théorique inspiré à l’origine des travaux de Not (1979), mais qui est largement répandu dans les
    professions et métiers relationnels (sciences infirmières, médecine, travail social, droit,
    etc.) (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il retient comme paramètres de base les
    conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opération-
    nalisation, soit la conception et l’actualisation des différentes interactions entre ces
    composantes multidimensionnelles (Lenoir, Roy et Lebrun, 2001 ; Spallanzani, Biron, Larose,
    Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001). En outre, si l’analyse vidéoscopique constitue
    aujourd’hui la principale démarche d’investigation sur les pratiques d’enseignement, elle se
    doit d’être associée à d’autres méthodologies et d’autres outils de collecte de données, si l’on
    veut dépasser la seule lecture de la pratique pour parvenir à une compréhension de l’acte
    d’enseigner, encore convient-il de vérifier la force et la pertinence du concept d’intervention
    éducative. Il nous est apparu essentiel et nécessaire d’étudier le concept d’intervention
    éducative sous différentes dimensions, en cherchant notamment à envisager de quelles manières il
    peut nous aider à esquisser une théorie de la pratique enseignante. Dans cette perspective, nous
    avons élaboré ce numéro pour ainsi : Conduire le lecteur à une nouvelle approche du concept
    d’intervention éducative à partir des – perspectives suivantes : sociopolitique, didactique,
    psychopédagogique, psychosociale. Mettre en évidence les liens, mais aussi les écarts, avec le
    concept de pratique. – Inviter à une réflexion sur la question des méthodologies et des méthodes
    permettant de lire et – de comprendre l’action professionnelle. Favoriser une réflexion sur
    l’esquisse d’une théorie de la pratique enseignante. – Les articles proviennent de chercheurs
    qui s’intéressent à l’intervention éducative à travers diverses activités professionnelles. Ils
    les interrogent selon différentes méthodologies de collecte de données pour les décrire, les
    comprendre et les expliciter selon leur domaine d’expertise : analyse Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 3 à 8 6 des pratiques d’enseignement en contexte
    et dans leur complexité selon les concepts d’intervention éducative et de médiation (Lenoir) ;
    réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies qui permettent de comprendre
    l’activité des professionnels pour adapter les dispositifs de formation (Grangeat) ; analyse des
    évolutions du contexte scolaire qui montre d’importantes transformations du travail enseignant
    (Marcel) ; démarche scientifique en deux temps de modélisation des invariants qui sous-tendent
    des pratiques d’enseignement (Larose, Grenon, Bédard et Bourque) ; captation des interactions
    furtives dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire (Couturier
    et Chouinard) ; dispositif d’accompagnement de futurs enseignants pour une prise de conscience
    de leur modèle opératif en vue de le réguler vers une intervention éducative (Beckers) ; outil
    adapté à la description et à la compréhension des pratiques d’enseignement entourant les tâches
    de lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec
    (Blaser) ; caractérisation de l’intervention éducative du chef d’établissement fondée sur
    l’hypothèse qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs (Jorro). D’une part, les
    articles conduisent le lecteur vers un nouveau regard sur le concept d’inter- vention éducative
    et établissent différents rapports pour l’esquisse d’une théorie de la pratique professionnelle.
    D’autre part, elles abordent des méthodologies pour comprendre l’action et pour réfléchir sur la
    pratique professionnelle au plan théorique. L’article de Lenoir, « L’intervention éducative, un
    construit théorique pour analyser les pratiques d’enseignement », rappelle les motifs qui ont
    conduit au choix de l’expression « intervention édu- cative ». Sont identifiés les différents
    attributs selon les perspectives empirique, opérationnelle et pragmatique qui la caractérisent
    dans son usage et son appréhension théorique. Enfin, le processus de médiation est traité dans
    ses aspects historicosocial et dialectique par rapport au processus d’ob- jectivation et en
    complémentarité entre la médiation cognitive du sujet apprenant et la médiation
    pédagogicodidactique de l’enseignant. Grangeat, de son côté, dans « Analyser le travail
    enseignant pour concevoir l’intervention éduca- tive : est-ce utile et pourquoi faire ? »,
    examine l’intérêt et les finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de
    l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dis- positifs de
    formation qui leur sont destinés. Relatif à la didactique professionnelle, cet article apporte
    une réflexion sur des cadres conceptuels et des méthodologies soutenant la compréhension des
    concep- tions en vue d’adapter des dispositifs de formation. Est apportée une proposition de
    modélisation des conceptualisations des professionnels. Enfin, des questions et des pistes de
    recherche sont soumises. Marcel, avec « De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé », revisite ses travaux à partir d’un modèle contextualisé des pratiques.
    L’intérêt repose entre autres sur la défense non anecdotique des transformations du travail
    enseignant évoluant vers des pratiques enseignantes de travail partagé. La thèse avancée peut se
    résumer à l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit dans une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques. Larose, Grenon, Bédard et Bourque, avec « L’analyse des pratiques
    enseignantes et la construc- tion d’un référentiel de compétences : perspectives et contraintes
    méthodologiques », suivent la piste de la modélisation des invariants soutenant les pratiques.
    Ils utilisent une démarche en deux temps, soit l’étude des représentations de la pratique à
    l’aide d’analyses lexicométriques et l’étude des pratiques effectives documentées par
    vidéoscopies et reliées entre elles par des analyses factorielles pour illustrer des limites et
    possibilités des méthodologies. Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique
    enseignante 7 Quant à Couturier et Chouinard, dans « Interactions furtives de coordination et
    continuités interprofessionnelles en contexte scolaire. Questions sur l’autocaptation audio en
    situations réelles de travail », ils innovent au plan méthodologique en vue de capter des
    interactions dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire. Un
    des objectifs était de mettre à l’épreuve l’autocaptation, entre autres, en termes d’enjeux
    éthiques et méthodologiques. Par ailleurs, ils arguent l’usage possible de l’analyse des
    interactions dans la coordination des activités, et ce, sous l’angle de la continuité. L’autrice
    Beckers, avec « Compagnonnage réflexif et intervention éducative », explicite un dispositif
    d’accompagnement fédérateur de prises de conscience tant chez des stagiaires en ensei- gnement
    que des futurs formateurs de stagiaires à propos de leur modèle opératif et d’autorégulation
    pour favoriser le caractère éducatif de leur intervention. La démarche interactive du binôme, à
    l’aide d’observation de pratiques réelles, permet d’identifier les manières de faire du
    stagiaire pour donner sens à son positionnement et à son développement professionnel. Avec
    Blaser, « Le synopsis : un outil méthodologique pour comprendre la pratique enseignante »,
    cherche à décrire et à comprendre des pratiques enseignantes autour de tâches de lecture et
    d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. L’outil, d’abord
    réalisé par le Groupe normand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse, a demandé des
    ajustements importants en vue de l’adéquation entre les outils de collecte de données et les
    objets de recherche. L’article de Jorro, sur « L’intervention éducative du chef d’établissement
    : reconnaissance des acteurs et processus de transformation », convoque deux études de cas de
    recherche-formation réalisées en France et en Belgique. L’hypothèse de travail se fonde et
    participe à la reconnaissance des acteurs dans une relation de médiation pour éviter l’émergence
    de routines défensives et pour permettre ainsi des processus de transformation dans l’activité
    de travail. Une approche qui demande d’éviter de décontextualiser l’intervention éducative et
    qui interpelle une double com- pétence, l’accompagnement et l’évaluation. L’article reprend
    autrement des éléments des auteurs précédents, il rend intelligible la professionnalité
    enseignante et l’intervention éducative. Ce numéro fait état de recherches empiriques conduites
    au sein du CRIE et sur des articles d’équipes de recherche avec lesquelles le Centre collabore
    depuis plusieurs années sur cette déli- cate mais passionnante question de l’intervention
    éducative. Nous espérons que ce numéro saura inspirer chercheurs et acteurs de la pratique
    professionnelle. Les rédacteurs invités, France Lacourse et Philippe Maubant Université de
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    12, no 1, 2009, p. 3 à 8 L’intervention éducative : un cadre conceptuel pertinent pour une
    lecture compréhensive de la pratique enseignante 1. Pourquoi chercher à comprendre et à rendre
    intelligible la pratique professionnelle des enseignants ? Les recherches en éducation ont
    évolué, et ce, dans une visée de compréhension plus large de la pratique enseignante. Ces
    différentes recherches sont appuyées par les décideurs des principaux pays industrialisés, en
    quête de réponses appropriées aux problématiques socioéducationnelles contemporaines (Fullan,
    1991 ; Vanhulle et Lenoir, 2005). Force est de constater l’intérêt croissant pour l’analyse des
    pratiques professionnelles des enseignants, et tout particulièrement, pour l’étude des pratiques
    d’enseignement dans la classe. Cette orientation des recherches en éducation, relative- ment
    nouvelle, correspond aussi au virage amorcé dans les curricula de formation à l’enseignement
    privilégiant, depuis les années 1990, une conception professionnalisante de la formation
    initiale et continue des enseignants (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998 ; Vanhulle et Lenoir,
    2005). Elle s’inscrit également dans un souci pour l’analyse de l’effet-maître (Bressoux, 2001 ;
    Dessus, 2002). Dès lors, les recherches développées, tant en Europe qu’en Amérique du Nord,
    invitent fortement l’enseignant à décrire et à expliquer ses pratiques d’enseignement.
    Néanmoins, ces recherches favorisent essentiellement l’émergence des discours sur la pratique.
    Dans cette perspective, l’ouvrage de Vanhulle et Lenoir (2005), portant sur une analyse des
    travaux québécois sur la formation à l’enseignement depuis une vingtaine d’années, confirme
    combien l’orientation méthodologique privilégiée est celle de la collecte des représentations
    des enseignants sur leurs pratiques. Il s’agit donc de la mise à jour des pratiques déclarées,
    et non celle des pratiques effectives. Constatant cette difficulté à appréhender la complexité
    des pratiques effectives, et cherchant à dépasser la stricte collecte des pratiques déclarées,
    récemment, quel- ques équipes de recherche se proposent de mettre à jour les compétences
    incorporées à l’action d’enseignement (Bru, 2002). Ces travaux centrent leurs préoccupations sur
    la production d’outils conceptuels et de dispositifs méthodologiques qui puissent favoriser la
    construction de modèles descriptifs et interprétatifs de la pratique, sachant que la pratique
    elle-même, au sens où elle se définit comme l’activité effective réalisée par l’enseignant,
    n’est jamais pleinement accessible à l’analyse (Maubant, Lenoir, Routhier, Oliveira, Lisée et
    Hassani, 2005). Dans cette perspective, Bressoux (2001) et Bru (1991) ont constaté une certaine
    rareté des études empiriques qui permet- traient de mieux décrire les pratiques mises en œuvre
    par les enseignants. Introduction Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 3 à 8 4 2. De l’analyse des pratiques à l’analyse de l’action professionnelle Les
    travaux sur l’analyse des pratiques, qui s’inscrivent le plus souvent dans les théories ou
    sciences de l’action (Argyris et Schön, 1974), ont pu constituer une des voies possibles pour
    aborder l’action professionnelle. Cherchant à aller au-delà des apports de l’ergonomie du
    travail (Leplat, 1997 ; Rabardel, 1993), préoccupée principalement, voire exclusivement, de la
    transformation des situations de travail au service d’une finalité productive, les recherches
    sur l’analyse des pratiques visent, quant à elles, à comprendre la pratique en la définissant
    comme un ensemble de processus de transformation d’une réalité en une autre réalité requérant
    l’intervention humaine (Barbier, 1996). Plus récemment, les travaux en didactique
    professionnelle (Pastré, 2002), comme les recherches sur les savoirs professionnels (Habboub,
    Lenoir et Tardif, 2008), ont été interrogés sur les capacités à lire, à décrire, à interpréter
    l’action professionnelle des enseignants. Ces différentes recherches ont permis notamment de
    faire progresser la description de la compréhension de l’activité humaine en rappelant sa nature
    complexe et en développant une réflexion sur les méthodologies les plus pertinentes pour rendre
    intelligible cette action professionnelle. 3. De l’analyse des pratiques comme outil de
    formation professionnelle ? Mais le vaste mouvement de recherche visant à mettre à jour la
    pratique professionnelle a eu aussi pour incidence le développement de recherches-actions
    invitant les professionnels de l’édu- cation à analyser leurs pratiques. Cette tendance a pour
    objectif de servir une finalité de formation professionnelle. In fine, la formation
    professionnelle vise le développement chez l’enseignant en formation d’une posture de praticien
    réflexif (Perrenoud, 2001). Ce regard introspectif sur les pratiques s’est d’ailleurs développé,
    bien au-delà du seul secteur de l’éducation. Il s’inscrit dans une perspective clinique et vise
    un double objectif : un objectif psychothérapeutique et un objectif de transforma- tion de la
    pratique. En effet, les séances d’analyse de pratiques permettent, généralement dans un certain
    nombre d’organisations (établissements scolaires en zones difficiles, services hospitaliers,
    services sociaux), de dénouer des crises et de favoriser la recherche collective de solutions
    tout en favorisant une réflexion sur l’identité professionnelle, dans des contextes
    professionnels souvent présentés par ceux qui les vivent comme des contextes difficiles. De
    toute évidence, l’analyse des pratiques se propose de servir l’identification des pratiques, et
    au-delà, l’identification des compé- tences de salariés au regard de compétences nouvelles à
    construire et à mettre en œuvre (Wittorski, 1997). Néanmoins, si les séminaires ou séances
    d’analyse des pratiques semblent atteindre ces différents objectifs de formation,
    parviennent-ils réellement à fournir les éléments indispensables pour construire une théorie de
    la pratique, de modéliser l’intervention éducative ? 4. Interpeller différentes méthodes
    d’investigation pour identifier ce qui fonde et ce qui participe de l’intervention éducative Si
    l’on veut recueillir des données sur les pratiques effectives des enseignants, il semble essen-
    tiel de réfléchir aux différentes méthodologies de collecte de données. Il s’agit de trouver un
    ou des moyens permettant au chercheur d’être au cœur de la pratique d’enseignement. L’accès
    direct Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique enseignante 5 aux pratiques
    effectives à travers l’observation des faits constitue la pierre angulaire de toute recherche
    visant à photographier les réalités des classes. Dans cette perspective, le chercheur peut
    porter un regard global sur le détail de l’activité éducative et le cheminement de l’enseignant
    sans pour autant se contenter de ses dires sur les pratiques en classe (Maubant et al., 2005).
    Mais s’il convient d’appréhender la pratique dans sa complexité, il est important aussi de
    saisir la pratique dans sa temporalité (Lacourse, 2004 ; de Fornel, 1993). Il s’agit ici de
    comprendre la pratique dans ce qui constitue ses principes organisateurs, en particulier
    chercher à rendre intelligible la conception temporelle de l’intervention, qu’elle soit
    éducative ou qu’elle fonctionne dans d’autres champs professionnels, comme le secteur social.
    Enfin, si les curricula de formation à l’enseigne- ment insistent beaucoup sur un découpage en
    trois temps de l’intervention éducative (pré-active, interactive et post-active), il ne semble
    guère possible d’identifier et de comprendre la dynamique de l’intervention éducative en
    analysant tour à tour ces trois temps. Au contraire, il convient de construire une approche
    ensemblière de la dynamique de la pratique en saisissant ses modalités d’opérationnalisation et
    ses processus d’ajustement et de régulation. 5. Le projet du Centre de recherche en intervention
    éducative (CRIE) : fonder une théorie de la pratique enseignante Si nous souhaitons appréhender
    la pratique dans une triple perspective, descriptive, compré- hensive et explicative, il nous
    semble pertinent de recourir au concept d’intervention éducative. Il s’agit d’un construit
    théorique inspiré à l’origine des travaux de Not (1979), mais qui est largement répandu dans les
    professions et métiers relationnels (sciences infirmières, médecine, travail social, droit,
    etc.) (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il retient comme paramètres de base les
    conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opération-
    nalisation, soit la conception et l’actualisation des différentes interactions entre ces
    composantes multidimensionnelles (Lenoir, Roy et Lebrun, 2001 ; Spallanzani, Biron, Larose,
    Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001). En outre, si l’analyse vidéoscopique constitue
    aujourd’hui la principale démarche d’investigation sur les pratiques d’enseignement, elle se
    doit d’être associée à d’autres méthodologies et d’autres outils de collecte de données, si l’on
    veut dépasser la seule lecture de la pratique pour parvenir à une compréhension de l’acte
    d’enseigner, encore convient-il de vérifier la force et la pertinence du concept d’intervention
    éducative. Il nous est apparu essentiel et nécessaire d’étudier le concept d’intervention
    éducative sous différentes dimensions, en cherchant notamment à envisager de quelles manières il
    peut nous aider à esquisser une théorie de la pratique enseignante. Dans cette perspective, nous
    avons élaboré ce numéro pour ainsi : Conduire le lecteur à une nouvelle approche du concept
    d’intervention éducative à partir des – perspectives suivantes : sociopolitique, didactique,
    psychopédagogique, psychosociale. Mettre en évidence les liens, mais aussi les écarts, avec le
    concept de pratique. – Inviter à une réflexion sur la question des méthodologies et des méthodes
    permettant de lire et – de comprendre l’action professionnelle. Favoriser une réflexion sur
    l’esquisse d’une théorie de la pratique enseignante. – Les articles proviennent de chercheurs
    qui s’intéressent à l’intervention éducative à travers diverses activités professionnelles. Ils
    les interrogent selon différentes méthodologies de collecte de données pour les décrire, les
    comprendre et les expliciter selon leur domaine d’expertise : analyse Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 3 à 8 6 des pratiques d’enseignement en contexte
    et dans leur complexité selon les concepts d’intervention éducative et de médiation (Lenoir) ;
    réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies qui permettent de comprendre
    l’activité des professionnels pour adapter les dispositifs de formation (Grangeat) ; analyse des
    évolutions du contexte scolaire qui montre d’importantes transformations du travail enseignant
    (Marcel) ; démarche scientifique en deux temps de modélisation des invariants qui sous-tendent
    des pratiques d’enseignement (Larose, Grenon, Bédard et Bourque) ; captation des interactions
    furtives dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire (Couturier
    et Chouinard) ; dispositif d’accompagnement de futurs enseignants pour une prise de conscience
    de leur modèle opératif en vue de le réguler vers une intervention éducative (Beckers) ; outil
    adapté à la description et à la compréhension des pratiques d’enseignement entourant les tâches
    de lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec
    (Blaser) ; caractérisation de l’intervention éducative du chef d’établissement fondée sur
    l’hypothèse qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs (Jorro). D’une part, les
    articles conduisent le lecteur vers un nouveau regard sur le concept d’inter- vention éducative
    et établissent différents rapports pour l’esquisse d’une théorie de la pratique professionnelle.
    D’autre part, elles abordent des méthodologies pour comprendre l’action et pour réfléchir sur la
    pratique professionnelle au plan théorique. L’article de Lenoir, « L’intervention éducative, un
    construit théorique pour analyser les pratiques d’enseignement », rappelle les motifs qui ont
    conduit au choix de l’expression « intervention édu- cative ». Sont identifiés les différents
    attributs selon les perspectives empirique, opérationnelle et pragmatique qui la caractérisent
    dans son usage et son appréhension théorique. Enfin, le processus de médiation est traité dans
    ses aspects historicosocial et dialectique par rapport au processus d’ob- jectivation et en
    complémentarité entre la médiation cognitive du sujet apprenant et la médiation
    pédagogicodidactique de l’enseignant. Grangeat, de son côté, dans « Analyser le travail
    enseignant pour concevoir l’intervention éduca- tive : est-ce utile et pourquoi faire ? »,
    examine l’intérêt et les finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de
    l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dis- positifs de
    formation qui leur sont destinés. Relatif à la didactique professionnelle, cet article apporte
    une réflexion sur des cadres conceptuels et des méthodologies soutenant la compréhension des
    concep- tions en vue d’adapter des dispositifs de formation. Est apportée une proposition de
    modélisation des conceptualisations des professionnels. Enfin, des questions et des pistes de
    recherche sont soumises. Marcel, avec « De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé », revisite ses travaux à partir d’un modèle contextualisé des pratiques.
    L’intérêt repose entre autres sur la défense non anecdotique des transformations du travail
    enseignant évoluant vers des pratiques enseignantes de travail partagé. La thèse avancée peut se
    résumer à l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit dans une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques. Larose, Grenon, Bédard et Bourque, avec « L’analyse des pratiques
    enseignantes et la construc- tion d’un référentiel de compétences : perspectives et contraintes
    méthodologiques », suivent la piste de la modélisation des invariants soutenant les pratiques.
    Ils utilisent une démarche en deux temps, soit l’étude des représentations de la pratique à
    l’aide d’analyses lexicométriques et l’étude des pratiques effectives documentées par
    vidéoscopies et reliées entre elles par des analyses factorielles pour illustrer des limites et
    possibilités des méthodologies. Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique
    enseignante 7 Quant à Couturier et Chouinard, dans « Interactions furtives de coordination et
    continuités interprofessionnelles en contexte scolaire. Questions sur l’autocaptation audio en
    situations réelles de travail », ils innovent au plan méthodologique en vue de capter des
    interactions dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire. Un
    des objectifs était de mettre à l’épreuve l’autocaptation, entre autres, en termes d’enjeux
    éthiques et méthodologiques. Par ailleurs, ils arguent l’usage possible de l’analyse des
    interactions dans la coordination des activités, et ce, sous l’angle de la continuité. L’autrice
    Beckers, avec « Compagnonnage réflexif et intervention éducative », explicite un dispositif
    d’accompagnement fédérateur de prises de conscience tant chez des stagiaires en ensei- gnement
    que des futurs formateurs de stagiaires à propos de leur modèle opératif et d’autorégulation
    pour favoriser le caractère éducatif de leur intervention. La démarche interactive du binôme, à
    l’aide d’observation de pratiques réelles, permet d’identifier les manières de faire du
    stagiaire pour donner sens à son positionnement et à son développement professionnel. Avec
    Blaser, « Le synopsis : un outil méthodologique pour comprendre la pratique enseignante »,
    cherche à décrire et à comprendre des pratiques enseignantes autour de tâches de lecture et
    d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. L’outil, d’abord
    réalisé par le Groupe normand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse, a demandé des
    ajustements importants en vue de l’adéquation entre les outils de collecte de données et les
    objets de recherche. L’article de Jorro, sur « L’intervention éducative du chef d’établissement
    : reconnaissance des acteurs et processus de transformation », convoque deux études de cas de
    recherche-formation réalisées en France et en Belgique. L’hypothèse de travail se fonde et
    participe à la reconnaissance des acteurs dans une relation de médiation pour éviter l’émergence
    de routines défensives et pour permettre ainsi des processus de transformation dans l’activité
    de travail. Une approche qui demande d’éviter de décontextualiser l’intervention éducative et
    qui interpelle une double com- pétence, l’accompagnement et l’évaluation. L’article reprend
    autrement des éléments des auteurs précédents, il rend intelligible la professionnalité
    enseignante et l’intervention éducative. Ce numéro fait état de recherches empiriques conduites
    au sein du CRIE et sur des articles d’équipes de recherche avec lesquelles le Centre collabore
    depuis plusieurs années sur cette déli- cate mais passionnante question de l’intervention
    éducative. Nous espérons que ce numéro saura inspirer chercheurs et acteurs de la pratique
    professionnelle. Les rédacteurs invités, France Lacourse et Philippe Maubant Université de
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    12, no 1, 2009, p. 3 à 8 L’intervention éducative : un cadre conceptuel pertinent pour une
    lecture compréhensive de la pratique enseignante 1. Pourquoi chercher à comprendre et à rendre
    intelligible la pratique professionnelle des enseignants ? Les recherches en éducation ont
    évolué, et ce, dans une visée de compréhension plus large de la pratique enseignante. Ces
    différentes recherches sont appuyées par les décideurs des principaux pays industrialisés, en
    quête de réponses appropriées aux problématiques socioéducationnelles contemporaines (Fullan,
    1991 ; Vanhulle et Lenoir, 2005). Force est de constater l’intérêt croissant pour l’analyse des
    pratiques professionnelles des enseignants, et tout particulièrement, pour l’étude des pratiques
    d’enseignement dans la classe. Cette orientation des recherches en éducation, relative- ment
    nouvelle, correspond aussi au virage amorcé dans les curricula de formation à l’enseignement
    privilégiant, depuis les années 1990, une conception professionnalisante de la formation
    initiale et continue des enseignants (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998 ; Vanhulle et Lenoir,
    2005). Elle s’inscrit également dans un souci pour l’analyse de l’effet-maître (Bressoux, 2001 ;
    Dessus, 2002). Dès lors, les recherches développées, tant en Europe qu’en Amérique du Nord,
    invitent fortement l’enseignant à décrire et à expliquer ses pratiques d’enseignement.
    Néanmoins, ces recherches favorisent essentiellement l’émergence des discours sur la pratique.
    Dans cette perspective, l’ouvrage de Vanhulle et Lenoir (2005), portant sur une analyse des
    travaux québécois sur la formation à l’enseignement depuis une vingtaine d’années, confirme
    combien l’orientation méthodologique privilégiée est celle de la collecte des représentations
    des enseignants sur leurs pratiques. Il s’agit donc de la mise à jour des pratiques déclarées,
    et non celle des pratiques effectives. Constatant cette difficulté à appréhender la complexité
    des pratiques effectives, et cherchant à dépasser la stricte collecte des pratiques déclarées,
    récemment, quel- ques équipes de recherche se proposent de mettre à jour les compétences
    incorporées à l’action d’enseignement (Bru, 2002). Ces travaux centrent leurs préoccupations sur
    la production d’outils conceptuels et de dispositifs méthodologiques qui puissent favoriser la
    construction de modèles descriptifs et interprétatifs de la pratique, sachant que la pratique
    elle-même, au sens où elle se définit comme l’activité effective réalisée par l’enseignant,
    n’est jamais pleinement accessible à l’analyse (Maubant, Lenoir, Routhier, Oliveira, Lisée et
    Hassani, 2005). Dans cette perspective, Bressoux (2001) et Bru (1991) ont constaté une certaine
    rareté des études empiriques qui permet- traient de mieux décrire les pratiques mises en œuvre
    par les enseignants. Introduction Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 3 à 8 4 2. De l’analyse des pratiques à l’analyse de l’action professionnelle Les
    travaux sur l’analyse des pratiques, qui s’inscrivent le plus souvent dans les théories ou
    sciences de l’action (Argyris et Schön, 1974), ont pu constituer une des voies possibles pour
    aborder l’action professionnelle. Cherchant à aller au-delà des apports de l’ergonomie du
    travail (Leplat, 1997 ; Rabardel, 1993), préoccupée principalement, voire exclusivement, de la
    transformation des situations de travail au service d’une finalité productive, les recherches
    sur l’analyse des pratiques visent, quant à elles, à comprendre la pratique en la définissant
    comme un ensemble de processus de transformation d’une réalité en une autre réalité requérant
    l’intervention humaine (Barbier, 1996). Plus récemment, les travaux en didactique
    professionnelle (Pastré, 2002), comme les recherches sur les savoirs professionnels (Habboub,
    Lenoir et Tardif, 2008), ont été interrogés sur les capacités à lire, à décrire, à interpréter
    l’action professionnelle des enseignants. Ces différentes recherches ont permis notamment de
    faire progresser la description de la compréhension de l’activité humaine en rappelant sa nature
    complexe et en développant une réflexion sur les méthodologies les plus pertinentes pour rendre
    intelligible cette action professionnelle. 3. De l’analyse des pratiques comme outil de
    formation professionnelle ? Mais le vaste mouvement de recherche visant à mettre à jour la
    pratique professionnelle a eu aussi pour incidence le développement de recherches-actions
    invitant les professionnels de l’édu- cation à analyser leurs pratiques. Cette tendance a pour
    objectif de servir une finalité de formation professionnelle. In fine, la formation
    professionnelle vise le développement chez l’enseignant en formation d’une posture de praticien
    réflexif (Perrenoud, 2001). Ce regard introspectif sur les pratiques s’est d’ailleurs développé,
    bien au-delà du seul secteur de l’éducation. Il s’inscrit dans une perspective clinique et vise
    un double objectif : un objectif psychothérapeutique et un objectif de transforma- tion de la
    pratique. En effet, les séances d’analyse de pratiques permettent, généralement dans un certain
    nombre d’organisations (établissements scolaires en zones difficiles, services hospitaliers,
    services sociaux), de dénouer des crises et de favoriser la recherche collective de solutions
    tout en favorisant une réflexion sur l’identité professionnelle, dans des contextes
    professionnels souvent présentés par ceux qui les vivent comme des contextes difficiles. De
    toute évidence, l’analyse des pratiques se propose de servir l’identification des pratiques, et
    au-delà, l’identification des compé- tences de salariés au regard de compétences nouvelles à
    construire et à mettre en œuvre (Wittorski, 1997). Néanmoins, si les séminaires ou séances
    d’analyse des pratiques semblent atteindre ces différents objectifs de formation,
    parviennent-ils réellement à fournir les éléments indispensables pour construire une théorie de
    la pratique, de modéliser l’intervention éducative ? 4. Interpeller différentes méthodes
    d’investigation pour identifier ce qui fonde et ce qui participe de l’intervention éducative Si
    l’on veut recueillir des données sur les pratiques effectives des enseignants, il semble essen-
    tiel de réfléchir aux différentes méthodologies de collecte de données. Il s’agit de trouver un
    ou des moyens permettant au chercheur d’être au cœur de la pratique d’enseignement. L’accès
    direct Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique enseignante 5 aux pratiques
    effectives à travers l’observation des faits constitue la pierre angulaire de toute recherche
    visant à photographier les réalités des classes. Dans cette perspective, le chercheur peut
    porter un regard global sur le détail de l’activité éducative et le cheminement de l’enseignant
    sans pour autant se contenter de ses dires sur les pratiques en classe (Maubant et al., 2005).
    Mais s’il convient d’appréhender la pratique dans sa complexité, il est important aussi de
    saisir la pratique dans sa temporalité (Lacourse, 2004 ; de Fornel, 1993). Il s’agit ici de
    comprendre la pratique dans ce qui constitue ses principes organisateurs, en particulier
    chercher à rendre intelligible la conception temporelle de l’intervention, qu’elle soit
    éducative ou qu’elle fonctionne dans d’autres champs professionnels, comme le secteur social.
    Enfin, si les curricula de formation à l’enseigne- ment insistent beaucoup sur un découpage en
    trois temps de l’intervention éducative (pré-active, interactive et post-active), il ne semble
    guère possible d’identifier et de comprendre la dynamique de l’intervention éducative en
    analysant tour à tour ces trois temps. Au contraire, il convient de construire une approche
    ensemblière de la dynamique de la pratique en saisissant ses modalités d’opérationnalisation et
    ses processus d’ajustement et de régulation. 5. Le projet du Centre de recherche en intervention
    éducative (CRIE) : fonder une théorie de la pratique enseignante Si nous souhaitons appréhender
    la pratique dans une triple perspective, descriptive, compré- hensive et explicative, il nous
    semble pertinent de recourir au concept d’intervention éducative. Il s’agit d’un construit
    théorique inspiré à l’origine des travaux de Not (1979), mais qui est largement répandu dans les
    professions et métiers relationnels (sciences infirmières, médecine, travail social, droit,
    etc.) (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il retient comme paramètres de base les
    conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opération-
    nalisation, soit la conception et l’actualisation des différentes interactions entre ces
    composantes multidimensionnelles (Lenoir, Roy et Lebrun, 2001 ; Spallanzani, Biron, Larose,
    Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001). En outre, si l’analyse vidéoscopique constitue
    aujourd’hui la principale démarche d’investigation sur les pratiques d’enseignement, elle se
    doit d’être associée à d’autres méthodologies et d’autres outils de collecte de données, si l’on
    veut dépasser la seule lecture de la pratique pour parvenir à une compréhension de l’acte
    d’enseigner, encore convient-il de vérifier la force et la pertinence du concept d’intervention
    éducative. Il nous est apparu essentiel et nécessaire d’étudier le concept d’intervention
    éducative sous différentes dimensions, en cherchant notamment à envisager de quelles manières il
    peut nous aider à esquisser une théorie de la pratique enseignante. Dans cette perspective, nous
    avons élaboré ce numéro pour ainsi : Conduire le lecteur à une nouvelle approche du concept
    d’intervention éducative à partir des – perspectives suivantes : sociopolitique, didactique,
    psychopédagogique, psychosociale. Mettre en évidence les liens, mais aussi les écarts, avec le
    concept de pratique. – Inviter à une réflexion sur la question des méthodologies et des méthodes
    permettant de lire et – de comprendre l’action professionnelle. Favoriser une réflexion sur
    l’esquisse d’une théorie de la pratique enseignante. – Les articles proviennent de chercheurs
    qui s’intéressent à l’intervention éducative à travers diverses activités professionnelles. Ils
    les interrogent selon différentes méthodologies de collecte de données pour les décrire, les
    comprendre et les expliciter selon leur domaine d’expertise : analyse Nouveaux cahiers de la
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    et dans leur complexité selon les concepts d’intervention éducative et de médiation (Lenoir) ;
    réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies qui permettent de comprendre
    l’activité des professionnels pour adapter les dispositifs de formation (Grangeat) ; analyse des
    évolutions du contexte scolaire qui montre d’importantes transformations du travail enseignant
    (Marcel) ; démarche scientifique en deux temps de modélisation des invariants qui sous-tendent
    des pratiques d’enseignement (Larose, Grenon, Bédard et Bourque) ; captation des interactions
    furtives dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire (Couturier
    et Chouinard) ; dispositif d’accompagnement de futurs enseignants pour une prise de conscience
    de leur modèle opératif en vue de le réguler vers une intervention éducative (Beckers) ; outil
    adapté à la description et à la compréhension des pratiques d’enseignement entourant les tâches
    de lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec
    (Blaser) ; caractérisation de l’intervention éducative du chef d’établissement fondée sur
    l’hypothèse qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs (Jorro). D’une part, les
    articles conduisent le lecteur vers un nouveau regard sur le concept d’inter- vention éducative
    et établissent différents rapports pour l’esquisse d’une théorie de la pratique professionnelle.
    D’autre part, elles abordent des méthodologies pour comprendre l’action et pour réfléchir sur la
    pratique professionnelle au plan théorique. L’article de Lenoir, « L’intervention éducative, un
    construit théorique pour analyser les pratiques d’enseignement », rappelle les motifs qui ont
    conduit au choix de l’expression « intervention édu- cative ». Sont identifiés les différents
    attributs selon les perspectives empirique, opérationnelle et pragmatique qui la caractérisent
    dans son usage et son appréhension théorique. Enfin, le processus de médiation est traité dans
    ses aspects historicosocial et dialectique par rapport au processus d’ob- jectivation et en
    complémentarité entre la médiation cognitive du sujet apprenant et la médiation
    pédagogicodidactique de l’enseignant. Grangeat, de son côté, dans « Analyser le travail
    enseignant pour concevoir l’intervention éduca- tive : est-ce utile et pourquoi faire ? »,
    examine l’intérêt et les finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de
    l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dis- positifs de
    formation qui leur sont destinés. Relatif à la didactique professionnelle, cet article apporte
    une réflexion sur des cadres conceptuels et des méthodologies soutenant la compréhension des
    concep- tions en vue d’adapter des dispositifs de formation. Est apportée une proposition de
    modélisation des conceptualisations des professionnels. Enfin, des questions et des pistes de
    recherche sont soumises. Marcel, avec « De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé », revisite ses travaux à partir d’un modèle contextualisé des pratiques.
    L’intérêt repose entre autres sur la défense non anecdotique des transformations du travail
    enseignant évoluant vers des pratiques enseignantes de travail partagé. La thèse avancée peut se
    résumer à l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit dans une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques. Larose, Grenon, Bédard et Bourque, avec « L’analyse des pratiques
    enseignantes et la construc- tion d’un référentiel de compétences : perspectives et contraintes
    méthodologiques », suivent la piste de la modélisation des invariants soutenant les pratiques.
    Ils utilisent une démarche en deux temps, soit l’étude des représentations de la pratique à
    l’aide d’analyses lexicométriques et l’étude des pratiques effectives documentées par
    vidéoscopies et reliées entre elles par des analyses factorielles pour illustrer des limites et
    possibilités des méthodologies. Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique
    enseignante 7 Quant à Couturier et Chouinard, dans « Interactions furtives de coordination et
    continuités interprofessionnelles en contexte scolaire. Questions sur l’autocaptation audio en
    situations réelles de travail », ils innovent au plan méthodologique en vue de capter des
    interactions dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire. Un
    des objectifs était de mettre à l’épreuve l’autocaptation, entre autres, en termes d’enjeux
    éthiques et méthodologiques. Par ailleurs, ils arguent l’usage possible de l’analyse des
    interactions dans la coordination des activités, et ce, sous l’angle de la continuité. L’autrice
    Beckers, avec « Compagnonnage réflexif et intervention éducative », explicite un dispositif
    d’accompagnement fédérateur de prises de conscience tant chez des stagiaires en ensei- gnement
    que des futurs formateurs de stagiaires à propos de leur modèle opératif et d’autorégulation
    pour favoriser le caractère éducatif de leur intervention. La démarche interactive du binôme, à
    l’aide d’observation de pratiques réelles, permet d’identifier les manières de faire du
    stagiaire pour donner sens à son positionnement et à son développement professionnel. Avec
    Blaser, « Le synopsis : un outil méthodologique pour comprendre la pratique enseignante »,
    cherche à décrire et à comprendre des pratiques enseignantes autour de tâches de lecture et
    d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. L’outil, d’abord
    réalisé par le Groupe normand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse, a demandé des
    ajustements importants en vue de l’adéquation entre les outils de collecte de données et les
    objets de recherche. L’article de Jorro, sur « L’intervention éducative du chef d’établissement
    : reconnaissance des acteurs et processus de transformation », convoque deux études de cas de
    recherche-formation réalisées en France et en Belgique. L’hypothèse de travail se fonde et
    participe à la reconnaissance des acteurs dans une relation de médiation pour éviter l’émergence
    de routines défensives et pour permettre ainsi des processus de transformation dans l’activité
    de travail. Une approche qui demande d’éviter de décontextualiser l’intervention éducative et
    qui interpelle une double com- pétence, l’accompagnement et l’évaluation. L’article reprend
    autrement des éléments des auteurs précédents, il rend intelligible la professionnalité
    enseignante et l’intervention éducative. Ce numéro fait état de recherches empiriques conduites
    au sein du CRIE et sur des articles d’équipes de recherche avec lesquelles le Centre collabore
    depuis plusieurs années sur cette déli- cate mais passionnante question de l’intervention
    éducative. Nous espérons que ce numéro saura inspirer chercheurs et acteurs de la pratique
    professionnelle. Les rédacteurs invités, France Lacourse et Philippe Maubant Université de
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    12, no 1, 2009, p. 3 à 8 L’intervention éducative : un cadre conceptuel pertinent pour une
    lecture compréhensive de la pratique enseignante 1. Pourquoi chercher à comprendre et à rendre
    intelligible la pratique professionnelle des enseignants ? Les recherches en éducation ont
    évolué, et ce, dans une visée de compréhension plus large de la pratique enseignante. Ces
    différentes recherches sont appuyées par les décideurs des principaux pays industrialisés, en
    quête de réponses appropriées aux problématiques socioéducationnelles contemporaines (Fullan,
    1991 ; Vanhulle et Lenoir, 2005). Force est de constater l’intérêt croissant pour l’analyse des
    pratiques professionnelles des enseignants, et tout particulièrement, pour l’étude des pratiques
    d’enseignement dans la classe. Cette orientation des recherches en éducation, relative- ment
    nouvelle, correspond aussi au virage amorcé dans les curricula de formation à l’enseignement
    privilégiant, depuis les années 1990, une conception professionnalisante de la formation
    initiale et continue des enseignants (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998 ; Vanhulle et Lenoir,
    2005). Elle s’inscrit également dans un souci pour l’analyse de l’effet-maître (Bressoux, 2001 ;
    Dessus, 2002). Dès lors, les recherches développées, tant en Europe qu’en Amérique du Nord,
    invitent fortement l’enseignant à décrire et à expliquer ses pratiques d’enseignement.
    Néanmoins, ces recherches favorisent essentiellement l’émergence des discours sur la pratique.
    Dans cette perspective, l’ouvrage de Vanhulle et Lenoir (2005), portant sur une analyse des
    travaux québécois sur la formation à l’enseignement depuis une vingtaine d’années, confirme
    combien l’orientation méthodologique privilégiée est celle de la collecte des représentations
    des enseignants sur leurs pratiques. Il s’agit donc de la mise à jour des pratiques déclarées,
    et non celle des pratiques effectives. Constatant cette difficulté à appréhender la complexité
    des pratiques effectives, et cherchant à dépasser la stricte collecte des pratiques déclarées,
    récemment, quel- ques équipes de recherche se proposent de mettre à jour les compétences
    incorporées à l’action d’enseignement (Bru, 2002). Ces travaux centrent leurs préoccupations sur
    la production d’outils conceptuels et de dispositifs méthodologiques qui puissent favoriser la
    construction de modèles descriptifs et interprétatifs de la pratique, sachant que la pratique
    elle-même, au sens où elle se définit comme l’activité effective réalisée par l’enseignant,
    n’est jamais pleinement accessible à l’analyse (Maubant, Lenoir, Routhier, Oliveira, Lisée et
    Hassani, 2005). Dans cette perspective, Bressoux (2001) et Bru (1991) ont constaté une certaine
    rareté des études empiriques qui permet- traient de mieux décrire les pratiques mises en œuvre
    par les enseignants. Introduction Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 3 à 8 4 2. De l’analyse des pratiques à l’analyse de l’action professionnelle Les
    travaux sur l’analyse des pratiques, qui s’inscrivent le plus souvent dans les théories ou
    sciences de l’action (Argyris et Schön, 1974), ont pu constituer une des voies possibles pour
    aborder l’action professionnelle. Cherchant à aller au-delà des apports de l’ergonomie du
    travail (Leplat, 1997 ; Rabardel, 1993), préoccupée principalement, voire exclusivement, de la
    transformation des situations de travail au service d’une finalité productive, les recherches
    sur l’analyse des pratiques visent, quant à elles, à comprendre la pratique en la définissant
    comme un ensemble de processus de transformation d’une réalité en une autre réalité requérant
    l’intervention humaine (Barbier, 1996). Plus récemment, les travaux en didactique
    professionnelle (Pastré, 2002), comme les recherches sur les savoirs professionnels (Habboub,
    Lenoir et Tardif, 2008), ont été interrogés sur les capacités à lire, à décrire, à interpréter
    l’action professionnelle des enseignants. Ces différentes recherches ont permis notamment de
    faire progresser la description de la compréhension de l’activité humaine en rappelant sa nature
    complexe et en développant une réflexion sur les méthodologies les plus pertinentes pour rendre
    intelligible cette action professionnelle. 3. De l’analyse des pratiques comme outil de
    formation professionnelle ? Mais le vaste mouvement de recherche visant à mettre à jour la
    pratique professionnelle a eu aussi pour incidence le développement de recherches-actions
    invitant les professionnels de l’édu- cation à analyser leurs pratiques. Cette tendance a pour
    objectif de servir une finalité de formation professionnelle. In fine, la formation
    professionnelle vise le développement chez l’enseignant en formation d’une posture de praticien
    réflexif (Perrenoud, 2001). Ce regard introspectif sur les pratiques s’est d’ailleurs développé,
    bien au-delà du seul secteur de l’éducation. Il s’inscrit dans une perspective clinique et vise
    un double objectif : un objectif psychothérapeutique et un objectif de transforma- tion de la
    pratique. En effet, les séances d’analyse de pratiques permettent, généralement dans un certain
    nombre d’organisations (établissements scolaires en zones difficiles, services hospitaliers,
    services sociaux), de dénouer des crises et de favoriser la recherche collective de solutions
    tout en favorisant une réflexion sur l’identité professionnelle, dans des contextes
    professionnels souvent présentés par ceux qui les vivent comme des contextes difficiles. De
    toute évidence, l’analyse des pratiques se propose de servir l’identification des pratiques, et
    au-delà, l’identification des compé- tences de salariés au regard de compétences nouvelles à
    construire et à mettre en œuvre (Wittorski, 1997). Néanmoins, si les séminaires ou séances
    d’analyse des pratiques semblent atteindre ces différents objectifs de formation,
    parviennent-ils réellement à fournir les éléments indispensables pour construire une théorie de
    la pratique, de modéliser l’intervention éducative ? 4. Interpeller différentes méthodes
    d’investigation pour identifier ce qui fonde et ce qui participe de l’intervention éducative Si
    l’on veut recueillir des données sur les pratiques effectives des enseignants, il semble essen-
    tiel de réfléchir aux différentes méthodologies de collecte de données. Il s’agit de trouver un
    ou des moyens permettant au chercheur d’être au cœur de la pratique d’enseignement. L’accès
    direct Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique enseignante 5 aux pratiques
    effectives à travers l’observation des faits constitue la pierre angulaire de toute recherche
    visant à photographier les réalités des classes. Dans cette perspective, le chercheur peut
    porter un regard global sur le détail de l’activité éducative et le cheminement de l’enseignant
    sans pour autant se contenter de ses dires sur les pratiques en classe (Maubant et al., 2005).
    Mais s’il convient d’appréhender la pratique dans sa complexité, il est important aussi de
    saisir la pratique dans sa temporalité (Lacourse, 2004 ; de Fornel, 1993). Il s’agit ici de
    comprendre la pratique dans ce qui constitue ses principes organisateurs, en particulier
    chercher à rendre intelligible la conception temporelle de l’intervention, qu’elle soit
    éducative ou qu’elle fonctionne dans d’autres champs professionnels, comme le secteur social.
    Enfin, si les curricula de formation à l’enseigne- ment insistent beaucoup sur un découpage en
    trois temps de l’intervention éducative (pré-active, interactive et post-active), il ne semble
    guère possible d’identifier et de comprendre la dynamique de l’intervention éducative en
    analysant tour à tour ces trois temps. Au contraire, il convient de construire une approche
    ensemblière de la dynamique de la pratique en saisissant ses modalités d’opérationnalisation et
    ses processus d’ajustement et de régulation. 5. Le projet du Centre de recherche en intervention
    éducative (CRIE) : fonder une théorie de la pratique enseignante Si nous souhaitons appréhender
    la pratique dans une triple perspective, descriptive, compré- hensive et explicative, il nous
    semble pertinent de recourir au concept d’intervention éducative. Il s’agit d’un construit
    théorique inspiré à l’origine des travaux de Not (1979), mais qui est largement répandu dans les
    professions et métiers relationnels (sciences infirmières, médecine, travail social, droit,
    etc.) (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il retient comme paramètres de base les
    conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opération-
    nalisation, soit la conception et l’actualisation des différentes interactions entre ces
    composantes multidimensionnelles (Lenoir, Roy et Lebrun, 2001 ; Spallanzani, Biron, Larose,
    Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001). En outre, si l’analyse vidéoscopique constitue
    aujourd’hui la principale démarche d’investigation sur les pratiques d’enseignement, elle se
    doit d’être associée à d’autres méthodologies et d’autres outils de collecte de données, si l’on
    veut dépasser la seule lecture de la pratique pour parvenir à une compréhension de l’acte
    d’enseigner, encore convient-il de vérifier la force et la pertinence du concept d’intervention
    éducative. Il nous est apparu essentiel et nécessaire d’étudier le concept d’intervention
    éducative sous différentes dimensions, en cherchant notamment à envisager de quelles manières il
    peut nous aider à esquisser une théorie de la pratique enseignante. Dans cette perspective, nous
    avons élaboré ce numéro pour ainsi : Conduire le lecteur à une nouvelle approche du concept
    d’intervention éducative à partir des – perspectives suivantes : sociopolitique, didactique,
    psychopédagogique, psychosociale. Mettre en évidence les liens, mais aussi les écarts, avec le
    concept de pratique. – Inviter à une réflexion sur la question des méthodologies et des méthodes
    permettant de lire et – de comprendre l’action professionnelle. Favoriser une réflexion sur
    l’esquisse d’une théorie de la pratique enseignante. – Les articles proviennent de chercheurs
    qui s’intéressent à l’intervention éducative à travers diverses activités professionnelles. Ils
    les interrogent selon différentes méthodologies de collecte de données pour les décrire, les
    comprendre et les expliciter selon leur domaine d’expertise : analyse Nouveaux cahiers de la
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    et dans leur complexité selon les concepts d’intervention éducative et de médiation (Lenoir) ;
    réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies qui permettent de comprendre
    l’activité des professionnels pour adapter les dispositifs de formation (Grangeat) ; analyse des
    évolutions du contexte scolaire qui montre d’importantes transformations du travail enseignant
    (Marcel) ; démarche scientifique en deux temps de modélisation des invariants qui sous-tendent
    des pratiques d’enseignement (Larose, Grenon, Bédard et Bourque) ; captation des interactions
    furtives dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire (Couturier
    et Chouinard) ; dispositif d’accompagnement de futurs enseignants pour une prise de conscience
    de leur modèle opératif en vue de le réguler vers une intervention éducative (Beckers) ; outil
    adapté à la description et à la compréhension des pratiques d’enseignement entourant les tâches
    de lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec
    (Blaser) ; caractérisation de l’intervention éducative du chef d’établissement fondée sur
    l’hypothèse qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs (Jorro). D’une part, les
    articles conduisent le lecteur vers un nouveau regard sur le concept d’inter- vention éducative
    et établissent différents rapports pour l’esquisse d’une théorie de la pratique professionnelle.
    D’autre part, elles abordent des méthodologies pour comprendre l’action et pour réfléchir sur la
    pratique professionnelle au plan théorique. L’article de Lenoir, « L’intervention éducative, un
    construit théorique pour analyser les pratiques d’enseignement », rappelle les motifs qui ont
    conduit au choix de l’expression « intervention édu- cative ». Sont identifiés les différents
    attributs selon les perspectives empirique, opérationnelle et pragmatique qui la caractérisent
    dans son usage et son appréhension théorique. Enfin, le processus de médiation est traité dans
    ses aspects historicosocial et dialectique par rapport au processus d’ob- jectivation et en
    complémentarité entre la médiation cognitive du sujet apprenant et la médiation
    pédagogicodidactique de l’enseignant. Grangeat, de son côté, dans « Analyser le travail
    enseignant pour concevoir l’intervention éduca- tive : est-ce utile et pourquoi faire ? »,
    examine l’intérêt et les finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de
    l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dis- positifs de
    formation qui leur sont destinés. Relatif à la didactique professionnelle, cet article apporte
    une réflexion sur des cadres conceptuels et des méthodologies soutenant la compréhension des
    concep- tions en vue d’adapter des dispositifs de formation. Est apportée une proposition de
    modélisation des conceptualisations des professionnels. Enfin, des questions et des pistes de
    recherche sont soumises. Marcel, avec « De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé », revisite ses travaux à partir d’un modèle contextualisé des pratiques.
    L’intérêt repose entre autres sur la défense non anecdotique des transformations du travail
    enseignant évoluant vers des pratiques enseignantes de travail partagé. La thèse avancée peut se
    résumer à l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit dans une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques. Larose, Grenon, Bédard et Bourque, avec « L’analyse des pratiques
    enseignantes et la construc- tion d’un référentiel de compétences : perspectives et contraintes
    méthodologiques », suivent la piste de la modélisation des invariants soutenant les pratiques.
    Ils utilisent une démarche en deux temps, soit l’étude des représentations de la pratique à
    l’aide d’analyses lexicométriques et l’étude des pratiques effectives documentées par
    vidéoscopies et reliées entre elles par des analyses factorielles pour illustrer des limites et
    possibilités des méthodologies. Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique
    enseignante 7 Quant à Couturier et Chouinard, dans « Interactions furtives de coordination et
    continuités interprofessionnelles en contexte scolaire. Questions sur l’autocaptation audio en
    situations réelles de travail », ils innovent au plan méthodologique en vue de capter des
    interactions dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire. Un
    des objectifs était de mettre à l’épreuve l’autocaptation, entre autres, en termes d’enjeux
    éthiques et méthodologiques. Par ailleurs, ils arguent l’usage possible de l’analyse des
    interactions dans la coordination des activités, et ce, sous l’angle de la continuité. L’autrice
    Beckers, avec « Compagnonnage réflexif et intervention éducative », explicite un dispositif
    d’accompagnement fédérateur de prises de conscience tant chez des stagiaires en ensei- gnement
    que des futurs formateurs de stagiaires à propos de leur modèle opératif et d’autorégulation
    pour favoriser le caractère éducatif de leur intervention. La démarche interactive du binôme, à
    l’aide d’observation de pratiques réelles, permet d’identifier les manières de faire du
    stagiaire pour donner sens à son positionnement et à son développement professionnel. Avec
    Blaser, « Le synopsis : un outil méthodologique pour comprendre la pratique enseignante »,
    cherche à décrire et à comprendre des pratiques enseignantes autour de tâches de lecture et
    d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. L’outil, d’abord
    réalisé par le Groupe normand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse, a demandé des
    ajustements importants en vue de l’adéquation entre les outils de collecte de données et les
    objets de recherche. L’article de Jorro, sur « L’intervention éducative du chef d’établissement
    : reconnaissance des acteurs et processus de transformation », convoque deux études de cas de
    recherche-formation réalisées en France et en Belgique. L’hypothèse de travail se fonde et
    participe à la reconnaissance des acteurs dans une relation de médiation pour éviter l’émergence
    de routines défensives et pour permettre ainsi des processus de transformation dans l’activité
    de travail. Une approche qui demande d’éviter de décontextualiser l’intervention éducative et
    qui interpelle une double com- pétence, l’accompagnement et l’évaluation. L’article reprend
    autrement des éléments des auteurs précédents, il rend intelligible la professionnalité
    enseignante et l’intervention éducative. Ce numéro fait état de recherches empiriques conduites
    au sein du CRIE et sur des articles d’équipes de recherche avec lesquelles le Centre collabore
    depuis plusieurs années sur cette déli- cate mais passionnante question de l’intervention
    éducative. Nous espérons que ce numéro saura inspirer chercheurs et acteurs de la pratique
    professionnelle. Les rédacteurs invités, France Lacourse et Philippe Maubant Université de
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    12, no 1, 2009, p. 3 à 8 L’intervention éducative : un cadre conceptuel pertinent pour une
    lecture compréhensive de la pratique enseignante 1. Pourquoi chercher à comprendre et à rendre
    intelligible la pratique professionnelle des enseignants ? Les recherches en éducation ont
    évolué, et ce, dans une visée de compréhension plus large de la pratique enseignante. Ces
    différentes recherches sont appuyées par les décideurs des principaux pays industrialisés, en
    quête de réponses appropriées aux problématiques socioéducationnelles contemporaines (Fullan,
    1991 ; Vanhulle et Lenoir, 2005). Force est de constater l’intérêt croissant pour l’analyse des
    pratiques professionnelles des enseignants, et tout particulièrement, pour l’étude des pratiques
    d’enseignement dans la classe. Cette orientation des recherches en éducation, relative- ment
    nouvelle, correspond aussi au virage amorcé dans les curricula de formation à l’enseignement
    privilégiant, depuis les années 1990, une conception professionnalisante de la formation
    initiale et continue des enseignants (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998 ; Vanhulle et Lenoir,
    2005). Elle s’inscrit également dans un souci pour l’analyse de l’effet-maître (Bressoux, 2001 ;
    Dessus, 2002). Dès lors, les recherches développées, tant en Europe qu’en Amérique du Nord,
    invitent fortement l’enseignant à décrire et à expliquer ses pratiques d’enseignement.
    Néanmoins, ces recherches favorisent essentiellement l’émergence des discours sur la pratique.
    Dans cette perspective, l’ouvrage de Vanhulle et Lenoir (2005), portant sur une analyse des
    travaux québécois sur la formation à l’enseignement depuis une vingtaine d’années, confirme
    combien l’orientation méthodologique privilégiée est celle de la collecte des représentations
    des enseignants sur leurs pratiques. Il s’agit donc de la mise à jour des pratiques déclarées,
    et non celle des pratiques effectives. Constatant cette difficulté à appréhender la complexité
    des pratiques effectives, et cherchant à dépasser la stricte collecte des pratiques déclarées,
    récemment, quel- ques équipes de recherche se proposent de mettre à jour les compétences
    incorporées à l’action d’enseignement (Bru, 2002). Ces travaux centrent leurs préoccupations sur
    la production d’outils conceptuels et de dispositifs méthodologiques qui puissent favoriser la
    construction de modèles descriptifs et interprétatifs de la pratique, sachant que la pratique
    elle-même, au sens où elle se définit comme l’activité effective réalisée par l’enseignant,
    n’est jamais pleinement accessible à l’analyse (Maubant, Lenoir, Routhier, Oliveira, Lisée et
    Hassani, 2005). Dans cette perspective, Bressoux (2001) et Bru (1991) ont constaté une certaine
    rareté des études empiriques qui permet- traient de mieux décrire les pratiques mises en œuvre
    par les enseignants. Introduction Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 3 à 8 4 2. De l’analyse des pratiques à l’analyse de l’action professionnelle Les
    travaux sur l’analyse des pratiques, qui s’inscrivent le plus souvent dans les théories ou
    sciences de l’action (Argyris et Schön, 1974), ont pu constituer une des voies possibles pour
    aborder l’action professionnelle. Cherchant à aller au-delà des apports de l’ergonomie du
    travail (Leplat, 1997 ; Rabardel, 1993), préoccupée principalement, voire exclusivement, de la
    transformation des situations de travail au service d’une finalité productive, les recherches
    sur l’analyse des pratiques visent, quant à elles, à comprendre la pratique en la définissant
    comme un ensemble de processus de transformation d’une réalité en une autre réalité requérant
    l’intervention humaine (Barbier, 1996). Plus récemment, les travaux en didactique
    professionnelle (Pastré, 2002), comme les recherches sur les savoirs professionnels (Habboub,
    Lenoir et Tardif, 2008), ont été interrogés sur les capacités à lire, à décrire, à interpréter
    l’action professionnelle des enseignants. Ces différentes recherches ont permis notamment de
    faire progresser la description de la compréhension de l’activité humaine en rappelant sa nature
    complexe et en développant une réflexion sur les méthodologies les plus pertinentes pour rendre
    intelligible cette action professionnelle. 3. De l’analyse des pratiques comme outil de
    formation professionnelle ? Mais le vaste mouvement de recherche visant à mettre à jour la
    pratique professionnelle a eu aussi pour incidence le développement de recherches-actions
    invitant les professionnels de l’édu- cation à analyser leurs pratiques. Cette tendance a pour
    objectif de servir une finalité de formation professionnelle. In fine, la formation
    professionnelle vise le développement chez l’enseignant en formation d’une posture de praticien
    réflexif (Perrenoud, 2001). Ce regard introspectif sur les pratiques s’est d’ailleurs développé,
    bien au-delà du seul secteur de l’éducation. Il s’inscrit dans une perspective clinique et vise
    un double objectif : un objectif psychothérapeutique et un objectif de transforma- tion de la
    pratique. En effet, les séances d’analyse de pratiques permettent, généralement dans un certain
    nombre d’organisations (établissements scolaires en zones difficiles, services hospitaliers,
    services sociaux), de dénouer des crises et de favoriser la recherche collective de solutions
    tout en favorisant une réflexion sur l’identité professionnelle, dans des contextes
    professionnels souvent présentés par ceux qui les vivent comme des contextes difficiles. De
    toute évidence, l’analyse des pratiques se propose de servir l’identification des pratiques, et
    au-delà, l’identification des compé- tences de salariés au regard de compétences nouvelles à
    construire et à mettre en œuvre (Wittorski, 1997). Néanmoins, si les séminaires ou séances
    d’analyse des pratiques semblent atteindre ces différents objectifs de formation,
    parviennent-ils réellement à fournir les éléments indispensables pour construire une théorie de
    la pratique, de modéliser l’intervention éducative ? 4. Interpeller différentes méthodes
    d’investigation pour identifier ce qui fonde et ce qui participe de l’intervention éducative Si
    l’on veut recueillir des données sur les pratiques effectives des enseignants, il semble essen-
    tiel de réfléchir aux différentes méthodologies de collecte de données. Il s’agit de trouver un
    ou des moyens permettant au chercheur d’être au cœur de la pratique d’enseignement. L’accès
    direct Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique enseignante 5 aux pratiques
    effectives à travers l’observation des faits constitue la pierre angulaire de toute recherche
    visant à photographier les réalités des classes. Dans cette perspective, le chercheur peut
    porter un regard global sur le détail de l’activité éducative et le cheminement de l’enseignant
    sans pour autant se contenter de ses dires sur les pratiques en classe (Maubant et al., 2005).
    Mais s’il convient d’appréhender la pratique dans sa complexité, il est important aussi de
    saisir la pratique dans sa temporalité (Lacourse, 2004 ; de Fornel, 1993). Il s’agit ici de
    comprendre la pratique dans ce qui constitue ses principes organisateurs, en particulier
    chercher à rendre intelligible la conception temporelle de l’intervention, qu’elle soit
    éducative ou qu’elle fonctionne dans d’autres champs professionnels, comme le secteur social.
    Enfin, si les curricula de formation à l’enseigne- ment insistent beaucoup sur un découpage en
    trois temps de l’intervention éducative (pré-active, interactive et post-active), il ne semble
    guère possible d’identifier et de comprendre la dynamique de l’intervention éducative en
    analysant tour à tour ces trois temps. Au contraire, il convient de construire une approche
    ensemblière de la dynamique de la pratique en saisissant ses modalités d’opérationnalisation et
    ses processus d’ajustement et de régulation. 5. Le projet du Centre de recherche en intervention
    éducative (CRIE) : fonder une théorie de la pratique enseignante Si nous souhaitons appréhender
    la pratique dans une triple perspective, descriptive, compré- hensive et explicative, il nous
    semble pertinent de recourir au concept d’intervention éducative. Il s’agit d’un construit
    théorique inspiré à l’origine des travaux de Not (1979), mais qui est largement répandu dans les
    professions et métiers relationnels (sciences infirmières, médecine, travail social, droit,
    etc.) (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il retient comme paramètres de base les
    conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opération-
    nalisation, soit la conception et l’actualisation des différentes interactions entre ces
    composantes multidimensionnelles (Lenoir, Roy et Lebrun, 2001 ; Spallanzani, Biron, Larose,
    Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001). En outre, si l’analyse vidéoscopique constitue
    aujourd’hui la principale démarche d’investigation sur les pratiques d’enseignement, elle se
    doit d’être associée à d’autres méthodologies et d’autres outils de collecte de données, si l’on
    veut dépasser la seule lecture de la pratique pour parvenir à une compréhension de l’acte
    d’enseigner, encore convient-il de vérifier la force et la pertinence du concept d’intervention
    éducative. Il nous est apparu essentiel et nécessaire d’étudier le concept d’intervention
    éducative sous différentes dimensions, en cherchant notamment à envisager de quelles manières il
    peut nous aider à esquisser une théorie de la pratique enseignante. Dans cette perspective, nous
    avons élaboré ce numéro pour ainsi : Conduire le lecteur à une nouvelle approche du concept
    d’intervention éducative à partir des – perspectives suivantes : sociopolitique, didactique,
    psychopédagogique, psychosociale. Mettre en évidence les liens, mais aussi les écarts, avec le
    concept de pratique. – Inviter à une réflexion sur la question des méthodologies et des méthodes
    permettant de lire et – de comprendre l’action professionnelle. Favoriser une réflexion sur
    l’esquisse d’une théorie de la pratique enseignante. – Les articles proviennent de chercheurs
    qui s’intéressent à l’intervention éducative à travers diverses activités professionnelles. Ils
    les interrogent selon différentes méthodologies de collecte de données pour les décrire, les
    comprendre et les expliciter selon leur domaine d’expertise : analyse Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 3 à 8 6 des pratiques d’enseignement en contexte
    et dans leur complexité selon les concepts d’intervention éducative et de médiation (Lenoir) ;
    réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies qui permettent de comprendre
    l’activité des professionnels pour adapter les dispositifs de formation (Grangeat) ; analyse des
    évolutions du contexte scolaire qui montre d’importantes transformations du travail enseignant
    (Marcel) ; démarche scientifique en deux temps de modélisation des invariants qui sous-tendent
    des pratiques d’enseignement (Larose, Grenon, Bédard et Bourque) ; captation des interactions
    furtives dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire (Couturier
    et Chouinard) ; dispositif d’accompagnement de futurs enseignants pour une prise de conscience
    de leur modèle opératif en vue de le réguler vers une intervention éducative (Beckers) ; outil
    adapté à la description et à la compréhension des pratiques d’enseignement entourant les tâches
    de lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec
    (Blaser) ; caractérisation de l’intervention éducative du chef d’établissement fondée sur
    l’hypothèse qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs (Jorro). D’une part, les
    articles conduisent le lecteur vers un nouveau regard sur le concept d’inter- vention éducative
    et établissent différents rapports pour l’esquisse d’une théorie de la pratique professionnelle.
    D’autre part, elles abordent des méthodologies pour comprendre l’action et pour réfléchir sur la
    pratique professionnelle au plan théorique. L’article de Lenoir, « L’intervention éducative, un
    construit théorique pour analyser les pratiques d’enseignement », rappelle les motifs qui ont
    conduit au choix de l’expression « intervention édu- cative ». Sont identifiés les différents
    attributs selon les perspectives empirique, opérationnelle et pragmatique qui la caractérisent
    dans son usage et son appréhension théorique. Enfin, le processus de médiation est traité dans
    ses aspects historicosocial et dialectique par rapport au processus d’ob- jectivation et en
    complémentarité entre la médiation cognitive du sujet apprenant et la médiation
    pédagogicodidactique de l’enseignant. Grangeat, de son côté, dans « Analyser le travail
    enseignant pour concevoir l’intervention éduca- tive : est-ce utile et pourquoi faire ? »,
    examine l’intérêt et les finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de
    l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dis- positifs de
    formation qui leur sont destinés. Relatif à la didactique professionnelle, cet article apporte
    une réflexion sur des cadres conceptuels et des méthodologies soutenant la compréhension des
    concep- tions en vue d’adapter des dispositifs de formation. Est apportée une proposition de
    modélisation des conceptualisations des professionnels. Enfin, des questions et des pistes de
    recherche sont soumises. Marcel, avec « De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé », revisite ses travaux à partir d’un modèle contextualisé des pratiques.
    L’intérêt repose entre autres sur la défense non anecdotique des transformations du travail
    enseignant évoluant vers des pratiques enseignantes de travail partagé. La thèse avancée peut se
    résumer à l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit dans une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques. Larose, Grenon, Bédard et Bourque, avec « L’analyse des pratiques
    enseignantes et la construc- tion d’un référentiel de compétences : perspectives et contraintes
    méthodologiques », suivent la piste de la modélisation des invariants soutenant les pratiques.
    Ils utilisent une démarche en deux temps, soit l’étude des représentations de la pratique à
    l’aide d’analyses lexicométriques et l’étude des pratiques effectives documentées par
    vidéoscopies et reliées entre elles par des analyses factorielles pour illustrer des limites et
    possibilités des méthodologies. Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique
    enseignante 7 Quant à Couturier et Chouinard, dans « Interactions furtives de coordination et
    continuités interprofessionnelles en contexte scolaire. Questions sur l’autocaptation audio en
    situations réelles de travail », ils innovent au plan méthodologique en vue de capter des
    interactions dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire. Un
    des objectifs était de mettre à l’épreuve l’autocaptation, entre autres, en termes d’enjeux
    éthiques et méthodologiques. Par ailleurs, ils arguent l’usage possible de l’analyse des
    interactions dans la coordination des activités, et ce, sous l’angle de la continuité. L’autrice
    Beckers, avec « Compagnonnage réflexif et intervention éducative », explicite un dispositif
    d’accompagnement fédérateur de prises de conscience tant chez des stagiaires en ensei- gnement
    que des futurs formateurs de stagiaires à propos de leur modèle opératif et d’autorégulation
    pour favoriser le caractère éducatif de leur intervention. La démarche interactive du binôme, à
    l’aide d’observation de pratiques réelles, permet d’identifier les manières de faire du
    stagiaire pour donner sens à son positionnement et à son développement professionnel. Avec
    Blaser, « Le synopsis : un outil méthodologique pour comprendre la pratique enseignante »,
    cherche à décrire et à comprendre des pratiques enseignantes autour de tâches de lecture et
    d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. L’outil, d’abord
    réalisé par le Groupe normand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse, a demandé des
    ajustements importants en vue de l’adéquation entre les outils de collecte de données et les
    objets de recherche. L’article de Jorro, sur « L’intervention éducative du chef d’établissement
    : reconnaissance des acteurs et processus de transformation », convoque deux études de cas de
    recherche-formation réalisées en France et en Belgique. L’hypothèse de travail se fonde et
    participe à la reconnaissance des acteurs dans une relation de médiation pour éviter l’émergence
    de routines défensives et pour permettre ainsi des processus de transformation dans l’activité
    de travail. Une approche qui demande d’éviter de décontextualiser l’intervention éducative et
    qui interpelle une double com- pétence, l’accompagnement et l’évaluation. L’article reprend
    autrement des éléments des auteurs précédents, il rend intelligible la professionnalité
    enseignante et l’intervention éducative. Ce numéro fait état de recherches empiriques conduites
    au sein du CRIE et sur des articles d’équipes de recherche avec lesquelles le Centre collabore
    depuis plusieurs années sur cette déli- cate mais passionnante question de l’intervention
    éducative. Nous espérons que ce numéro saura inspirer chercheurs et acteurs de la pratique
    professionnelle. Les rédacteurs invités, France Lacourse et Philippe Maubant Université de
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    12, no 1, 2009, p. 3 à 8 L’intervention éducative : un cadre conceptuel pertinent pour une
    lecture compréhensive de la pratique enseignante 1. Pourquoi chercher à comprendre et à rendre
    intelligible la pratique professionnelle des enseignants ? Les recherches en éducation ont
    évolué, et ce, dans une visée de compréhension plus large de la pratique enseignante. Ces
    différentes recherches sont appuyées par les décideurs des principaux pays industrialisés, en
    quête de réponses appropriées aux problématiques socioéducationnelles contemporaines (Fullan,
    1991 ; Vanhulle et Lenoir, 2005). Force est de constater l’intérêt croissant pour l’analyse des
    pratiques professionnelles des enseignants, et tout particulièrement, pour l’étude des pratiques
    d’enseignement dans la classe. Cette orientation des recherches en éducation, relative- ment
    nouvelle, correspond aussi au virage amorcé dans les curricula de formation à l’enseignement
    privilégiant, depuis les années 1990, une conception professionnalisante de la formation
    initiale et continue des enseignants (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998 ; Vanhulle et Lenoir,
    2005). Elle s’inscrit également dans un souci pour l’analyse de l’effet-maître (Bressoux, 2001 ;
    Dessus, 2002). Dès lors, les recherches développées, tant en Europe qu’en Amérique du Nord,
    invitent fortement l’enseignant à décrire et à expliquer ses pratiques d’enseignement.
    Néanmoins, ces recherches favorisent essentiellement l’émergence des discours sur la pratique.
    Dans cette perspective, l’ouvrage de Vanhulle et Lenoir (2005), portant sur une analyse des
    travaux québécois sur la formation à l’enseignement depuis une vingtaine d’années, confirme
    combien l’orientation méthodologique privilégiée est celle de la collecte des représentations
    des enseignants sur leurs pratiques. Il s’agit donc de la mise à jour des pratiques déclarées,
    et non celle des pratiques effectives. Constatant cette difficulté à appréhender la complexité
    des pratiques effectives, et cherchant à dépasser la stricte collecte des pratiques déclarées,
    récemment, quel- ques équipes de recherche se proposent de mettre à jour les compétences
    incorporées à l’action d’enseignement (Bru, 2002). Ces travaux centrent leurs préoccupations sur
    la production d’outils conceptuels et de dispositifs méthodologiques qui puissent favoriser la
    construction de modèles descriptifs et interprétatifs de la pratique, sachant que la pratique
    elle-même, au sens où elle se définit comme l’activité effective réalisée par l’enseignant,
    n’est jamais pleinement accessible à l’analyse (Maubant, Lenoir, Routhier, Oliveira, Lisée et
    Hassani, 2005). Dans cette perspective, Bressoux (2001) et Bru (1991) ont constaté une certaine
    rareté des études empiriques qui permet- traient de mieux décrire les pratiques mises en œuvre
    par les enseignants. Introduction Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 3 à 8 4 2. De l’analyse des pratiques à l’analyse de l’action professionnelle Les
    travaux sur l’analyse des pratiques, qui s’inscrivent le plus souvent dans les théories ou
    sciences de l’action (Argyris et Schön, 1974), ont pu constituer une des voies possibles pour
    aborder l’action professionnelle. Cherchant à aller au-delà des apports de l’ergonomie du
    travail (Leplat, 1997 ; Rabardel, 1993), préoccupée principalement, voire exclusivement, de la
    transformation des situations de travail au service d’une finalité productive, les recherches
    sur l’analyse des pratiques visent, quant à elles, à comprendre la pratique en la définissant
    comme un ensemble de processus de transformation d’une réalité en une autre réalité requérant
    l’intervention humaine (Barbier, 1996). Plus récemment, les travaux en didactique
    professionnelle (Pastré, 2002), comme les recherches sur les savoirs professionnels (Habboub,
    Lenoir et Tardif, 2008), ont été interrogés sur les capacités à lire, à décrire, à interpréter
    l’action professionnelle des enseignants. Ces différentes recherches ont permis notamment de
    faire progresser la description de la compréhension de l’activité humaine en rappelant sa nature
    complexe et en développant une réflexion sur les méthodologies les plus pertinentes pour rendre
    intelligible cette action professionnelle. 3. De l’analyse des pratiques comme outil de
    formation professionnelle ? Mais le vaste mouvement de recherche visant à mettre à jour la
    pratique professionnelle a eu aussi pour incidence le développement de recherches-actions
    invitant les professionnels de l’édu- cation à analyser leurs pratiques. Cette tendance a pour
    objectif de servir une finalité de formation professionnelle. In fine, la formation
    professionnelle vise le développement chez l’enseignant en formation d’une posture de praticien
    réflexif (Perrenoud, 2001). Ce regard introspectif sur les pratiques s’est d’ailleurs développé,
    bien au-delà du seul secteur de l’éducation. Il s’inscrit dans une perspective clinique et vise
    un double objectif : un objectif psychothérapeutique et un objectif de transforma- tion de la
    pratique. En effet, les séances d’analyse de pratiques permettent, généralement dans un certain
    nombre d’organisations (établissements scolaires en zones difficiles, services hospitaliers,
    services sociaux), de dénouer des crises et de favoriser la recherche collective de solutions
    tout en favorisant une réflexion sur l’identité professionnelle, dans des contextes
    professionnels souvent présentés par ceux qui les vivent comme des contextes difficiles. De
    toute évidence, l’analyse des pratiques se propose de servir l’identification des pratiques, et
    au-delà, l’identification des compé- tences de salariés au regard de compétences nouvelles à
    construire et à mettre en œuvre (Wittorski, 1997). Néanmoins, si les séminaires ou séances
    d’analyse des pratiques semblent atteindre ces différents objectifs de formation,
    parviennent-ils réellement à fournir les éléments indispensables pour construire une théorie de
    la pratique, de modéliser l’intervention éducative ? 4. Interpeller différentes méthodes
    d’investigation pour identifier ce qui fonde et ce qui participe de l’intervention éducative Si
    l’on veut recueillir des données sur les pratiques effectives des enseignants, il semble essen-
    tiel de réfléchir aux différentes méthodologies de collecte de données. Il s’agit de trouver un
    ou des moyens permettant au chercheur d’être au cœur de la pratique d’enseignement. L’accès
    direct Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique enseignante 5 aux pratiques
    effectives à travers l’observation des faits constitue la pierre angulaire de toute recherche
    visant à photographier les réalités des classes. Dans cette perspective, le chercheur peut
    porter un regard global sur le détail de l’activité éducative et le cheminement de l’enseignant
    sans pour autant se contenter de ses dires sur les pratiques en classe (Maubant et al., 2005).
    Mais s’il convient d’appréhender la pratique dans sa complexité, il est important aussi de
    saisir la pratique dans sa temporalité (Lacourse, 2004 ; de Fornel, 1993). Il s’agit ici de
    comprendre la pratique dans ce qui constitue ses principes organisateurs, en particulier
    chercher à rendre intelligible la conception temporelle de l’intervention, qu’elle soit
    éducative ou qu’elle fonctionne dans d’autres champs professionnels, comme le secteur social.
    Enfin, si les curricula de formation à l’enseigne- ment insistent beaucoup sur un découpage en
    trois temps de l’intervention éducative (pré-active, interactive et post-active), il ne semble
    guère possible d’identifier et de comprendre la dynamique de l’intervention éducative en
    analysant tour à tour ces trois temps. Au contraire, il convient de construire une approche
    ensemblière de la dynamique de la pratique en saisissant ses modalités d’opérationnalisation et
    ses processus d’ajustement et de régulation. 5. Le projet du Centre de recherche en intervention
    éducative (CRIE) : fonder une théorie de la pratique enseignante Si nous souhaitons appréhender
    la pratique dans une triple perspective, descriptive, compré- hensive et explicative, il nous
    semble pertinent de recourir au concept d’intervention éducative. Il s’agit d’un construit
    théorique inspiré à l’origine des travaux de Not (1979), mais qui est largement répandu dans les
    professions et métiers relationnels (sciences infirmières, médecine, travail social, droit,
    etc.) (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il retient comme paramètres de base les
    conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opération-
    nalisation, soit la conception et l’actualisation des différentes interactions entre ces
    composantes multidimensionnelles (Lenoir, Roy et Lebrun, 2001 ; Spallanzani, Biron, Larose,
    Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001). En outre, si l’analyse vidéoscopique constitue
    aujourd’hui la principale démarche d’investigation sur les pratiques d’enseignement, elle se
    doit d’être associée à d’autres méthodologies et d’autres outils de collecte de données, si l’on
    veut dépasser la seule lecture de la pratique pour parvenir à une compréhension de l’acte
    d’enseigner, encore convient-il de vérifier la force et la pertinence du concept d’intervention
    éducative. Il nous est apparu essentiel et nécessaire d’étudier le concept d’intervention
    éducative sous différentes dimensions, en cherchant notamment à envisager de quelles manières il
    peut nous aider à esquisser une théorie de la pratique enseignante. Dans cette perspective, nous
    avons élaboré ce numéro pour ainsi : Conduire le lecteur à une nouvelle approche du concept
    d’intervention éducative à partir des – perspectives suivantes : sociopolitique, didactique,
    psychopédagogique, psychosociale. Mettre en évidence les liens, mais aussi les écarts, avec le
    concept de pratique. – Inviter à une réflexion sur la question des méthodologies et des méthodes
    permettant de lire et – de comprendre l’action professionnelle. Favoriser une réflexion sur
    l’esquisse d’une théorie de la pratique enseignante. – Les articles proviennent de chercheurs
    qui s’intéressent à l’intervention éducative à travers diverses activités professionnelles. Ils
    les interrogent selon différentes méthodologies de collecte de données pour les décrire, les
    comprendre et les expliciter selon leur domaine d’expertise : analyse Nouveaux cahiers de la
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    et dans leur complexité selon les concepts d’intervention éducative et de médiation (Lenoir) ;
    réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies qui permettent de comprendre
    l’activité des professionnels pour adapter les dispositifs de formation (Grangeat) ; analyse des
    évolutions du contexte scolaire qui montre d’importantes transformations du travail enseignant
    (Marcel) ; démarche scientifique en deux temps de modélisation des invariants qui sous-tendent
    des pratiques d’enseignement (Larose, Grenon, Bédard et Bourque) ; captation des interactions
    furtives dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire (Couturier
    et Chouinard) ; dispositif d’accompagnement de futurs enseignants pour une prise de conscience
    de leur modèle opératif en vue de le réguler vers une intervention éducative (Beckers) ; outil
    adapté à la description et à la compréhension des pratiques d’enseignement entourant les tâches
    de lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec
    (Blaser) ; caractérisation de l’intervention éducative du chef d’établissement fondée sur
    l’hypothèse qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs (Jorro). D’une part, les
    articles conduisent le lecteur vers un nouveau regard sur le concept d’inter- vention éducative
    et établissent différents rapports pour l’esquisse d’une théorie de la pratique professionnelle.
    D’autre part, elles abordent des méthodologies pour comprendre l’action et pour réfléchir sur la
    pratique professionnelle au plan théorique. L’article de Lenoir, « L’intervention éducative, un
    construit théorique pour analyser les pratiques d’enseignement », rappelle les motifs qui ont
    conduit au choix de l’expression « intervention édu- cative ». Sont identifiés les différents
    attributs selon les perspectives empirique, opérationnelle et pragmatique qui la caractérisent
    dans son usage et son appréhension théorique. Enfin, le processus de médiation est traité dans
    ses aspects historicosocial et dialectique par rapport au processus d’ob- jectivation et en
    complémentarité entre la médiation cognitive du sujet apprenant et la médiation
    pédagogicodidactique de l’enseignant. Grangeat, de son côté, dans « Analyser le travail
    enseignant pour concevoir l’intervention éduca- tive : est-ce utile et pourquoi faire ? »,
    examine l’intérêt et les finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de
    l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dis- positifs de
    formation qui leur sont destinés. Relatif à la didactique professionnelle, cet article apporte
    une réflexion sur des cadres conceptuels et des méthodologies soutenant la compréhension des
    concep- tions en vue d’adapter des dispositifs de formation. Est apportée une proposition de
    modélisation des conceptualisations des professionnels. Enfin, des questions et des pistes de
    recherche sont soumises. Marcel, avec « De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé », revisite ses travaux à partir d’un modèle contextualisé des pratiques.
    L’intérêt repose entre autres sur la défense non anecdotique des transformations du travail
    enseignant évoluant vers des pratiques enseignantes de travail partagé. La thèse avancée peut se
    résumer à l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit dans une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques. Larose, Grenon, Bédard et Bourque, avec « L’analyse des pratiques
    enseignantes et la construc- tion d’un référentiel de compétences : perspectives et contraintes
    méthodologiques », suivent la piste de la modélisation des invariants soutenant les pratiques.
    Ils utilisent une démarche en deux temps, soit l’étude des représentations de la pratique à
    l’aide d’analyses lexicométriques et l’étude des pratiques effectives documentées par
    vidéoscopies et reliées entre elles par des analyses factorielles pour illustrer des limites et
    possibilités des méthodologies. Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique
    enseignante 7 Quant à Couturier et Chouinard, dans « Interactions furtives de coordination et
    continuités interprofessionnelles en contexte scolaire. Questions sur l’autocaptation audio en
    situations réelles de travail », ils innovent au plan méthodologique en vue de capter des
    interactions dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire. Un
    des objectifs était de mettre à l’épreuve l’autocaptation, entre autres, en termes d’enjeux
    éthiques et méthodologiques. Par ailleurs, ils arguent l’usage possible de l’analyse des
    interactions dans la coordination des activités, et ce, sous l’angle de la continuité. L’autrice
    Beckers, avec « Compagnonnage réflexif et intervention éducative », explicite un dispositif
    d’accompagnement fédérateur de prises de conscience tant chez des stagiaires en ensei- gnement
    que des futurs formateurs de stagiaires à propos de leur modèle opératif et d’autorégulation
    pour favoriser le caractère éducatif de leur intervention. La démarche interactive du binôme, à
    l’aide d’observation de pratiques réelles, permet d’identifier les manières de faire du
    stagiaire pour donner sens à son positionnement et à son développement professionnel. Avec
    Blaser, « Le synopsis : un outil méthodologique pour comprendre la pratique enseignante »,
    cherche à décrire et à comprendre des pratiques enseignantes autour de tâches de lecture et
    d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. L’outil, d’abord
    réalisé par le Groupe normand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse, a demandé des
    ajustements importants en vue de l’adéquation entre les outils de collecte de données et les
    objets de recherche. L’article de Jorro, sur « L’intervention éducative du chef d’établissement
    : reconnaissance des acteurs et processus de transformation », convoque deux études de cas de
    recherche-formation réalisées en France et en Belgique. L’hypothèse de travail se fonde et
    participe à la reconnaissance des acteurs dans une relation de médiation pour éviter l’émergence
    de routines défensives et pour permettre ainsi des processus de transformation dans l’activité
    de travail. Une approche qui demande d’éviter de décontextualiser l’intervention éducative et
    qui interpelle une double com- pétence, l’accompagnement et l’évaluation. L’article reprend
    autrement des éléments des auteurs précédents, il rend intelligible la professionnalité
    enseignante et l’intervention éducative. Ce numéro fait état de recherches empiriques conduites
    au sein du CRIE et sur des articles d’équipes de recherche avec lesquelles le Centre collabore
    depuis plusieurs années sur cette déli- cate mais passionnante question de l’intervention
    éducative. Nous espérons que ce numéro saura inspirer chercheurs et acteurs de la pratique
    professionnelle. Les rédacteurs invités, France Lacourse et Philippe Maubant Université de
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    évolué, et ce, dans une visée de compréhension plus large de la pratique enseignante. Ces
    différentes recherches sont appuyées par les décideurs des principaux pays industrialisés, en
    quête de réponses appropriées aux problématiques socioéducationnelles contemporaines (Fullan,
    1991 ; Vanhulle et Lenoir, 2005). Force est de constater l’intérêt croissant pour l’analyse des
    pratiques professionnelles des enseignants, et tout particulièrement, pour l’étude des pratiques
    d’enseignement dans la classe. Cette orientation des recherches en éducation, relative- ment
    nouvelle, correspond aussi au virage amorcé dans les curricula de formation à l’enseignement
    privilégiant, depuis les années 1990, une conception professionnalisante de la formation
    initiale et continue des enseignants (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998 ; Vanhulle et Lenoir,
    2005). Elle s’inscrit également dans un souci pour l’analyse de l’effet-maître (Bressoux, 2001 ;
    Dessus, 2002). Dès lors, les recherches développées, tant en Europe qu’en Amérique du Nord,
    invitent fortement l’enseignant à décrire et à expliquer ses pratiques d’enseignement.
    Néanmoins, ces recherches favorisent essentiellement l’émergence des discours sur la pratique.
    Dans cette perspective, l’ouvrage de Vanhulle et Lenoir (2005), portant sur une analyse des
    travaux québécois sur la formation à l’enseignement depuis une vingtaine d’années, confirme
    combien l’orientation méthodologique privilégiée est celle de la collecte des représentations
    des enseignants sur leurs pratiques. Il s’agit donc de la mise à jour des pratiques déclarées,
    et non celle des pratiques effectives. Constatant cette difficulté à appréhender la complexité
    des pratiques effectives, et cherchant à dépasser la stricte collecte des pratiques déclarées,
    récemment, quel- ques équipes de recherche se proposent de mettre à jour les compétences
    incorporées à l’action d’enseignement (Bru, 2002). Ces travaux centrent leurs préoccupations sur
    la production d’outils conceptuels et de dispositifs méthodologiques qui puissent favoriser la
    construction de modèles descriptifs et interprétatifs de la pratique, sachant que la pratique
    elle-même, au sens où elle se définit comme l’activité effective réalisée par l’enseignant,
    n’est jamais pleinement accessible à l’analyse (Maubant, Lenoir, Routhier, Oliveira, Lisée et
    Hassani, 2005). Dans cette perspective, Bressoux (2001) et Bru (1991) ont constaté une certaine
    rareté des études empiriques qui permet- traient de mieux décrire les pratiques mises en œuvre
    par les enseignants. Introduction Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 3 à 8 4 2. De l’analyse des pratiques à l’analyse de l’action professionnelle Les
    travaux sur l’analyse des pratiques, qui s’inscrivent le plus souvent dans les théories ou
    sciences de l’action (Argyris et Schön, 1974), ont pu constituer une des voies possibles pour
    aborder l’action professionnelle. Cherchant à aller au-delà des apports de l’ergonomie du
    travail (Leplat, 1997 ; Rabardel, 1993), préoccupée principalement, voire exclusivement, de la
    transformation des situations de travail au service d’une finalité productive, les recherches
    sur l’analyse des pratiques visent, quant à elles, à comprendre la pratique en la définissant
    comme un ensemble de processus de transformation d’une réalité en une autre réalité requérant
    l’intervention humaine (Barbier, 1996). Plus récemment, les travaux en didactique
    professionnelle (Pastré, 2002), comme les recherches sur les savoirs professionnels (Habboub,
    Lenoir et Tardif, 2008), ont été interrogés sur les capacités à lire, à décrire, à interpréter
    l’action professionnelle des enseignants. Ces différentes recherches ont permis notamment de
    faire progresser la description de la compréhension de l’activité humaine en rappelant sa nature
    complexe et en développant une réflexion sur les méthodologies les plus pertinentes pour rendre
    intelligible cette action professionnelle. 3. De l’analyse des pratiques comme outil de
    formation professionnelle ? Mais le vaste mouvement de recherche visant à mettre à jour la
    pratique professionnelle a eu aussi pour incidence le développement de recherches-actions
    invitant les professionnels de l’édu- cation à analyser leurs pratiques. Cette tendance a pour
    objectif de servir une finalité de formation professionnelle. In fine, la formation
    professionnelle vise le développement chez l’enseignant en formation d’une posture de praticien
    réflexif (Perrenoud, 2001). Ce regard introspectif sur les pratiques s’est d’ailleurs développé,
    bien au-delà du seul secteur de l’éducation. Il s’inscrit dans une perspective clinique et vise
    un double objectif : un objectif psychothérapeutique et un objectif de transforma- tion de la
    pratique. En effet, les séances d’analyse de pratiques permettent, généralement dans un certain
    nombre d’organisations (établissements scolaires en zones difficiles, services hospitaliers,
    services sociaux), de dénouer des crises et de favoriser la recherche collective de solutions
    tout en favorisant une réflexion sur l’identité professionnelle, dans des contextes
    professionnels souvent présentés par ceux qui les vivent comme des contextes difficiles. De
    toute évidence, l’analyse des pratiques se propose de servir l’identification des pratiques, et
    au-delà, l’identification des compé- tences de salariés au regard de compétences nouvelles à
    construire et à mettre en œuvre (Wittorski, 1997). Néanmoins, si les séminaires ou séances
    d’analyse des pratiques semblent atteindre ces différents objectifs de formation,
    parviennent-ils réellement à fournir les éléments indispensables pour construire une théorie de
    la pratique, de modéliser l’intervention éducative ? 4. Interpeller différentes méthodes
    d’investigation pour identifier ce qui fonde et ce qui participe de l’intervention éducative Si
    l’on veut recueillir des données sur les pratiques effectives des enseignants, il semble essen-
    tiel de réfléchir aux différentes méthodologies de collecte de données. Il s’agit de trouver un
    ou des moyens permettant au chercheur d’être au cœur de la pratique d’enseignement. L’accès
    direct Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique enseignante 5 aux pratiques
    effectives à travers l’observation des faits constitue la pierre angulaire de toute recherche
    visant à photographier les réalités des classes. Dans cette perspective, le chercheur peut
    porter un regard global sur le détail de l’activité éducative et le cheminement de l’enseignant
    sans pour autant se contenter de ses dires sur les pratiques en classe (Maubant et al., 2005).
    Mais s’il convient d’appréhender la pratique dans sa complexité, il est important aussi de
    saisir la pratique dans sa temporalité (Lacourse, 2004 ; de Fornel, 1993). Il s’agit ici de
    comprendre la pratique dans ce qui constitue ses principes organisateurs, en particulier
    chercher à rendre intelligible la conception temporelle de l’intervention, qu’elle soit
    éducative ou qu’elle fonctionne dans d’autres champs professionnels, comme le secteur social.
    Enfin, si les curricula de formation à l’enseigne- ment insistent beaucoup sur un découpage en
    trois temps de l’intervention éducative (pré-active, interactive et post-active), il ne semble
    guère possible d’identifier et de comprendre la dynamique de l’intervention éducative en
    analysant tour à tour ces trois temps. Au contraire, il convient de construire une approche
    ensemblière de la dynamique de la pratique en saisissant ses modalités d’opérationnalisation et
    ses processus d’ajustement et de régulation. 5. Le projet du Centre de recherche en intervention
    éducative (CRIE) : fonder une théorie de la pratique enseignante Si nous souhaitons appréhender
    la pratique dans une triple perspective, descriptive, compré- hensive et explicative, il nous
    semble pertinent de recourir au concept d’intervention éducative. Il s’agit d’un construit
    théorique inspiré à l’origine des travaux de Not (1979), mais qui est largement répandu dans les
    professions et métiers relationnels (sciences infirmières, médecine, travail social, droit,
    etc.) (Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il retient comme paramètres de base les
    conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opération-
    nalisation, soit la conception et l’actualisation des différentes interactions entre ces
    composantes multidimensionnelles (Lenoir, Roy et Lebrun, 2001 ; Spallanzani, Biron, Larose,
    Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001). En outre, si l’analyse vidéoscopique constitue
    aujourd’hui la principale démarche d’investigation sur les pratiques d’enseignement, elle se
    doit d’être associée à d’autres méthodologies et d’autres outils de collecte de données, si l’on
    veut dépasser la seule lecture de la pratique pour parvenir à une compréhension de l’acte
    d’enseigner, encore convient-il de vérifier la force et la pertinence du concept d’intervention
    éducative. Il nous est apparu essentiel et nécessaire d’étudier le concept d’intervention
    éducative sous différentes dimensions, en cherchant notamment à envisager de quelles manières il
    peut nous aider à esquisser une théorie de la pratique enseignante. Dans cette perspective, nous
    avons élaboré ce numéro pour ainsi : Conduire le lecteur à une nouvelle approche du concept
    d’intervention éducative à partir des – perspectives suivantes : sociopolitique, didactique,
    psychopédagogique, psychosociale. Mettre en évidence les liens, mais aussi les écarts, avec le
    concept de pratique. – Inviter à une réflexion sur la question des méthodologies et des méthodes
    permettant de lire et – de comprendre l’action professionnelle. Favoriser une réflexion sur
    l’esquisse d’une théorie de la pratique enseignante. – Les articles proviennent de chercheurs
    qui s’intéressent à l’intervention éducative à travers diverses activités professionnelles. Ils
    les interrogent selon différentes méthodologies de collecte de données pour les décrire, les
    comprendre et les expliciter selon leur domaine d’expertise : analyse Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 3 à 8 6 des pratiques d’enseignement en contexte
    et dans leur complexité selon les concepts d’intervention éducative et de médiation (Lenoir) ;
    réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies qui permettent de comprendre
    l’activité des professionnels pour adapter les dispositifs de formation (Grangeat) ; analyse des
    évolutions du contexte scolaire qui montre d’importantes transformations du travail enseignant
    (Marcel) ; démarche scientifique en deux temps de modélisation des invariants qui sous-tendent
    des pratiques d’enseignement (Larose, Grenon, Bédard et Bourque) ; captation des interactions
    furtives dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire (Couturier
    et Chouinard) ; dispositif d’accompagnement de futurs enseignants pour une prise de conscience
    de leur modèle opératif en vue de le réguler vers une intervention éducative (Beckers) ; outil
    adapté à la description et à la compréhension des pratiques d’enseignement entourant les tâches
    de lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec
    (Blaser) ; caractérisation de l’intervention éducative du chef d’établissement fondée sur
    l’hypothèse qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs (Jorro). D’une part, les
    articles conduisent le lecteur vers un nouveau regard sur le concept d’inter- vention éducative
    et établissent différents rapports pour l’esquisse d’une théorie de la pratique professionnelle.
    D’autre part, elles abordent des méthodologies pour comprendre l’action et pour réfléchir sur la
    pratique professionnelle au plan théorique. L’article de Lenoir, « L’intervention éducative, un
    construit théorique pour analyser les pratiques d’enseignement », rappelle les motifs qui ont
    conduit au choix de l’expression « intervention édu- cative ». Sont identifiés les différents
    attributs selon les perspectives empirique, opérationnelle et pragmatique qui la caractérisent
    dans son usage et son appréhension théorique. Enfin, le processus de médiation est traité dans
    ses aspects historicosocial et dialectique par rapport au processus d’ob- jectivation et en
    complémentarité entre la médiation cognitive du sujet apprenant et la médiation
    pédagogicodidactique de l’enseignant. Grangeat, de son côté, dans « Analyser le travail
    enseignant pour concevoir l’intervention éduca- tive : est-ce utile et pourquoi faire ? »,
    examine l’intérêt et les finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de
    l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dis- positifs de
    formation qui leur sont destinés. Relatif à la didactique professionnelle, cet article apporte
    une réflexion sur des cadres conceptuels et des méthodologies soutenant la compréhension des
    concep- tions en vue d’adapter des dispositifs de formation. Est apportée une proposition de
    modélisation des conceptualisations des professionnels. Enfin, des questions et des pistes de
    recherche sont soumises. Marcel, avec « De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé », revisite ses travaux à partir d’un modèle contextualisé des pratiques.
    L’intérêt repose entre autres sur la défense non anecdotique des transformations du travail
    enseignant évoluant vers des pratiques enseignantes de travail partagé. La thèse avancée peut se
    résumer à l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit dans une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques. Larose, Grenon, Bédard et Bourque, avec « L’analyse des pratiques
    enseignantes et la construc- tion d’un référentiel de compétences : perspectives et contraintes
    méthodologiques », suivent la piste de la modélisation des invariants soutenant les pratiques.
    Ils utilisent une démarche en deux temps, soit l’étude des représentations de la pratique à
    l’aide d’analyses lexicométriques et l’étude des pratiques effectives documentées par
    vidéoscopies et reliées entre elles par des analyses factorielles pour illustrer des limites et
    possibilités des méthodologies. Introduction – Pour une lecture compréhensive de la pratique
    enseignante 7 Quant à Couturier et Chouinard, dans « Interactions furtives de coordination et
    continuités interprofessionnelles en contexte scolaire. Questions sur l’autocaptation audio en
    situations réelles de travail », ils innovent au plan méthodologique en vue de capter des
    interactions dans l’informel de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire. Un
    des objectifs était de mettre à l’épreuve l’autocaptation, entre autres, en termes d’enjeux
    éthiques et méthodologiques. Par ailleurs, ils arguent l’usage possible de l’analyse des
    interactions dans la coordination des activités, et ce, sous l’angle de la continuité. L’autrice
    Beckers, avec « Compagnonnage réflexif et intervention éducative », explicite un dispositif
    d’accompagnement fédérateur de prises de conscience tant chez des stagiaires en ensei- gnement
    que des futurs formateurs de stagiaires à propos de leur modèle opératif et d’autorégulation
    pour favoriser le caractère éducatif de leur intervention. La démarche interactive du binôme, à
    l’aide d’observation de pratiques réelles, permet d’identifier les manières de faire du
    stagiaire pour donner sens à son positionnement et à son développement professionnel. Avec
    Blaser, « Le synopsis : un outil méthodologique pour comprendre la pratique enseignante »,
    cherche à décrire et à comprendre des pratiques enseignantes autour de tâches de lecture et
    d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. L’outil, d’abord
    réalisé par le Groupe normand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse, a demandé des
    ajustements importants en vue de l’adéquation entre les outils de collecte de données et les
    objets de recherche. L’article de Jorro, sur « L’intervention éducative du chef d’établissement
    : reconnaissance des acteurs et processus de transformation », convoque deux études de cas de
    recherche-formation réalisées en France et en Belgique. L’hypothèse de travail se fonde et
    participe à la reconnaissance des acteurs dans une relation de médiation pour éviter l’émergence
    de routines défensives et pour permettre ainsi des processus de transformation dans l’activité
    de travail. Une approche qui demande d’éviter de décontextualiser l’intervention éducative et
    qui interpelle une double com- pétence, l’accompagnement et l’évaluation. L’article reprend
    autrement des éléments des auteurs précédents, il rend intelligible la professionnalité
    enseignante et l’intervention éducative. Ce numéro fait état de recherches empiriques conduites
    au sein du CRIE et sur des articles d’équipes de recherche avec lesquelles le Centre collabore
    depuis plusieurs années sur cette déli- cate mais passionnante question de l’intervention
    éducative. Nous espérons que ce numéro saura inspirer chercheurs et acteurs de la pratique
    professionnelle. Les rédacteurs invités, France Lacourse et Philippe Maubant Université de
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Résumé
L’article présente les deux concepts centraux du cadre conceptuel mis en oeuvre pour analyser les
pratiques d’enseignement en contexte et dans leur complexité, les concepts d’intervention éducative et
de médiation. Il rappelle, dans un premier temps, les motifs qui ont conduit au choix de l’expression
« intervention éducative ». Dans un deuxième temps, nous distinguons entre la perspective empirique,
opérationnelle et pragmatique qui caractérise dans l’usage cette expression et son appréhension en tant
que construit théorique, particulièrement en soulignant les différents attributs. Enfin, dans un troisième
temps, le concept de médiation est présenté, d’une part, à partir de sa spécificité historicosociale et
dialectique dans tout processus d’objectivation, d’autre part, en établissant la distinction complémentaire
entre la médiation cognitive relevant du sujet apprenant et la médiation pédagogicodidactique
relevant de l’enseignant.
Abstract
This article presents two central concepts of the conceptual frame used to analyse situated teaching
practices, and in their complexity, concepts of educative intervention and mediation. At first, it recalls
motives which oriented the choice of the expression « educative intervention ». In second, it distinguishes
the characteristics of the expression among empirical, operational and pragmatic perspectives
and its apprehension as a theoretical construct by underlying different attributes. Finally, in third,
mediation is presented, at first, from its historicosocial and dialectic specificity through objectivised
process, and secondly, by establishing the complementary distinction between cognitive objectivity
coming from the learning subject and the pedagogic didactic mediation concerning the teacher.
Yves Lenoir
Université de Sherbrooke
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1. Introduction
Ainsi que nous le rappelons ailleurs (Lenoir et Vanhulle, 2006), Altet (2000), Bru (2002) ou
encore Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag (2002) identifient trois fonctions que peut poursuivre
la recherche sur les pratiques d’enseignement : la prescription visant à transformer et faire
évoluer positivement les pratiques ; la formation centrée sur le développement de l’expertise et la
construction identitaire et la théorisation visant à produire des modèles d’intelligibilité des pratiques
analysées. Si les deux premières fonctions devaient s’appuyer sur la troisième, le problème qui se
pose avec le plus d’acuité est celui de la construction d’un système conceptuel et méthodologique
à même de permettre d’accéder à la pratique et d’en rendre compte. Bressoux (2001) relève que
le principal enjeu de l’étude des pratiques enseignantes est d’accéder à une modélisation de la
prati que ; il faut parvenir, dit-il, à « un modèle de la pratique » (p. 43). L’enjeu est de taille et peut
certes être abordé sous différents angles, à partir de cadres de référence divers. Face à la complexité
de la pratique, à ses dimensions multidimensionnelles et multiréférentielles, nous poursuivons la
recherche d’un cadre conceptuel qui puisse favoriser la coconstruction – c’est-à-dire avec la participation
des enseignants eux-mêmes – d’une interprétation de la pratique dans une perspective
dialectique en nous appuyant sur les concepts d’intervention éducative et de médiation.
Le cadre conceptuel que nous avons adopté pour sous-tendre le dispositif de recherche mis en
oeuvre pour identifier et analyser les pratiques d’enseignement s’appuie sur la conception nord-américaine
du curriculum (Lenoir, 2006; Lenoir et Bouillier-Oudot, 2006), approchée avec l’éclairage
des fondements qui ont été présentés ailleurs (Lenoir, à paraître ; Lenoir, Maubant, Hasni, Lebrun,
Zaid, Habboub et McConnell, 2007). Pour Kliebard (1992), un des principaux auteurs américains
à se pencher sur la conceptualisation du curriculum d’un point de vue sociohistorique, une théorie
du curriculum vise à rendre cohérente la structuration conceptuelle qui porte sur le « que devonsnous
enseigner ? » (p. 202). Il précise les enjeux d’une telle théorie à partir de trois questions, la
troisième étant la plus importante à ses yeux : que doit-on enseigner ? À qui s’adresse l’enseignement
et à qui enseigne-t-on quoi ? Comment enseigner ce quoi à qui ? Ces trois questions ont été
reprises, précisées et enrichies (Lebrun, Hasni, Lenoir et Oliveira, à paraître) de manière à circonscrire
les aspects à prendre en compte particulièrement lors de la planification d’une activité
d’enseignement-apprentissage.
– Quelles sont les finalités socioéducatives poursuivies par l’enseignement et, par là, quels sont
les apprentissages visés (le « pourquoi enseigner ») ?
– Quels sont les objets d’enseignement, c’est-à-dire quels sont les contenus énoncés dans le curriculum
qui doivent faire l’objet d’un enseignement (le « quoi enseigner ») ?
– À quels élèves s’adresse l’enseignement sur les plans psychologique, social et culturel (le « à
qui enseigner ») ?
– Quelles sont les modalités d’enseignement adoptées (le « comment enseigner ») ?
– À quelles ressources est-il fait appel pour assurer cet enseignement (le « avec quoi enseigner »)1?
1 Il est assurément d’autres questions relatives, par exemple, à la durée temporelle requise, à l’évaluation (diagnostique,
formative, sommative, etc.), et autres.
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Dans le cadre de cet article, nous ne considèrerons, pour des raisons d’espace, que la quatrième
dimension qui constitue le coeur du cadre conceptuel que nous utilisons pour analyser les pratiques
d’enseignement. Cette dimension renvoie prioritairement aux concepts d’intervention éducative et
de médiation que nous avons élaborés depuis une vingtaine d’années.
2. Le concept d’intervention éducative
Poser la question des modalités d’enseignement est au coeur du problème du processus d’enseignement-
ap pren tis sage dans la mesure où on reconnait l’importance de l’action enseignante et
l’exis tence d’un effet-maitre (Bressoux, 2001 ; Gouvernement du Québec, 1998 ; Lenoir et Vanhulle,
2006)2. Tant dans l’univers anglophone que francophone, cette reconnaissance est enfin acquise,
car la recherche a, au moins partiellement, abandonné l’approche « processus-produit » classique
qui postulait que l’enseignement consiste en une application directe de modèles théoriquement
préconstruits et qu’il existait également un lien immédiat, direct et exclusif entre l’enseignement et
les apprentissages3. De nombreux facteurs d’origines diverses, externes et internes à l’en seignant,
aux élèves comme à la classe et à l’école, influencent les pratiques d’enseignement comme les
apprentissages réalisés par les élèves (Bru, 2006 ; Lenoir, 2007). « Comment enseigner » requiert
dès lors de se pencher non sur le degré d’application par des enseignants de quelque méthode que
ce soit, mais sur le rapport social en situation – un rapport social d’objectivation – qui s’établit
entre un enseignant et ses élèves à propos des objets d’apprentissage prévus, quels qu’ils soient, à
faire acquérir, c’est-à-dire sur l’ensemble des gestes et des paroles qui instaurent ces interactions
de manière à cerner au premier chef leur configuration effective. Nous retenons, dans cette perspective,
les concepts centraux de pratique, d’inter vention édu cative, de médiation, de situation et
de dispositif. Dans le cadre de cet article, nous ne traiterons que des deux principaux concepts qui
articulent notre cadre conceptuel, ceux d’intervention éducative et de médiation.
2.1 L’intervention éducative, un choix motivé
De manière à cerner la pratique d’enseignement en tant que rapport social d’objecti vation, nous
avons eu recours au concept d’intervention éducative (Lenoir, 1991) plutôt qu’à celui de relation
éducative (Postic, 1986), trop vaste, à celui de pratique, relevant spécifiquement du singulier, ou,
encore tout simplement, à celui d’enseignement, trop général. Ce choix, inspiré à l’origine par les
travaux de Not (1979, 1984, 1987), résulte de plusieurs motivations, en lien direct avec la dimension
professionnalisante de la fonction enseignante.
Le concept d’intervention a, premièrement, l’avantage d’être centré sur l’action de l’enseignant
orientée dans un rapport interactif (venir entre) vers un ou des sujets apprenants (Couturier, 2001,
2005). Deuxièmement, il souligne ainsi la tension dialectique qui s’établit entre les composantes
du rapport et qui impose le recours à des processus médiateurs. Troisièmement, il prend dès lors
2 Ce ne fut pas toujours le cas comme l’a mis en évidence Bayer (1986).
3 Pour une critique de différents courants interprétatifs de la relation enseignement-apprentissage, voir entre autres
Adey, Hewitt, Hewitt et Landau (2004). Ceux-ci rappellent également diverses critiques émises au regard de
l’approche processus-produit, dont celles de Doyle (1977) et de Fenstermacher (1979), et rejoignent la position
de Bru (Lenoir, 2007) en reconnaissant la possibilité malgré tout d’établir quelques relations significatives entre
diverses variables, même si « there are chaotic relationships which intervene between input variables and outcome
variables » (Adey et al., 2004, p. 154).
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en compte les composantes qui fondent les interactions entre des sujets apprenants, des savoirs
et un ou plusieurs enseignants, ainsi que les processus médiateurs qui les lient, dans un contexte
socioéducatif et socioculturel spécifique, sans privilégier pour autant l’une ou l’autre de ces
composantes. Quatrièmement, il est centré sur la formation professionnalisante. Cinquièmement,
il impose la nécessité de confronter un double rapport, celui à la pratique et celui aux savoirs
homologués. Sixièmement, il témoigne, parce qu’il implique le rapport d’objectivation, du refus
d’adhérer à cette tendance traditionnelle qui considère séparément l’acte d’enseignement et l’acte
d’apprentissage, de même que les perspectives objectivistes et subjectivistes. Septièmement, il met
en exergue, d’un point de vue épistémologique, le passage du paradigme de la simplification à
celui de la complexité (Morin, 1990). Huitièmement, il traduit bien, en conséquence, la nécessité
d’exprimer synthétiquement la complexité de la fonction enseignante, la multidimensionnalité
et la multiréférentialité de l’agir de l’enseignant dans ses rapports aux élèves. Neuvièmement, il
s’inscrit en effet au sein de trois espaces (ou « mondes ») : le monde des systèmes renvoyant à l’agir
téléologique et stratégique ; le monde vécu renvoyant à l’agir régulé par des normes ; le monde
subjectif renvoyant à l’agir dramaturgique qui s’actualise dans la rencontre interactive (Redjeb,
1997, s’inspirant d’Habermas, 1987), ce qui implique la prise en compte du rapport qui s´établit
entre les finalités de différents sujets (enseignants, élèves, parents, institution, etc.), les actions et
interactions (paroles et gestes) en contexte et les dimensions symboliques (de type social, affectif,
relationnel, etc.) dans les quelles elles s’inscrivent. Enfin, dixièmement, il retient comme paramètres
de base, ainsi que nous en traitons en abordant les modèles d’intervention éducative (MIE)
(Lenoir, 1991, 2005 ; Spallanzani, Biron, Larose, Lebrun, Lenoir, Masselter et Roy, 2001), les
conceptions des finalités et des processus éducationnels adoptés et leurs modalités d’opérationnalisation,
c’est-à-dire comment peuvent se concevoir et s’actualiser les différentes interactions
entre ces composantes.
À ces motifs s’ajoute le fait, ainsi que Altet (2002), Bru et Talbot (2001) ou encore Bressoux,
Bru, Altet et Leconte-Lambert (1999) le mettent en exergue, que la pratique d’enseignement est un
« faire » singulier, propre à chaque intervenant. Il s’agit d’un ensemble d’acti vités gestuelles et de
discours opératoires singuliers et complexes (constitués de nombreuses dimensions enchevêtrées)
en situation, ancré dans l’immédiateté du quotidien, qui se traduit « dans l’utilisation originale de
[…] savoir-faire dans une situation particulière » (Villers, 1996, p. 294) et qui s’actualisent temporellement
au sein de trois phases, pré, inter et postactives (Lenoir et Vanhulle, 2006). De notre
point de vue, la pratique d’enseignement dépasse donc en amont et en aval « l’activité déployée par
l’ensei gnant en situation de classe, dans le but affiché que ses élèves s’engagent dans ou poursuivent
leur activité en vue d’apprentissage » (Talbot, 2005, p. 35). Il nous est, en conséquence, apparu
intéressant de recourir à un construit théorique, celui d’intervention éducative, pour chercher à
modéliser la pratique d’enseignement.
Dans nos travaux, nous abordons dès lors la notion d’intervention éducative dans une double
perspective : une perspective empirique, opérationnelle et pragmatique, qui renvoie à l’agir opérationnel
constitutif de tout métier relationnel et qui vise la modification d’un processus ou un
système ; une perspective conceptuelle, en tant que construit théorique, qui vise une modélisation,
voire une théorisation de la pratique d’enseignement 4.
4 Pour un développement plus détaillé du construit, voir Lenoir (1991, 1993, 1996, 2005), Lenoir, Larose, Deaudelin,
Kalubi et Roy (2002), Lenoir et Vanhulle (2006).
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2.2 La perspective empirique, opérationnelle et pragmatique
La notion d’inter vention éducative renvoie, sur le plan empirique, opérationnel et pragmatique,
à la caractéristique même de tout métier relationnel. Ainsi que nous l’avons développé ailleurs
(Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002), le concept d’inter vention en éducation est central
pour qualifier la fonction enseignante et pour permettre de décrire l’acte d’enseignement. Il
renvoie au fait que tout professionnel oeuvrant dans le cadre d’un métier relationnel est fondamentalement
un intervenant qui agit dans un environnement hautement complexe : « par intervention,
on entend, en première approximation, l’idée d’une action, dans le cadre d’un métier relationnel,
qui vient modifier un processus ou un système. Intervenir, c’est venir entre, s’interposer, s’insérer,
se glisser entre, s’introduire, se mêler de, poser une action en vue de changer quelque chose chez
quelqu’un, en vue de résoudre un problème (identifié, c’est-à-dire construit) chez autrui. Il faut
donc reconnaître que toute intervention est une activité interactive qui constitue une intrusion de
la part d’un intervenant ou d’une catégorie d’intervenants dans la vie d’un ou de plusieurs êtres
humains » (Ibid., p. 3).
Appréhendée sous l’angle praxéologique, l’intervention est un agir opérationnel qui exprime,
ainsi que le soulignent Nélisse et Zúñiga (1997a), « une catégorie générale synthétique regroupant
des perspectives, des états d’esprit, des manières de penser et de faire contemporaines qui généralisent
et modulent de plus en plus de pratiques qui se dénommaient – et se dénomment encore
au besoin – aider, conseiller, former, assister, supporter, soigner, adapter, insérer, animer, diriger,
aviser, surveiller, prendre en charge » (p. 5). Ainsi est-il permis, d’après Couturier (2005), d’en
retrouver l’emploi chez les médecins, les infirmières, les travailleurs sociaux, les policiers, les
avocats, les professionnels de la communication, les économistes, les psychologues, les sociologues…
et chez les enseignants. Le mot définit à la fois le rôle social (des intervenants) et l’action
des professionnels : « l’intervention, par-delà la diversité des faire qu’elle engage, procède d’une
intention sociale » (Ibid., p. 35) qui vise à répondre dans un rapport communicationnel interactif à
des demandes sociales telles qu’elles sont interprétées et prescrites par l’État à partir du curriculum,
du régime pédagogique et des autres documents officiels.
On peut donc dire, toujours avec Couturier (Ibid.), que l’intervention est aujourd’hui une
condition de la pratique professionnelle, une catégorie qui témoigne des profondes transformations
qui travaillent les professions. Elle attesterait, du point de vue de l’axe des systèmes d’intervention
(Redjeb, 1997), « de l’effort “de rationalisation des métiers relationnels” (Ibid., p. 83) qui
transforme la fonction professionnelle en fonction d’impé ratifs scientifiques, politiques et technocratiques
(Ibid.) et elle découlerait du recours à ce qu’on appelle habituellement les “savoirs
professionnels” (Tamir, 1991) » (Lenoir et al., 2002, p. 2). Mais l’intervention exprime aussi, selon
l’axe du sens pratique, le vécu de la pratique tel qu’il est appréhendé par l’enseignant, dans le
faire quotidien lui-même, dans ses exigences, ses contraintes, son contexte, ses normes et règles
énoncées et perçues, etc., c’est-à-dire dans son habitus professionnel. Il renvoie alors à la notion
de professionnalité (Bour doncle, 1991 ; Lang, 1999). Enfin, l’intervention renvoie aussi, souligne
Couturier (2005), toujours inspiré par Redjeb (1997), à la mobilisation du soi professionnel au
sein de l’axe praxique, posant ainsi la question du sens de l’agir et de l’identité professionnelle à
relier à la notion de professionnisme (Bourdoncle, 1991 ; Lang, 1999).
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Par intervention éducative5, nous entendons dès lors, d’un point de vue opérationnel, l’ensemble
des actes et des discours singuliers et complexes, finalisés, motivés et légitimés, tenus par une
personne mandatée intervenant dans une perspective de formation, d’autoformation ou d’enseigne
ment dans un contexte institutionnellement spécifique – ici l’institution scolaire – en vue de
poursuivre les objectifs éducatifs socialement déterminés. Cette intervention s’inscrit dans un
processus interactif intentionnel situé temporellement, spatialement et socialement, avec un ou
des sujets, et met en place les conditions jugées les plus adéquates possible pour favoriser la mise
en oeuvre par les élèves de processus d’apprentissage appropriés, la finalité étant la modification
jugée bénéfique d’un processus (une façon de faire ou de penser), d’une situation socioéducative
ou l’acqui sition de savoirs et de connaissances.
2.3 La perspective conceptuelle
La pratique d’enseignement est singulière, complexe, difficilement accessible, peu étudiée
empiriquement et dans sa multidimensionnalité, peu théorisée également (Lenoir et Vanhulle,
2006). Nous posons la nécessité d’une appréhension de la multidimensionnalité de la pratique
d’enseignement, car nous abordons le concept d’intervention éducative dans une perspective
d’identification des rapports sociaux (et par là éducatifs) en nous référant plus particulièrement à
la position de Goldmann (1966) en ce qu’il portait une attention primordiale à l’action hu maine
en tant qu’objet d’étude : c’est bien l’action elle-même (les inter actions) qui doit être considérée,
non ses pôles constitutifs. L’intervention éducative se situe à la convergence d’un enchevêtrement
de dimensions fondées sur des rapports distincts qui peuvent être regroupées en trois perspectives.
Une perspective socioéducative est liée à l’évolution du système scolaire et aux réalités sociales et
elle inclut les dimensions historique (rapport à évolution et aux transformations qui ont marqué la
fonction et la pratique enseignante) et contextuelle (rapport au milieu social, culturel, économique,
politique, aux attentes sociales, etc.). Une perspective socioéducative est liée au cadre de référence
de l’enseignant, un cadre externe avec la dimension curriculaire (rapport aux finalités édu catives,
aux finalités institutionnelles, au choix des savoirs retenus ; à la structuration des savoirs) et
interne avec les dimensions épistémologique (rapport au savoir) et éthique et morale (rapport aux
principes, aux normes et aux règles qui guident la conduite sociale, à la réflexion critique sur les
valeurs sociales qui influencent les pratiques, à la responsabilité sociale de l’enseignant face aux
finalités et à ses élèves). Enfin, une perspective opératoire représente l’actualisation de ce cadre
de référence au sein des pratiques d’enseignement, incluant les dimensions didactiques (rapport
aux savoirs à enseigner à propos de l’apprentissage, aux processus d’enseignement spécifiques
aux différentes matières scolaires), organisationnelle (rapport à la gestion du temps, de l’espace,
de la discipline, des routines, des facteurs externes et internes), psychopédagogique (rapport aux
élèves d’ordre relationnel : caractéristiques psychologiques, formules pédagogiques, etc.), socioaffective
(rapport à l’identité professionnelle, à la formation antérieure, à la motivation, aux options
et visées personnelles), et la double dimension médiatrice (interne, relative au rapport de l’élève
au savoir – processus cognitifs médiateurs internes – et externe, relative au rapport aux processus
médiateurs externes, d’ordre pédagogicodidactique – situations-problèmes, dispositifs de formation,
démarches, modalités interactives, évaluation). À ces 10 composantes de l’intervention éducative,
il importe d’ajouter la dimension temporelle, tout à fait centrale.
5 Pour un développement du concept d’intervention du point de vue opérationnel, voir en particulier Couturier
(2005) et Nélisse et Zúñiga (1997b).
L’intervention éducative, un construit théorique pour analyser les pratiques… 15
Il incombe à la recherche en éducation de travailler à la modélisation de la pratique d’enseignement
en prenant en compte ces diverses dimensions. L’intervention éducative est alors appréhendée
en tant que construit théorique poursuivant cette modélisation. Nous appréhendons la pratique
d’enseignement comme un rapport d’objectivation médiatisé symboliquement à travers le discours
et l’agir enseignant qui s’actualise au sein des situations d’enseignement-apprentissage mises en
oeuvre.
Il importe « de travailler à la construction de modèles de la pratique susceptibles de fournir un
cadre de lecture des pratiques enseignantes » (Bru, 2002, p. 68). Cette modélisation de la pratique
ne peut se confondre, ni aux modélisations de sens commun de l’action humaine (Bourdieu, 1980,
1987, 1994 ; Gueorguieva, 2004) ni aux modèles d’actions rationnelles qui postuleraient que la pratique
enseignante est fondamentalement rationnelle (Bressoux, 2001 ; Joas, 1993, 2001 ; Ladrière,
1993 ; Schutz, 1987) ni à la production de modèles « pour la pratique », nécessairement à tendance
applicationniste, sinon idéaliste, et à orientation prescriptive et normative.
Il s’agit bien plutôt de modéliser la pratique afin de produire des modèles de la pratique, à
visée descriptive, compréhensive et explicative. La nécessité d’un recours à un cadre théo rique
fort, associé à des méthodes qui l’actualisent, pour orienter le recueil des données, les analyser et
les interpréter, s’avère donc prioritaire pour l’étude de la pratique.
Pour notre part, nous caractérisons le construit d’intervention éducative en recourant aux attributs
suivants :
L’intervention – éducative est complexe, car elle repose sur un ensemble de dimensions enchevêtrées
qui influent sur la pratique.
– Elle est toujours située, s’inscrivant dans un contexte social, historique et spatial donné.
– Elle est constituée d’une structure de rapports en tension entre les différentes dimensions qui la
constituent, dont, tout particulièrement, ainsi que nos recherches le dégagent, une tension entre
la dimension curriculaire et sa mise en oeuvre dans la pratique, une tension entre les missions
d’instruction et de socialisation, une tension entre les dimensions didactique et psychopédagogique.
Ces tensions témoignent bien que penser en termes de rapports repose sur le postulat
que les sciences humaines et sociales n’étudient pas des objets en eux-mêmes et surtout pour
eux-mêmes, mais bien les rapports qui s’établissent entre des êtres humains et entre ceux-ci et
des éléments physiques (Goldmann, 1966).
– Elle s’inscrit dans la durée, étant évolutive et diachronique.
– Elle est inclusive, car elle vise à exprimer synthétiquement la complexité de la fonction enseignante
: celle qui se traduit par l’imbrication des dimensions qui la composent, et celle qui
s’inscrit dans la temporalité par l’ensemble des actions de planification (phase préactive d’antici
pa tion), d’actualisation en classe (phase interactive) et d’éva lua tion de l’actualisation et de
l’anticipation (phase postactive de rétroaction).
– Elle fédère plusieurs angles d’approche de l’action professionnelle propre aux métiers relationnels
: ontologique, téléologique, épistémologique, sociologique, psychologique, anthropologique,
politique, économique, axiologique, éthique, etc.
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– Elle est dialectique en ce sens qu’elle instaure un dialogue, une confrontation discursive de
points de vue distincts qui impliquent des élèves, des savoirs et un ou des enseignants. Il s’agit
d’une praxis existentielle et sociale qui intègre dialectiquement (par des processus médiateurs)
discours, action, pratique et réflexion critique.
– En ce sens, elle s’inscrit dans une perspective épistémologique de type socioconstructiviste en
ce qu’elle témoigne du refus d’adhérer à cette tendance traditionnelle qui considère séparément
l’acte d’enseignement et l’acte d’apprentissage, et qui fait appel à une posture épistémologique
de type réaliste.
– Elle est triplement finalisée du fait que l’enseignant, comme tout autre professionnel, agit auprès
d’autrui en fonction d’une visée d’amélioration d’une situation con sidérée problématique (il
vient entre un sujet et une situation-problème) dans un cadre socialement normé. D’une part,
elle doit s’inscrire au sein des finalités déterminées institutionnellement par les politiques gouvernementales,
par le curriculum, etc. D’autre part, il s’agit d’une action intentionnelle portée
par les enseignants, dirigée vers la réussite scolaire des élèves par leur acquisition des objectifs
éducatifs socialement déterminés, mais aussi marquée par les visées personnelles de ces enseignants.
Par ailleurs, il n’est pas permis d’ignorer les intentions des sujets apprenants, ni celles
de leurs parents.
– En ce sens, l’intervention n’est donc pas simplement action, mais proaction (Guay, 1991) puisque
l’action est anticipatrice sur le plan des finalités, mais aussi fondamentalement interaction
confrontant des subjectivités.
– Elle est, en conséquence, imputable, l’enseignant étant tenu de rendre des comptes au regard des
responsabilités qui lui sont allouées et des pratiques qu’il met en oeuvre.
– Elle est légitimée institutionnellement et socialement, par le fait que les enseignants sont mandatés
par l’État et par le processus institutionnel de formation qui vient qualifier l’enseignant,
par le diplôme, par les activités de formation continue, etc.
– Elle est par essence intrusive, puisqu’elle s’introduit entre l’élève et les objets de savoir.
– Elle est interactive, car elle n’existe que par les interactions qui s’établissent entre les élèves et
l’enseignant.
– Elle est intersubjective du fait que ces interactions sont produites par des sujets humains à propos
d’apprentissages.
– Elle est « bien veillante » (Belin, 1997, 1999) en ce qu’elle est à visée positive, car il appartient
à l’enseignant de bien veiller sur les rapports que les élèves établissent au savoir et de mettre
en place les conditions les plus adéquates possible – compte tenu des caractéristiques des élèves
concernés – pour favoriser la mise en oeuvre par les élèves de processus d’apprentissage
appropriés.
– Elle est régulatrice en ce qu’elle s’avère un travail réfléchi et réflexif de rationalisation et de
prescription, une action de régulation finalisée menée par un acteur (l’enseignant) dans un
cadre socialement normé : « la logique de l’intervention est […] une logique d’action publique
légitimée avant tout par l’intérêt public, tel que politiquement défini, bien entendu » (Couturier,
2001, p. 78). Bref, « l’intervention est une praxis transformatrice posant l’axe légitimité/projet/
changement effectif comme pivot central de l’action professionnelle » (Ibid., p. 80) et elle porte
par là une prétention rationalisante.
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Elle s’inscrit avant – tout, dans le cadre de la formation à l’enseignement, dans une logique de la
pratique (Pourtois et Desmet, 1998), de l’action (Raisky, 1993) et non dans une logique disciplinarisante.
De ce fait, elle est fondamentalement interdisciplinaire, sinon « circumdisciplinaire »
(Lenoir, 2000 ; Lenoir, Larose et Dirand, 2006) en ce que le processus de formation doit non seulement
englober les savoirs homologués, mais aussi les compétences incorporées (Leplat, 1997)6.
– Elle est intégrative en ce qu’elle permet, d’une part, d’appréhender l’ensemble des savoirs
(savoirs disciplinaires, savoir d’enseignement, savoirs professionnels, savoir d’altérité, connaissances
de sens commun, etc.), des savoir-faire et des savoir-être requis selon une approche par
compétences. D’autre part, elle témoigne du refus d’adhérer à cette tendance traditionnelle qui
considère séparément l’acte d’enseignement et l’acte d’apprentissage en mettant en évidence
l’interaction constitutive du rapport enseignement-apprentissage qui lie l’ensei gnant et ses élèves.
Par ailleurs, elle requiert également de dépasser les conceptions cumulatives des processus de
formation pour faire appel à des perspectives interdisciplinaires. Ainsi que le relève Perrenoud
(1997), il faut dénoncer la tendance pluridisciplinaire qui croit que le simple rapprochement
physique de personnes ou la « juxtaposition, dans l’esprit de la même personne, de formations
disciplinaires fermées » (p. 88) est à même de susciter la mise en oeuvre de processus cognitifs
intégrateurs et l’inté gration des savoirs qui en découlent.
– Elle retient comme paramètres de base les conceptions des finalités et des processus éducationnels
adoptés et leurs modalités d’opérationnalisation, ce qui permet d’iden tifier différents
modèles d’intervention éducative (MIE), c’est-à-dire comment peuvent se concevoir et s’actualiser
les différentes interactions entre ces composantes.
– Pour décrire et comprendre la pratique d’enseignement comme une intervention éducative,
c’est-à-dire comme une médiation extrinsèque avant tout d’ordre pédagogicodidactique et organisationnel,
il faut l’associer à plusieurs autres concepts, dont ceux de médiation cognitive, de
situation, de dispositif instrumental, mais aussi procédural (facilitateurs et démarches).
– Elle met en exergue l’existence nécessaire d’une situation-problème qui agit en tant qu’espace
temporel, transitionnel et transactionnel au sein duquel les deux médiations (interne, d’ordre
cognitif, propre au sujet et externe, relevant de l’enseignant) interagissent à partir de dispositifs
de formation.
– Ainsi conçue, l’intervention éducative conçoit la pratique d’enseignement comme un travail
réfléchi et réflexif, normalement sensé, raisonnable, mais rationnellement limité qui se distingue
de l’activité rationnelle en finalité portée par la conception wébérienne (Weber, 1964a, 1964b).
Ce travail se caractérise plutôt par une action de régulation finalisée menée par un acteur (l’enseignant)
dans un cadre socialement normé en tenant compte des contraintes multiples, contextuelles
et autres, fondée sur « un travail de résolution de problèmes, dans le cadre de l’adaptation de
l’homme à son environnement » (Joas, 1993, p. 267).
6 Les compétences sont dites incorporées à l’action en ce qu’elles sont détenues et utilisées par les enseignants,
mais non explicitées par eux en tant que « savoir » de la pratique et non prises en considération par le savoir sur la
pratique, puisqu’elles ne sont pas exprimées. Il s’agit d’activités « qui se déclenchent et se déroulent de manière
adaptée aux circonstances, au sens où leurs résultats correspondent aux attentes de l’individu et plus généralement
de la société, sans avoir besoin de faire l’objet d’une réflexion ou d’une planification préalable » (Leplat, 1997,
p. 143).
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3. Le concept de médiation
L’intervention éducative, ainsi qu’elle vient d’être caractérisée, n’a véritablement de sens que
parce qu’elle porte spécifiquement sur l’action elle-même de sujets apprenants. Dans ce sens, en
tant que rapport d’objectivation, elle est indissociable de celui de médiation, car elle implique une
interactivité pratique et régulatrice entre des sujets apprenants, des objets de savoirs prescrits et normés
par le curriculum et un intervenant socialement man daté (l’enseignant), le tout inscrit dans un
contexte social spatiotemporellement situé. Intervenir, nous l’avons déjà relevé, c’est s’insérer dans
un rapport que quelqu’un établit avec quelque chose ou avec un autre, c’est médier (Freynet, 1995).
Mais tout d’abord, que faut-il entendre par « médiation » ? Nous écartons de notre perspective
la conception instrumentaliste de la médiation qui est alors essentiellement appréhendée comme
un moyen de négociation, de conciliation7, d’arbitrage ou de résolution de conflits – faisant appel à
des techniques – permettant d’atteindre des objectifs déterminés. C’est la perspective qu’illustrent
par exemple la thèse d’Almeida (2000) ou les ouvrages de Bouveau, Cousin et Favre (1999) et de
Sowula (2003) sur la médiation scolaire et que critiquent entre autres Six et Mussaud (2002).
Au contraire, nous concevons la médiation d’un point de vue historicosocial et dialec tique,
centrée sur la dynamique des individus dans leurs rapports sociaux et ayant pour objet la réalisation
de l’être humain en société. Au coeur du recours au concept de médiation se trouve l’idée que l’être
humain est essentiellement un être de la praxis, c’est-à-dire un être social capable d’agir librement,
de façon autonome, responsable, critique et créatrice, en vue de se réaliser individuellement et
collectivement dans la société à laquelle il appartient et d’interagir en pensée et en acte avec le
monde (naturel, humain et social) dans lequel il vit. Ainsi entendue, la praxis est une production
sociale finalisée, qui n’est pas simple production d’objets, mais autoproduction de sujets humains
(dépassement de l’actuel et création de réalités et de sens nouveaux) par eux-mêmes ayant pour
projet et intérêt de connaissance l’autonomie émancipatoire de la pensée critique au sens défini par
Habermas (1973, 1976), en complément à un intérêt de connaissance d’ordre technique (instrumental)
et à un intérêt de connaissance d’ordre pratique. En conséquence, le concept de médiation doit
être saisi en tant qu’opposition radicale, d’une part, à l’illusion de la conscience immédiate, réifiée,
par laquelle l’objet produit est investi des attributs mêmes de son rapport de production, et, d’autre
part, aux conceptions axées sur l’immédiateté sensible (inductivisme). Il s’oppose également aux
conceptions holistiques qui empêchent tout distinguo (Kosik, 1970).
Mais le concept implique aussi une autre conception du rapport du sujet au savoir, car nous
appréhendons le processus d’apprentissage en tant que rapport d’objet, ou rapport d’objectivation
(Freitag, 1973, 1986a). Ce rapport s’établit, dans un contexte social spatiotemporellement déterminé,
entre un sujet et un objet ou, plus exactement, entre un ensemble de sujets et un ensemble
d’objets. Il crée ainsi, par le fait même de l’identification d’un segment du réel comme objet à
considérer, une rupture entre le sujet et cet objet identifié, rupture qui n’existait pas dans l’immédiateté
du rapport social indistinct au réel.
Et cette rupture ainsi établie ne peut être surmontée que par la mise en oeuvre d’un système
objectif de régulation, une médiation. Dans cette perspective, tout processus d’apprentissage en
tant que rapport que le sujet apprenant établit à un objet de savoir n’est jamais un rapport direct
7 Encore que, ainsi que le remarque Almeida (2000), la négociation et la conciliation sont des dispositifs auxquels
la médiation externe, dont il va être question, peut recourir.
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et immédiat de conception du réel. Un processus cognitif d’objectivation s’établit grâce à un système
médiateur entre un sujet et un objet de con naissance qu’il produit et qui le produit en retour.
Comme l’a souvent répété Piaget (par exemple, 1967, 1969, 1970, 1971, 1975), la connaissance
résulte d’une intervention active de la part du sujet sur l’objet (l’assimilation), non d’un simple
enregistrement, et l’objet agit en retour sur le sujet qui doit ainsi s’accommoder. Et cette interaction
est toujours médiatisée en ce sens que le processus d’objectivation établit une distance nécessaire
entre le sujet et l’objet, interdisant de la sorte son intégration cognitive immédiate8.
La rupture ainsi constituée est surmontée par le recours à un système objectif de régulation, psychogénétiquement
constitué au sens mis en avant par Vygotski (Rieber et Carton, 1987)9. Celui-ci
a souligné la dimension sociale, interpsychique, du développement des processus psychiques et il
précise que « le fait central de notre psychologie est le fait de la médiatisation » (Vygotski, dans
Wertsch, 1985a, p. 139), soulignant par là la fonction médiatrice du langage naturel (comme mode
d’expression symbolique) et la mé diation par des outils de l’action humaine (Wertsch, 1991, p. 19).
Bref, le rapport cognitif d’objecti vation (le processus d’apprentissage) s’établit entre le sujet et
l’objet par l’entre mise d’un système objectif de régulation (la médiation) fondé sur la parole en
tant que discours et sur l’action humaine en tant que processus de production sociale ; et ce système
de régulation est constitutif de l’un et de l’autre, le sujet formant le terme actif du rapport. Mais
ce processus médiateur cognitif, cette médiation cognitive ne se réalise que dans un espace social,
que dans l’établissement de rapports sociaux à autrui, ainsi que nous allons le rappeler.
Dit autrement, l’intégration des savoirs comme résultat d’un apprentissage (ce que les
Américains nomment l’integrated knowledge) implique également une intégration des processus
d’apprentissage (ce que les Américains nomment l’integrative approach), c’est-à-dire le recours
à des processus cognitifs médiateurs, lesquels incluent les démarches d’apprentissage requises
(communicationnelle, de conceptualisation, expérimentale, de résolution de problèmes, esthétique,
etc.), des integrative processes, indispensable à une intégration des savoirs, à l’integrative
knowledge (Lenoir et Sauvé, 1998). En effet, le processus d’objectivation à caractère scientifique,
propre à la formation scolaire, en tant que démarche méthodologique, tend à contrôler les relations
qu’il établit entre les trois moments fonctionnels, explicitement différenciés, qui caractérisent une
démarche à caractère scientifique – les moments théorique, empirique et opératoire –, à l’opposé
de la connaissance « commune » qui fonctionne selon des schèmes opératoires implicites, discontinus
ou ambigus, selon des modalités de détermination empirique qui relève de l’intuition, de la
seule sensation ou perception réifiée des « choses », et qui n’exerce pas de contrôle critique sur sa
production et sur son utilisation des procédures requises. Une telle appréhension du réel relève
de l’objectivisme, lequel résulte d’un processus de réification ; celui-ci autonomise l’objet en le
rendant étranger à l’action humaine qui le constitue, lui alloue une vie propre indépendante du
sujet en attribuant à l’objet du rapport les propriétés mêmes du rapport à l’objet, le « réifie » en
même temps qu’il « réifie » le processus lui-même de production et le sujet producteur, produit la
forme contem plative de la pensée et de la science, le « pseudo-contret » (Kosik, 1970), et conduit
à la rupture de la totalité humaine en « essence » et en « existence » (Gabel, 1974 ; Jakubowsky,
1971 ; Suchodolski, 1960).
8 Piaget (1971) précise que « la connaissance ne prend son point de départ ni dans l’objet comme tel (expériences,
etc.) ni dans le sujet comme tel (sensation ni surtout la « raison »), mais dans un complexe indissociable
d’interactions entre l’objet et le sujet, et qui est fourni par l’action » (p. 201).
9 Voir également les travaux qui s’en inspirent (par exemple, Daniels, 1993 ; Wertsch, 1985c ; Wertsch, Del Río,
Alvarez, 1995) qui mettent bien en évidence la centralité de la médiation dans la pensée vygotskienne.
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La structuration conceptuelle ainsi conçue repose sur l’existence de deux processus médiateurs
qui se rencontrent : en effet,
tout système de régulation (médiation) peut donc être considéré à deux niveaux, soit, premièrement,
comme « moyen » (moteur par sa dimension désirable) utilisé dans la manipulation, pratique ou cognitive,
d’un objet posé en extériorité, ce qui renvoie ainsi, d’une part, à la dialectique du discours [et à
la notion de dispositif qui sera traité plus loin] et, sur le plan opérationnel, à la méthode scientifique
et, d’autre part, à la dimension « anthropogène » du rapport socioéducatif établi. Il peut également être
considéré, deuxièmement, comme modalité constitutive d’un objet donné de degré supérieur, lequel est
précisément alors le rapport médiatisé considéré dans la réalité objective de l’interaction entre le sujet
et l’objet, comme rapport réel, comme structure comportant un rapport, ce qui renvoie à la dialectique
du réel, au processus d’appren tis sage. (Lenoir, 1993, p. 69)
Nous distinguons donc entre la médiation cognitive, qui lie le sujet apprenant à l’objet de savoir,
et la médiation pédagogicodidactique, qui lie l’enseignant à la médiation cognitive. Examinons
maintenant ces deux types de médiation.
3.1 La médiation cognitive
Au coeur même de l’apprentissage se trouve un système objectif de régulation qui assure
le rapport d’objet (ou rapport d’objectivation), c’est-à-dire une médiation qui est intrinsèque à
ce rapport en ce sens qu’elle en fait partie et sans laquelle ce rapport n’existerait pas. Tel est le
cas du langage. Comme l’indique Freitag (1986a), en tant que système objectif de régulation, la
médiation, entendue au sens strict, intervient en tant que dimension intrinsèque du rapport « sujetobjet
» ; c’est une donnée de sa structure et non seulement la forme de l’analyse de cet objet (ou de
sa manipulation). La médiation intervient comme modalité dans la détermination de la structure
de l’objet, comme intermédiaire constitutif du sujet et de l’objet. Qu’il s’agisse du langage ou
de l’action de production, le langage et la production ne sont pleinement langage ou production
que dans la mesure où ils médiatisent « une expérience, c’est-à-dire […] un rapport sujet-objet à
caractère intentionnel » (p. 52).
Le concept de médiation cognitive met donc bien en exergue l’action de construction de la
réalité par le sujet dans un cadre culturel, spatial et temporel. Il s’agit d’une action qui passe par
le détour nécessaire d’un système objectif de régulation, lui-même étant objet d’une construction.
La médiation, ou, comme le désigne Kojève (1947), ce « désir d’au trui », considéré « en tant que
composante intrinsèque et constitutive du rapport d’objet, une donnée interne de sa structure,
assure le détour nécessaire, surmonte et résout la rupture (comble la distance) que le sujet établit
en produisant l’objet en extériorité par rapport à lui » (Lenoir, 1993, p. 68).
Dans son Introduction à la lecture de Hegel, Kojève (1947) exprime très clairement cet enjeu :
Le Désir humain doit porter sur un autre Désir. Pour qu’il y ait Désir humain, il faut donc qu’il y ait
tout d’abord une pluralité de Désirs (animaux). Autrement dit, pour que la Conscience de soi puisse
naitre du Sentiment de soi, pour que la réalité humaine puisse se constituer à l’intérieur de la réalité
animale, il faut que cette réalité soit essentiellement multiple. L’homme ne peut donc apparaitre sur terre
qu’à l’intérieur d’un troupeau. C’est pourquoi la réalité humaine ne peut être que sociale. Mais pour
que le troupeau devienne une société, la seule multiplicité des Désirs ne suffit pas ; il faut encore que
les Désirs de chacun des membres du troupeau portent – ou puissent porter – sur les Désirs des autres
L’intervention éducative, un construit théorique pour analyser les pratiques… 21
membres. Si la réalité humaine est une réalité sociale, la société n’est humaine qu’en tant qu’ensemble
de Désirs se désirant mutuellement en tant que Désirs. Le Désir humain, ou mieux encore : anthropogène,
constituant un individu libre et historique conscient de son individualité, de sa liberté, de son histoire,
et, finalement, de son historicité – le Désir anthropogène diffère donc du Désir animal (constituant un
être naturel, seulement vivant et n’ayant qu’un sentiment de sa vie) par le fait qu’il porte non pas sur
un objet réel, « positif », donné, mais sur un autre Désir. Ainsi, dans le rapport entre l’homme et la
femme par exemple, le Désir n’est humain que si l’un désire non pas le corps, mais le Désir de l’autre,
s’il veut « posséder » ou « assimiler » le Désir pris en tant que Désir, c’est-à-dire s’il veut être « désiré »
ou « aimé » ou bien encore : « reconnu » dans sa valeur humaine, dans sa réalité d’individu humain. De
même, le Désir qui porte sur un objet naturel n’est humain que dans la mesure où il est « médiatisé » par
le Désir d’un autre portant sur le même objet : il est humain de désirer ce que désirent les autres, parce
qu’ils le désirent. Ainsi, un objet parfaitement inutile au point de vue biologique (tel qu’une décoration
ou le drapeau de l’ennemi) peut être désiré parce qu’il fait l’objet d’autres désirs. Un tel Désir ne peut
être qu’un Désir humain, et la réalité humaine en tant que différente de la réalité animale ne se crée que
par l’action qui satisfait de tels Désirs : l’histoire humaine est l’histoire des Désirs désirés. (p. 13)10
Un processus d’apprentissage, en tant que processus d’objectivation, n’est donc pas simplement
appropriation, mais avant tout construction médiatisée d’un objet. Le sujet cherche à appréhender
non le réel objectivé lui-même, mais, dans un rapport social, le désir qu’autrui en a en tant
qu’objet désiré11, c’est-à-dire « l’objet-en-tant-qu’objet du désir d’autrui, c’est-à-dire l’objet dans sa
généralité et sa permanence » (Freitag, 1986b, p. 58), en tant que concept, c’est-à-dire en tant que
représentation abstraite de toute action virtuelle d’autrui et de soi, en tant que réalité structurée.
Dans le processus de constitution de l’objet, la négation occupe une place centrale. La conceptualisation
de l’objet requiert, en effet, la négation (la suppression) de la positivité immédiate de la
chose qui apparait à l’humain à partir de ses pratiques concrètes et de ses perceptions, à partir de
la logique de sens commun. Les représentations cognitives de départ doivent être niées, c’est-àdire
dépassées (haufheben), pour que puisse être bâtie, sur leur socle, une structure conceptuelle
réaménagée et enrichie. La négation crée ce fossé entre le sujet et l’objet et elle pose ce dernier
comme une potentialité à engendrer.
La connaissance de l’objet ne conduit pas à une appropriation réelle de l’objet, à sa « consommation
» (ce qui équivaudrait à sa destruction), mais à une construction conceptuelle qui opère chez
le sujet comme représentation identique de l’objet, ce dernier étant déjà au départ, rappelons-le, un
construit humain. L’objet demeure toujours un objectum, c’est-à-dire qu’il se tient « devant ».
Le processus d’objectivation (entendu ici comme processus d’apprentissage) est indissolublement
un processus à la fois de constitution du sujet, qui l’engage dans un rapport social, et de la
réalité objectivée qu’il produit, qu’il structure et à laquelle il reconnait son appartenance, à partir de
laquelle il assure sa reconnaissance en tant que sujet humain. Ainsi, tout processus d’objectivation
cognitif, du point de vue de la dialectique du réel, se réalise dans l’interaction entre les trois composan
tes de base suivantes : premièrement, le sujet humain, sujet producteur de la connaissance du
réel et transformé en retour du procès cognitif qu’il réalise ; deuxièmement, l’objet de connaissance
10 Voir également Lenoir (1996) qui développe ce rapport au désir comme fondement humain du processus d’objecti
va tion.
11 Du point de vue du processus d’apprentissage, on peut déjà signaler qu’une telle perspective implique que
celui-ci s’inscrive sur le plan pédagogique comme projet des écoliers. En conséquence, une telle approche doit
avoir comme point de départ non l’objet déjà constitué extérieurement, c’est-à-dire le programme et ses contenus
d’apprentissage, mais le projet personnel ou projet de soi du sujet.
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construit, circonscrit et défini comme objet d’étude désiré ; troisièmement, le rapport cognitif (la
médiation), constitutif de l’un et de l’autre le sujet formant le terme actif du rapport.
La médiation cognitive forme de la sorte le système de régulation objectif qui intervient comme
modalité de détermination d’une structure extériorisée, objectivée, le processus d’apprentissage
en tant que rapport à l’objet de savoir établi par l’élève12. Par là, la médiation ne peut être appréhendée
seulement comme simple modalité d’analyse ou de manipulation de l’objet. En ce sens,
les mathématiques ne constituent pas un système de régulation objectif de la réalité physique, une
médiation de la nature physique. Elles ne sont qu’un mode de régulation de la connaissance (ou
de la manipulation) scientifique de l’objet physique, c’est-à-dire un appareil opératoire formel, un
dispositif « syntaxique ». Par contre, le langage (tout comme le travail dans son sens générique)
n’est pas seulement la forme de la régulation d’une certaine connaissance scientifique – ce à quoi le
réduit le néopositivisme par exemple –, il est d’abord et avant tout une caractéristique interne, une
modalité constitutive de l’objet étudié en sciences humaines et sociales, les rapports humains.
3.2 La médiation pédagogicodidactique
La médiation peut aussi être appréhendée en tant que système de régulation au sens large, en
ce qu’elle intervient à la fois comme modalité de régulation essentielle dans la détermination d’une
structure extérieure, autre que lui, et comme action procurant du sens à l’objet, le rendant ainsi
désirable au sujet. Dans ce deuxième sens, la médiation est une fonction sociale (Schwebel, Maher
et Fagley, 1990), d’ordre extrinsèque. Elle « relève d’une action extérieure et elle constitue […]
un moyen (médium) d’intervention » (Lenoir, 1996, p. 240). Cette médiation seconde « porte sur
le système de régulation objectif » (Lenoir, 1993, p. 81), c’est-à-dire sur la médiation intrinsèque
au processus d’objectivation. Cependant, il importe de ne pas voir dans cette médiation seconde
une simple intervention externe, comme cela est souvent exprimé en associant médiation et négociation.
Bien davantage, elle est (doit être) fondamentale, indispensable et incontournable parce
qu’elle est porteuse du désir de savoir du maitre. La médiation est alors pédagogicodidactique, en
ce qu’elle fait fondamentalement appel à la fois aux dimensions psychopédagogiques (le rapport
aux élèves) et aux dimensions didactiques (le rapport au savoir/aux savoirs/de savoirs), afin de
mettre en oeuvre les conditions jugées les plus propices à l’activation par l’élève du processus de
médiation cognitive. Ainsi, les deux médiations s’interpellent et interagissent. C’est dans et par
cette interaction que se construit le sens de l’action cognitive du sujet. Alors, relèvent Tardif et
Lessard (1999), « l’enseignant n’est plus défini comme un décideur rationnel, mais plutôt comme
un constructeur de sens » (p. 334). Il s’agit bien d’un médiateur extrinsèque dont le rôle est capital
dans le processus d’enseignement-apprentissage.
En fonction de la conception dialectique retenue, il importe d’ajouter que les deux médiations –
cognitive et pédagogicodidactique – ne peuvent se suffire d’un recours aux démarches scientifiques
entendues au sens strict, si l’on entend sortir de la vision positiviste et objectiviste de la relation
enseignement-apprentissage, dont le procès d’objectivation s’inscrit dans une opérationnalisation
abstraite, en dehors de tout contexte réel et dans le silence du processus lui-même des origines et du
processus de production et de développement du savoir (Freitag, 1986a). L’intervention éducative
et, par là, les deux médiations en interaction doivent aussi tenir compte de deux autres fonctions
12 Telle est bien la fonction de la problématisation, du cadre conceptuel et des procédures méthodologiques : poser
et construire l’objet de savoir, l’objectiver, avant de chercher à le « résoudre » (Fabre, 1999).
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indispensables : la fonction de sens et la fonction de valeur. Par fonction de valeur, nous entendons
avec Freitag (Ibid.) que tout processus d’objectivation s’inscrit au départ dans le réel par l’effet de
valeur, c’est-à-dire qu’il est connoté par un ensemble de valeurs qui procèdent de la société et de ses
membres. Mais il est également le résultat actuel d’un processus de production et de développement
sociohistorique. Il importe de dynamiser, dès lors, la signification ponctuelle attribuée à l’objet qui
ressort du processus d’objectivation en la réinsérant dans l’évolution du processus d’appropriation
du réel, en déterminant son degré de réversibilité et en limitant l’arbitraire qui la caractérise sur
le plan formel, bref en l’éclairant d’un sens directionnel. Ainsi, si la signification d’un objet de
savoir a une source, la valeur, la fonction de sens vient relocaliser concrètement cette source, la
rendre dynamique en la replaçant dans sa genèse (Lenoir, 1993). En résumé, tant l’élève, en ce
qu’il recourt à des processus médiateurs intrinsèques (la médiation cognitive), que l’enseignant,
en tant qu’acteur de l’intervention éducative (la médiation pédagogicodidactique), doivent prendre
en compte les autres dimensions qui caractérisent le rapport aux dimensions organisationnelles,
à la spécificité du contexte social, aux contraintes institutionnelles, etc. Dit autrement, la prise en
compte des différentes dimensions constitutives du processus d’enseignement-apprentissage est
absolument nécessaire.
4. Réflexions conclusives : d’une base conceptuelle à une structure
conceptuelle requérant des concepts afférents
Le cadre conceptuel dont nous venons de présenter les deux concepts centraux en fonction de
l’état de notre cheminement conceptuel actuel s’inscrit dans une approche qui vise à tenir compte
de la complexité de la pratique d’enseignement dans ses dimensions multiples en se centrant sur
l’analyse des situations d’enseignement-apprentissage. Tenir compte de la complexité de la pratique
ne signifie nullement prétendre en cerner d’un point de vue exhaustif toutes les dimensions, tous
les aspects, tous les attributs. Il s’agit bien plutôt de recourir à une approche dialectique du réel à
modéliser (c’est-à-dire à en produire une réalité en tant qu’intervention éducative) en cherchant
particulièrement à en dégager les tensions et contradictions significatives, et de l’appréhender par
là en tant qu’une totalité concrète, c’est-à-dire, ainsi que l’exprime Kosik (1970), mais aussi pensons-
nous, Bourdieu (1980, 1987) et la pensée marxienne, comme une réalité dialectique, évolutive,
structurée et structurante, constitutive de rapports sociaux médiatisés et les constituants entre des
sujets à propos d’objets d’enseignement-apprentissage, et non dans une perspective atomistique,
rationaliste ou organiciste.
Cette analyse requiert de considérer les rapports que l’enseignant établit par sa pratique (la
médiation pédagogicodidactique, c’est-à-dire son intervention éducative), en introduisant différents
dispositifs de formation, avec le processus d’apprentissage mis en oeuvre par l’élève, c’est-à-dire
avec le rapport d’objectivation au savoir requérant le recours à la médiation cognitive, à des processus
médiateurs cognitifs que sont les démarches. Pour compléter ce cadre conceptuel, il importerait
de traiter de plusieurs autres concepts afférents qui viennent le compléter et lui fournir son ampleur
conceptuelle permettant de soutenir un processus opératoire et empirique d’analyse de la pratique
d’enseignement. Nous ne faisons ici qu’esquisser ces concepts.
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Celui de situation est incontournable13 en ce qu’il traduit l’espace temporel, transitionnel et
transactionnel de rencontre – une interaction – qui s’opère entre la médiation externe, relevant de
l’intervention pédagogicodidactique de l’enseignant, et la médiation cognitive exercée par l’élève
et sur laquelle la première porte. Le concept de situation est central pour cerner cette rencontre
entre les deux médiations, pour caractériser le processus d’enseignement-apprentissage.
Le concept de dispositif, tout aussi important, renvoie, quant à lui, à la concrétisation de cette
rencontre, en ce qu’il s’insère dans cet « entredeux ». Il peut, d’une part, être d’ordre instrumental, en
ce sens qu’il s’agit d’« objets externes, des réalités objectives qui résistent à la réalité psychologique
du sujet » (Grossen, Liengme-Bessire et Perret-Clermont, 1997, p. 237). C’est le cas par exemple
du manuel, d’un équipement informatique, de l’audiovisuel, de l’Internet ou du laboratoire. Les
dispositifs instrumentaux, de type didactique s’ils ont un lien direct avec les contenus cognitifs (p.
ex., la carte en géographie, le compas en mathématiques) ou pédagogiques dans le cas contraire,
en tant qu’objets matériels, « cadrent les interactions, les restreignent dans un certain champ et
contraignent les actions et interprétations des acteurs. Toute médiation n’est donc pas que symbolique
: l’objet a en quelque sorte son mot à dire, il ne se laisse pas manipuler au gré de la volonté de
l’acteur et ne constitue donc pas le résultat d’un pur accord intersubjectif » (Py et Grossen, 1997,
p. 5, reprenant Latour, 1993). C’est dire l’importance de ce type de dispositif, de son choix dans le
processus d’enseignement-apprentissage. D’autre part, un dispositif peut être d’ordre procédural,
c’est-à-dire fondamentalement relationnel. Il s’agit alors d’« objets symboliques », « dont les significations
sont construites au cours de certaines pratiques sociales, et qui guident les actions des
individus » (Ibid., p. 237). Grossen, Liengme-Bessire et Perret-Clermont (1997) soulignent que ces
« objets » symboliques et réels sont étroitement liés : « toute tâche revêt une dimension symbolique
et est en même temps un objet « réel » qui résiste aux tentatives d’assimilation du sujet » (p. 238).
Nous distinguons alors entre les facilitateurs pédagogiques, organisationnels et socioaffectifs et les
démarches d’enseignement-apprentissage. Par facilitateur, nous entendons tout dispositif procédural
de type pédagogique, socioaffectif et organisationnel – stratégies d’enseignement, techniques,
méthodes pédagogiques, amé nagement spatial, relations affectives, etc. – indépendant des contenus
disciplinaires eux-mêmes et de leur exploitation sur le plan didactique, qui est jugé devoir favoriser
positivement les conditions d’apprentissage (Gersten, Baker, Pugach, Scanlon et Chard, 2001). Quant
aux démarches d’enseignement-apprentissage, elles renvoient aux processus cognitifs médiateurs
mis en oeuvre par l’élève dans son opérationnalisation du rapport qu’il établit aux objets de savoir
en vue de la production de la réalité naturelle, humaine et sociale, de l’expres sion de cette réalité
et de la mise en relation avec la réalité construite. Il s’agit des démarches de conceptualisation, de
résolution de problèmes, expérimentale, communicationnelle, esthétique, de conception, de réalisation.
Ces démarches s’actualisent par la succession des actions menées par les sujets en situation
d’apprentissage dans une visée intégrative, de façon concomitante ou consécutive à l’action de
l’enseignant, en recourant à diverses ressources internes et externes (les dispositifs instrumentaux)
de façon à établir un rapport au savoir approprié et de poursuivre ainsi l’atteinte des buts cognitifs
poursuivis. Ou bien les démarches se caractérisent par leur naturalisation en ce qu’elles relèvent
de la connaissance « commune » et se pratiquent dans la quotidienneté de la vie dans la recherche
de réponses immédiates ; ou bien les démarches sont à caractère scientifique, en lien direct avec les
savoirs disciplinaires, et se démarquent alors des démarches « naturelles », spontanées, auxquelles
l’être humain fait habituellement appel pour régler les problèmes de la vie courante.
13 Nous nous référons aux travaux de Freire (1974), Mayen (2001, 2004), Pastré (1994, 2001, 2002, 2004), Vergnaud
(1994a, 1994b). Un numéro thématique est en préparation sur ce concept (à paraitre dans la revue Recherches en
éducation).
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À l’encontre des connaissances et des démarches de sens commun qui se développent au gré des
circonstances dans la vie quotidienne, les savoirs et les démarches à caractère scientifique doivent
faire l’objet d’apprentissages systématisés et forma lisés. Telle est la fonction de l’école. C’est la
raison pour laquelle, par le biais de la médiation pédagogicodidactique, l’enseignant assume la responsabilité
des conditions devant favoriser chez les élèves les processus d’apprentissage, le recours
à la médiation cognitive ; c’est lui qui planifie les situations d’enseignement-apprentissage et les
dispositifs requis, qui oriente et soutient les élèves dans le sens déjà défini de la « bien veillance »
et dans une perspective de régulation et non de contrôle, et qui, in fine, évalue les apprentissages
réalisés. À titre de conclusion, la figure 1 illustre schématiquement cet ensemble de rapports
socioéducatifs que nous venons de présenter.
Finalités socioéducatives
Politiques éducatives
Classe
Enseignant
Gestion de l’enseignement
Contexte social
et scolaire
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Figure 1 – Cadre conceptuel : l’intervention éducative
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Résumé
Cet article s’attarde à l’intérêt et aux finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de l’intervention éducative pour la conception, la construction et la conduite des dispositifs de formation qui leur sont destinés. Elle concerne plutôt le métier enseignant, mais aussi de nombreux métiers de l’humain. Inscrite dans le modèle de la didactique professionnelle, elle développe une réflexion à propos des cadres conceptuels et des méthodologies permettant de comprendre l’activité des professionnels et d’identifier leurs conceptualisations, dans le but de mieux adapter les dispositifs de formation. La première section observe la fonction du formateur et de l’apprenant dans les dispositifs de formation. La deuxième concerne l’articulation entre les dispositifs de formation et les apprentissages informels, ceux qui se construisent sans intervention préconçue. La troisième vise la conception des dispositifs de formation qui est une étape souvent délaissée dans les réflexions sur le développement professionnel. La quatrième, au regard des précédentes parties, propose une méthodologie pour modéliser les conceptualisations des professionnels à partir de l’analyse de leur activité. La conclusion ouvre sur des questionnements et des pistes de recherche.

Abstract
The contribution tackles the interest and aim of the analysis of professionals’        activities in order to design, elaborate and steer the continuing professional development        (CPD) programmes. It concerns specifically teacher work but could interest other professions        based on human interactions. In line with the model of the didactique professionnelle, this        paper addresses a reflexion about theoretical and methodological frameworks aiming to better        understand professionals’ activities and conceptions, in order to better adapt the        educational and training programmes. The first section concerns the functions of the        educators, trainers and learners within these programmes. The second tackles les connexion        between formal and informal professional learning. The third focuses on the design of CPD        programmes which is often a forgotten stage of the reflexion about education and training.        The fourth, with regards of the previous ones, proposes a methodology for elaborating a        model of the professionals’ conceptions drawn on their activities’ analysis. The conclusion        outlines further questions and research tracks.
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    p. 31 à 46 Analyser le travail enseignant pour concevoir l’intervention éducative : est-ce utile
    et pour quoi faire ? Résumé Cet article s’attarde à l’intérêt et aux finalités de l’analyse de
    l’activité des professionnels de l’intervention éducative pour la conception, la construction et
    la conduite des dispositifs de formation qui leur sont destinés. Elle concerne plutôt le métier
    enseignant, mais aussi de nombreux métiers de l’humain. Inscrite dans le modèle de la didactique
    professionnelle, elle développe une réflexion à propos des cadres conceptuels et des
    méthodologies permettant de comprendre l’activité des professionnels et d’identifier leurs
    conceptualisations, dans le but de mieux adapter les dispositifs de formation. La première
    section observe la fonction du formateur et de l’apprenant dans les dispositifs de formation. La
    deuxième concerne l’articulation entre les dispositifs de formation et les apprentissages
    informels, ceux qui se construisent sans intervention préconçue. La troisième vise la conception
    des dispositifs de formation qui est une étape souvent délaissée dans les réflexions sur le
    développement professionnel. La quatrième, au regard des précédentes parties, propose une
    méthodologie pour modéliser les conceptualisations des professionnels à partir de l’analyse de
    leur activité. La conclusion ouvre sur des questionnements et des pistes de recherche. Abstract
    The contribution tackles the interest and aim of the analysis of professionals’ activities in
    order to design, elaborate and steer the continuing professional development (CPD) programmes.
    It concerns specifically teacher work but could interest other professions based on human
    interactions. In line with the model of the didactique professionnelle, this paper addresses a
    reflexion about theoretical and methodological frameworks aiming to better understand
    professionals’ activities and conceptions, in order to better adapt the educational and training
    programmes. The first section concerns the functions of the educators, trainers and learners
    within these programmes. The second tackles les connexion between formal and informal
    professional learning. The third focuses on the design of CPD programmes which is often a
    forgotten stage of the reflexion about education and training. The fourth, with regards of the
    previous ones, proposes a methodology for elaborating a model of the professionals’ conceptions
    drawn on their activities’ analysis. The conclusion outlines further questions and research
    tracks. Michel Grangeat IUFM, Université Joseph Fourier Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 31 à 46 32 1. Introduction Cet article pose la question de
    l’intérêt et des finalités de l’analyse de l’activité des professionnels de l’intervention
    éducative pour la conception, la construction et la conduite des dispositifs de formation qui
    leur sont destinés. Il développe une réflexion à propos des cadres conceptuels et des
    méthodologies permettant de comprendre l’activité de ces professionnels. Cette réflexion
    concerne plus particulièrement le métier enseignant, mais peut, vraisemblablement, être étendue
    à de nombreux métiers de l’humain (conseillers, éducateurs, travailleurs sociaux, personnels
    soignants, aides à la personne, etc.). Ce texte s’inscrit dans le modèle de la didactique
    professionnelle, selon lequel toute action est sous-tendue par une intention et par un système
    de pensées qui contribuent à lui donner du sens et une forme. Cela n’implique pas que toute
    action soit réfléchie avant d’être accomplie, mais cela signifie que toute manière de voir
    l’action et de se positionner par rapport au travail participe à la configuration de l’agir
    professionnel. L’identification des conceptualisations des acteurs de l’intervention éducative
    comporte alors un enjeu important puisqu’elle devrait permettre de comprendre avec plus de
    pertinence les phénomènes qui sous-tendent leurs pratiques professionnelles et, ainsi, de mieux
    adapter les dispositifs de formation. Cette identification passe souvent par l’analyse de
    l’activité professionnelle des destinataires de la formation. Reste à déterminer dans quelle
    mesure cette analyse a réellement de l’intérêt et au regard de quelles finalités. L’article est
    organisé en cinq sections. La première interroge la fonction du formateur et de l’apprenant dans
    les dispositifs de formation : selon la fonction principalement retenue, l’analyse de l’activité
    professionnelle n’aura ni la même modalité ni le même intérêt. La deuxième concerne les
    dispositifs de formation et les apprentissages informels, ceux qui se construisent sans
    intervention préconçue : la prise en compte de ces manières d’apprendre, qui advient au cours et
    à partir de l’expé rience, semble interroger la pertinence de toute analyse préalable de
    l’activité. La troisième vise la conception des dispositifs de formation qui est une étape
    souvent délaissée dans les réflexions sur le développement professionnel : c’est alors la place
    des formés dans le dispositif et le rôle de l’analyse de leurs pratiques qui seront précisés. La
    quatrième, au regard des précédentes parties, propose une méthodologie pour modéliser l’activité
    des acteurs de l’intervention éducative : la question est celle de l’articulation entre les
    aspects observables des pratiques et les conceptualisations des acteurs. Enfin, la conclusion
    ouvre sur des questionnements et des pistes de recherche. 2. Place des formateurs et des
    apprenants dans les dispositifs de formation Les dispositifs de formation peuvent viser trois
    fonctions que Leclercq (1999, 2008) présente de manière très stimulante pour comprendre les
    enjeux de l’intervention éducative et l’intérêt de l’analyse de l’activité professionnelle. Ces
    trois fonctions s’inscrivent dans le triangle formateursformés- savoirs et font référence à
    trois conceptions de la formation (Jobert, 2000). 2.1 Expliquer quelque chose aux formés
    Premièrement, le dispositif qui sous-tend l’intervention éducative peut mettre les formateurs en
    position d’expliquer quelque chose aux formés. Les savoirs sont ici conçus comme s’ils
    constituaient un stock à partir duquel approvisionner les formés. Les capacités nécessaires pour
    remplir une fonction (comme dans une institution d’éducation ou de formation) sont perçues comme
    Analyser le travail enseignant pour concevoir l’intervention éducative… 33 reposant sur
    l’accumulation d’informations et de procédures qui préexistent hors des apprenants et que
    ceux-ci doivent s’approprier, conserver, remettre à jour et utiliser. Cette conception des
    savoirs-stocks fonctionne dans les systèmes relativement stables, mais elle se heurte bien
    souvent aux obstacles liés à l’action en milieu complexe et changeant : l’objet sur lequel porte
    l’action est rarement identique à celui conçu pour faire acquérir les savoirs ; le contexte
    d’usage exige fréquemment une adaptation de ces savoirs et les transforme. L’analyse du travail,
    si elle existe, mais ce n’est pas toujours le cas, conduit à isoler les savoirs (académiques,
    professionnels, procéduraux, organisationnels, législatifs) qui seront exposés parce qu’ils sont
    utiles à l’efficacité professionnelle. L’analyse porte alors essentiellement sur le travail
    prescrit et sur l’activité des experts, afin d’identifier ce que chaque acteur devrait connaitre
    pour être efficace. 2.2 Mettre les formés en situation de s’expliquer Deuxièmement, le
    dispositif peut viser à mettre les formés en situation de s’expliquer mutuellement quelque
    chose. Ici, le savoir et l’action sont confondus. Cette conception découle d’un double constat,
    issu notamment des études en ergonomie : d’une part, il existe toujours un écart entre le
    travail prescrit et le travail réel, entre la tâche et l’activité et, d’autre part, les acteurs
    engagés dans des situations de travail doivent produire des connaissances spécifiques, toujours
    singulières. Cette conception n’exclut pas la précédente, car les savoirs normés, ceux qui sont
    tirés du travail prescrit et qui nourrissent le « stock », font partie des compétences
    mobilisées dans l’action. Le fait que l’action soit toujours conçue comme singulière,
    continuellement à réinventer, bouscule les pratiques et les conditions de la formation. Les
    formateurs deviennent comme des catalyseurs, des aménageurs de situations-problèmes : à partir
    de l’analyse du travail, ils conçoivent des situations qui visent à bousculer les
    conceptualisations premières des formés et, ainsi, à stimuler leur développement professionnel.
    L’analyse du travail, qui est alors nécessaire, vise à construire des situations – souvent de
    simulation – qui soient suffisamment proches des conditions réelles pour permettre des
    apprentissages professionnels. 2.3 Coconstruire des connaissances avec les formés Troisièmement,
    enfin, le dispositif peut viser à autoriser les formés et les formateurs à s’expliquer quelque
    chose mutuellement, en position d’égalité. Le principe actif de l’intervention de formation est
    vu ici comme résidant dans la tension entre l’état, à un moment donné, des compétences des
    acteurs et les opportunités inscrites dans la situation, dans l’environnement de travail. La
    formation consiste alors à rendre plus souple le couplage entre les acteurs, leur activité et
    les situations auxquelles ils doivent faire face. Les apprentissages et les développements
    professionnels sont alors générés par la mobilisation conjointe des capacités personnelles des
    acteurs et des ressources externes, sociales et matérielles, que présente l’environnement de
    travail. Ce qui importe, dans cette conception, c’est le parcours des apprenants, c’est
    l’articulation qu’ils créent, de manière toujours personnelle et singulière, entre les capacités
    qui leur sont propres, les ressources externes qui sont inscrites dans la situation et le
    travail qui leur est prescrit ou la mission qui leur est confiée. L’analyse du travail permet
    alors aux formateurs de comprendre Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 31 à 46 34 les dimensions essentielles du travail tel qu’il est conçu et mis en oeuvre
    par les professionnels ; si les formés participent à cette analyse (p. ex. : par vidéoscopie,
    par confrontation aux traces filmées de leur activité), alors cette dernière devient elle-même
    un composant du dispositif de formation. L’analyse du travail constitue ainsi un instrument de
    formation pour les acteurs en devenant un instrument de transformation de leur expérience, leur
    permettant d’accroitre, à la fois, leurs modes de raisonnement, leur rayon d’action et leur
    pouvoir d’agir. Dans cette mesure, l’analyse du travail n’est pas uniquement le fait de
    l’analyste, du chercheur ou du concepteur de formation, elle appartient aussi aux
    professionnels, aux acteurs impliqués directement dans la situation qui est l’objet de la
    formation. 2.4 Trois fonctions intriquées les unes aux autres Souvent ces trois fonctions sont
    mêlées. Nous nous interrogions récemment, avec des formateurs en médecine d’urgence, à propos de
    la conception d’une toute nouvelle formation aux premiers secours destinée aux
    chirurgiens-dentistes et nous constations que le dispositif de formation devrait permettre aux
    formés : d’expliciter ce qu’ils savent déjà, de par leur expérience, des manières de porter
    secours aux personnes ; d’assimiler les procédures de secours, qui sont des savoirs normés ; de
    s’entrainer à porter secours, dans une situation de simulation qui les conduira à mettre en
    application les procédures qui leur auront été transmises ; de discuter avec les formateurs,
    afin d’adapter les procédures de secours ordinaires et bien connues à des patients ayant un
    malaise non pas au sol, comme cela est habituel pour les formateurs, mais dans un fauteuil de
    dentiste, ce qui représente la situation classique pour les formés. À chaque étape, l’analyse de
    l’activité des professionnels aura une visée et une fonction différente et complémentaire :
    identifier les savoirs construits dans l’expérience ; dégager les savoirs critiques à faire
    acquérir ; comprendre les enjeux des situations pratiques ; vérifier la pertinence des nouvelles
    compétences construites. Cet exemple permet de mieux saisir comment ces fonctions sont également
    intriquées dans les formations enseignantes : les étudiants ont à mettre au jour leurs
    connaissances issues de leur expérience d’élève ; ils ont à s’approprier les savoirs issus de la
    recherche (p. ex. : sur la métacognition, la motivation, l’évaluation) ; à travers des études de
    cas, ils ont besoin de chercher ensemble comment les mettre en oeuvre ; ils peuvent avancer vers
    une pratique moins tâtonnante grâce à des moments de réflexion sur leur activité en stage,
    durant lesquels formés et formateurs se positionnent sur une même attitude de coconstruction du
    savoir professionnel. À ce stade, nous pouvons avancer qu’il n’y a pas de théorie simple de
    l’action de formation ni de l’analyse de l’activité enseignante, puisqu’elles sont sous-tendues
    par trois fonctions semblant faire un système. En outre, selon que le dispositif de formation
    privilégie l’une ou l’autre de ces fonctions, l’activité d’apprentissage requise des formés et
    l’analyse de leur activité professionnelle n’auront ni la même forme ni le même intérêt ni la
    même finalité. Il nous faut donc approfondir cette notion de dispositif de formation. 3. Les
    dispositifs de formation et les situations de développement professionnel Un dispositif de
    formation peut être compris comme un agencement, une organisation de plusieurs actions de
    formation (Roegiers, 2008). Ce dispositif est conçu, construit et conduit par les acteurs –
    souvent une équipe de formateurs ou de concepteurs de formation – en vue d’atteindre Analyser le
    travail enseignant pour concevoir l’intervention éducative… 35 les objectifs de l’institution de
    formation et ceux des formés. Il est facilement identifiable par les formés et par les acteurs
    de la formation (p. ex. : les formés, les tuteurs universitaires et les tuteurs en
    établissement). Il constitue ainsi un élément essentiel du parcours de formation (p. ex. : les
    moments d’entretien-conseil qui suivent l’observation des professionnels débutants par leurs
    tuteurs). Dans la perspective de la section précédente, ces dispositifs sont articulés à une ou
    plusieurs analyses de l’activité professionnelle, selon les aspects du dispositif qui sont
    principalement pris en compte. 3.1 Les facteurs de contexte Tout d’abord, il peut s’agir de
    comprendre les facteurs qui influent sur le dispositif de formation, qui le conditionnent en
    quelque sorte. Ces facteurs de contexte peuvent être tirés des études sur le travail qui est
    l’objet de la formation (p. ex. : ce que l’on sait de l’intervention éducative), des textes
    prescriptifs ou des référentiels (p. ex. : les compétences professionnelles attendues) et ils
    peuvent aussi, très trivialement, être issus de l’histoire de l’institution (p. ex. : tel type
    de personnel a toujours réalisé tel type d’action de formation). Ces dispositifs seront
    vraisemblablement plus pertinents s’ils découlent d’une analyse du travail des professionnels
    qui participent à la formation ou de professionnels qui occupent le même type de fonction. Cette
    analyse préalable porte, à la fois, sur le travail prescrit, la mission confiée à ces
    professionnels, et sur le travail effectif, ce qui est réalisé en situation, généralement par
    les experts. Dans son article sur l’analyse du travail pour une encyclopédie de la formation,
    Durand (2009) note que cette analyse du travail est nécessaire pour comprendre l’écart entre ce
    qui est prescrit et l’activité réelle, pour appréhender les ressorts cachés du travail, ce qui
    n’est pas écrit, mais qui fait le quotidien des professionnels. Faute de quoi, les formés auront
    du mal à reconnaitre leur activité dans les contenus et les démarches de formation. Cette
    analyse du travail a, certes, « un coût », mais on peut faire l’hypothèse que les pertes,
    notamment en temps et en énergie pour les formateurs, seront bien plus importantes si le
    dispositif de formation n’est pas articulé à l’expérience des formés. 3.2 La conduite de
    l’action de formation Ensuite, il peut s’agir de comprendre les processus qui sont à l’oeuvre
    dans le temps du dispositif lui-même afin de construire et de conduire des situations propices
    aux apprentissages et d’identifier ce qui est appris à travers ces situations. L’analyse du
    travail servira alors de support de formation : le fait, pour les formés, d’être confrontés à
    des enregistrements vidéo de leurs actions, de les commenter pour leurs collègues, pour les
    formateurs ou pour les chercheurs, est vu comme étant porteur d’apprentissages et de
    développements professionnels. De fait, comme le montre Clot (2004) à travers l’approche de la
    clinique de l’activité, les acteurs construisent toujours un rapport personnel, singulier, avec
    leur travail, avec les objets et les objectifs de leur tâche ou de leur mission, avec ce qu’ils
    font et ce que font les autres. Ce rapport est encore plus personnel et plus complexe en ce qui
    concerne les enseignantes et les enseignants, qui toutes et tous ont été des élèves, qui souvent
    bâtissent leurs pratiques à partir de leurs expériences propres et qui se rendent bien souvent
    compte que, tout en exerçant, ils apprennent aussi sur ce qu’ils enseignent (Grangeat, 2008a).
    Face à une telle intrication entre l’histoire personnelle et l’activité professionnelle, il
    semble essentiel d’analyser l’activité singulière des acteurs pour que chacune et chacun
    puissent lui donner un sens et la rapprocher de l’activité du collectif des Nouveaux cahiers de
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    son propre « style » avec le « genre » de la profession, diraient Clot et Faïta (2000). Ici
    encore, comprendre l’activité des professionnels – c’est-à-dire, à la fois, leurs pratiques et
    leurs manières de penser leurs pratiques – semble jouer un rôle central dans la qualité des
    dispositifs de formation. 3.3 Les effets des dispositifs de formation Enfin, il peut s’agir
    principalement de repérer les effets des dispositifs de formation, ce qu’ils produisent sur les
    formés et aussi sur les situations de travail. L’analyse de l’activité professionnelle constitue
    alors une part de l’évaluation des dispositifs : elle permet de vérifier, sur site, les
    transformations des pratiques et des conceptualisations qui ont été générées à travers les
    dispositifs de formation. Ici encore, analyser la performance, les aspects observables des
    pratiques, risque de s’avérer insuffisant. L’étude de Goigoux (2002) est très éclairante à ce
    propos. En combinant observations et entretiens, il repère comment, pour apprendre à lire à de
    jeunes enfants, une enseignante expérimentée opère différemment selon le type des erreurs
    produites : celles qui constituent un obstacle à l’atteinte des objectifs de la séance en cours
    sont gérées immédiatement ; si leur résolution est utile aux progrès de toute la classe, alors
    elles sont corrigées publiquement ; sinon, elles sont traitées uniquement avec l’élève concerné
    ; toutes les autres sont reportées à des séances ultérieures. La focalisation sur la performance
    observée pourrait donc laisser croire à l’observateur externe que l’enseignante oublie de
    considérer une part non négligeable des productions et des besoins des élèves. Seul l’entretien
    à partir des traces de l’activité, des vidéos par exemple, permet à l’enseignante d’expliciter
    les buts et les options stratégiques qu’elle sélectionne volontairement en cours d’action. Ces
    composants de l’activité sont inobservables, mais ils donnent forme, à la fois, à l’action en
    cours, celle qui est observée, et à des actions futures, mais qui ne seront plus nécessairement
    objet d’observation. Ici encore, l’analyse de l’activité dans son entier, en tant qu’ensemble de
    pratiques et de conceptualisations, semble inévitable. 3.4 Des situations de travail formatrices
    L’analyse de l’activité semble donc avoir un intérêt à chaque phase de la conception et de la
    réalisation d’un dispositif de formation afin d’en optimiser et d’en comprendre la portée sur
    les apprentissages professionnels. Cependant, ces apprentissages se situent souvent dans un
    cadre informel. Il est alors tentant de ne pas se contenter de concevoir et de mettre en oeuvre
    des dispositifs de formation formels, mais de jouer aussi sur les apprentissages expérientiels,
    ceux qui adviennent sur les lieux du travail ou dans les espaces d’accompagnement des formés,
    pour peu que la situation soit favorable à ces apprentissages et à ces développements
    professionnels. La situation, en elle-même, peut, en effet, être source de développement lorsque
    son organisation respecte quelques principes visant à soutenir le parcours d’apprentissage des
    formés (Mayen, 1999). C’est ce que nous avons pu montrer dans une recherche fondée sur 96
    entretiens semi-structurés avec des enseignantes et enseignants du primaire et du secondaire
    inférieur : quand la situation de travail est organisée de telle sorte qu’elle autorise
    l’engagement des acteurs dans un réseau d’interactions professionnelles, qu’elle facilite les
    échanges à propos de l’expérience professionnelle ou qu’elle suscite la conduite d’activités
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    considération plus positive de la diversité des apprenants et de la variété des évènements
    devant être surmontée au quotidien (Grangeat, Rogalski, Lima et Gray, 2009). C’est aussi ce que
    conclut Tardif (2007) à la suite de plusieurs recherches conjointes : les pratiques
    d’enseignement, notamment les pratiques collectives et les conceptualisations afférentes, sont
    portées par les organisations scolaires et par leur évolution. De fait, aujourd’hui, le travail
    est de plus en plus complexe, car il fait intervenir une plus grande variété de normes, de
    textes de références, d’artéfacts, et parce qu’il joue sur de plus nombreuses coopérations entre
    professionnels de plusieurs services ou sur plus de partenariats entre diverses institutions.
    L’enseignement n’échappe pas à cette montée générale du collectif et de la complexité (Grangeat
    et Gray, 2008). Dans cette mesure, les dispositifs de développement professionnel, fondés sur
    une analyse du travail intégrée aux situations d’exercice, tendent à devenir une nouvelle
    pratique de formation : le formateur est alors un accompagnateur des processus propres aux
    équipes. Cet accompagnement, indissociable de l’analyse au cours du travail, vise à favoriser la
    production de compétences professionnelles adéquates. Concevoir des situations de travail
    formatrices, consiste alors, entre autres, à prévoir un temps et un accompagnement autorisant
    les formés à analyser leur propre travail, à identifier et à compren dre les organisateurs des
    situations auxquelles ils sont confrontés. Il s’agit de conduire une analyse guidée de la
    situation afin que les professionnels comprennent comment agir de manière plus pertinente,
    notamment en anticipant les moyens de faire face aux évènements inhabituels tout en respectant
    les finalités de leur mission et les projets de leur institution. Cependant, comme le remarque
    Boutinet (2002), cette nouvelle pratique sociale qu’est l’accompagnement pose trois types de
    questions. L’un touche à ses limites temporelles : puisque le développement est continu, le
    dispositif d’accompagnement doit-il avoir une fin ? Un autre concerne son orientation : puisque
    le développement est toujours singulier, comment le formateur-accompagnateur peut-il orienter
    son action ? Le dernier est relationnel : puisque le formateur est celui qui accompagne, il peut
    être vu comme l’expert du travail, alors comment laisse-t-il de la place au développement
    autonome des formés ? Ces questions en suspens tracent des pistes pour de futures recherches.
    3.5 Une première remise en question La prise en compte des apprentissages informels interroge
    l’agencement rationnel présenté dans la première section. Certes, l’analyse de l’activité,
    préalablement à l’intervention éducative, peut être utile aux formateurs afin de comprendre un
    peu mieux les enjeux du travail qui sera objet de formation. Cependant, quelle que soit la
    finesse de cette analyse et la pertinence des dispositifs qui en découleront, les
    professionnels, au sein des dispositifs de formation ou sur les terrains d’exercice, vont
    apprendre des autres à travers leurs expériences quotidiennes et, irrémédiablement, transformer
    les actions de formation à leur main, à leur convenance. La conception des dispositifs de
    formation ne peut donc pas faire l’impasse sur cet état de fait mis en avant par de nombreuses
    recherches portant sur des institutions ou des entreprises variées (Boreham et Morgan, 2004). 4.
    La conception des dispositifs de formation Ce que nous avons dit des enjeux de la formation, des
    dispositifs de formation ou des situations propices au développement conduit à transformer
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    simple moment de réflexion du concepteur de formation, seul à son bureau ou dans une réunion
    d’équipe, imaginant l’enchainement des actions qui seront prescrites aux formés. Dès l’étape de
    conception, les acteurs du travail, parce que ce sont eux qui réinterprèteront, à leur main, les
    contenus et les démarches de la formation, ont à être présents, au moins à travers une analyse
    de leur activité. 4.1 Concevoir pour l’usage Comme le montrent Rabardel et Pastré (2005) au
    terme d’un long programme de recherche, la conception apparait comme étant distribuée entre les
    concepteurs et les utilisateurs, entre les temps et les espaces institutionnels de la conception
    et ceux des usages. Cette idée de poursuite de la conception dans l’usage, d’une
    interpénétration des deux processus, amène à prendre en compte les activités des professionnels
    qui sont au coeur de l’action de formation. En effet, les objets conçus par les concepteurs – et
    dans ces objets, il n’y a pas que des choses du monde physique, des supports de formation, car
    il y a aussi des dispositifs de formation ou d’accompagnement – sont transformés par leurs
    destinataires afin de les adapter à leur usage particulier, de les rendre compatibles avec leur
    situation singulière et leur projet propre, de les aménager en fonction de leur développement
    personnel. Dans cette mesure, puisque les sujets capables – dont la constitution représente la
    finalité des dispositifs de formation – organisent leurs ressources de manière à les articuler à
    leurs domaines d’activité, à leurs propres mondes professionnels et à leurs évolutions
    personnelles, alors les concepteurs des dispositifs de formation ont tout avantage à analyser le
    travail des destinataires de la formation. Toutefois, les sections précédentes montrent que
    cette analyse ne semble pas pouvoir s’en tenir à la phase de préparation de l’action de
    formation. 4.2 Concevoir et conduire l’accompagnement Comme le propose Clénet (2004), si
    l’analyse du travail se limite aux premiers moments de l’ingénierie de formation, elle risque
    bien de déboucher sur des prescriptions aussi fermées et contre-productives que celles qui
    sous-tendent les dispositifs fondés sur les seules procédures standardisées. Durant l’étape de
    la conception, les formateurs ont alors à imaginer des espaces d’action et de discussion, des
    lieux de régulation inscrits dans le cours du déroulement de l’action de formation. Dans ces
    espaces, la dynamique propre de chaque formé et son développement professionnel singulier
    pourront être reconnus, stimulés par le collectif et entendus comme source de transformation des
    dispositifs de formation eux-mêmes. Cette idée de la conception, en tant que processus tout au
    long du dispositif, revêt une importance encore plus grande lorsque la formation concerne des
    professionnels expérimentés. Pour eux, les différents espaces de leur expérience sont mêlés –
    celui de la vie professionnelle, mais aussi sociale, associative, familiale – et, tout en
    respectant la vie privée de chacun, les dispositifs de formation ont à ménager des espaces où
    cette expérience peut se dire, des espaces où, au sortir de ces échanges, des décisions
    d’aménagement du dispositif de formation peuvent être prises (Grangeat, 2006). Ici, l’analyse de
    l’activité qui implique les formés joue, encore une fois, un rôle central. Analyser le travail
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    bref, la prise en compte de l’usage dès la conception des interventions éducatives renforce
    l’interrogation issue des sections précédentes : quelle que soit la pertinence de l’analyse
    préalable de l’activité et de la conception des dispositifs de formation, les destinataires de
    ces dispositifs seront conduits à les redéfinir à leur convenance, selon leurs expériences
    propres et leurs conceptions en cours. C’est ce que montre Nowé (2008) dans sa thèse fondée sur
    une immersion dans la situation de formation explorée et sur une suite d’entretiens longs sur
    plusieurs années : dans les formations en alternance, les savoirs, les temps et les logiques du
    monde de l’institut et du monde du stage sont toujours en tension ; dans ces tensions s’inscrit
    le « tiers-temps de l’alternance », temps durant lequel l’apprenant, seul, s’approprie sa
    formation, lui donne un sens toujours original. La qualité de ce tiers-temps contribue alors à
    faire que la formation sera plus ou moins productrice de connaissances et de compétences
    pertinentes : si le dispositif de formation autorise l’apprenant à s’engager dans une démarche
    de réflexion sur ses expériences vécues et s’il est suffisamment ouvert pour s’adapter à
    l’évolution des personnes au cours de la formation, alors ce dispositif peut favoriser
    l’émergence de liens entre les savoirs théoriques et les savoirs d’expérience et peut enclencher
    une dynamique de développement professionnel. Il apparait donc que la démarche d’analyse de
    l’activité professionnelle fait jouer de multiples enjeux ; la section suivante vise à les
    éclairer. 5. L’analyse du travail pour modéliser l’activité professionnelle Analyser le travail,
    c’est analyser ce que Durand (2009) appelle un objet biface. D’un côté, il convient d’analyser
    le travail prescrit, car ce dernier, bien souvent, intègre une préfiguration de ce qui est
    attendu des professionnels ; tel est le cas des référentiels d’activité ou de compétences.
    L’analyse de ces documents prescripteurs est une des étapes de la conception des dispositifs de
    formation ou de développement puisque la forme qu’ils adoptent, les objectifs qu’ils assignent,
    les missions qu’ils dessinent préfigurent le mode d’engagement des professionnels dans leur
    activité (p. ex. : les textes imposent aux enseignants de nombreuses activités de coopération,
    mais en France, ces textes sont disséminés dans de multiples bulletins officiels, de sorte que
    ce sont les conceptions individualistes du métier qui persistent et dominent). De l’autre côté,
    analyser le travail, c’est aussi comprendre comment les acteurs font face aux situations,
    comment ils se débrouillent avec des prescriptions afin d’atteindre leurs objectifs. Pour
    comprendre ce que font les acteurs, il est nécessaire de se doter d’un objet épistémique qui
    puisse en rendre compte. Cet objet, c’est l’activité qui prend aujourd’hui un statut d’objet
    théorique et d’objet d’étude comme le montrent Barbier et Durand (2003). Plusieurs modèles
    théoriques mobilisent le concept d’activité, dont celui du cours d’action (Theureau et Donin,
    2006), mais nous nous en tiendrons ici à celui de la didactique professionnelle. Nouveaux
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    organisateurs du travail Selon l’approche de la didactique professionnelle, il est nécessaire,
    pour rendre compte des compétences et de leur développement ainsi que pour concevoir des
    contenus, des dispositifs et des situations de formation, de partir de l’analyse du travail et
    de l’activité des professionnels dans leur situation de travail ; corrélativement, il serait peu
    pertinent de partir exclusivement des savoirs préalablement constitués, quels qu’ils soient.
    L’activité est vue ici comme étant la tâche telle qu’elle est redéfinie par chaque acteur. Elle
    se compose d’une part observable, qui consiste à produire quelque chose de nouveau, une
    transformation du monde, et d’une part cognitive, qui consiste à construire de nouvelles
    représentations de l’action professionnelle et de la situation de travail (Pastré, Mayen et
    Vergnaud, 2006). L’analyse du travail comporte alors un intérêt didactique puisqu’il s’agit
    d’identifier les principaux éléments invariants qui organisent l’action pertinente, afin de les
    intégrer à l’ingénierie des formations. Or, comme nous l’avons montré dans les sections
    précédentes, les éléments invariants les plus déterminants, ceux qui font que l’organisation de
    l’action peut générer une stratégie en vue d’atteindre un but dans des contextes différents et
    en s’adaptant aux variations des situations d’un même type, ne se trouvent, principalement, ni
    au niveau de l’exécution de l’action, celui de la performance observable, ni même au niveau des
    procédures d’action, celui des prescriptions. En effet, selon cette approche, l’action est
    organisée aussi au niveau conceptuel, autrement dit, au niveau des systèmes de pensées qui
    permettent aux acteurs de repérer les éléments stables, les indices critiques, des situations
    afin d’agir de manière pertinente en fonction des buts qu’ils se donnent et des connaissances de
    référence qui les justifient. Ainsi, les professionnels plus compétents peuvent faire face à
    plus de variations plus importantes, en particulier parce qu’ils sont capables d’identifier
    l’état des variables les plus essentielles d’une situation, celles qui ont une importance
    critique (état des destinataires de l’activité, état des conditions de réalisation de l’action,
    place de l’action en cours à l’intérieur de processus plus longs qui l’englobent) et parce
    qu’ils disposent d’un ensemble de connaissances sur ces états qui leur permettent de les
    combiner et de construire une modélisation significative à partir de laquelle ils pourront
    décider d’une action à entreprendre. Ces connaissances qui intéressent tout particulièrement les
    formateurs et les concepteurs de dispositifs de formation et de situations de développement
    portent sur les traits caractéristiques des différents composants d’une situation : qu’est-ce
    qui doit être transformé et dans quel sens, quelles sont les conditions de réalisation, quels
    sont les buts généraux de l’action et ses sous-buts ? Les connaissances en question ne sont pas
    toujours et uniquement issues des savoirs disciplinaires, scientifiques ou techniques, ni même
    des savoirs procéduraux ou des prescriptions institutionnelles. Elles sont aussi, et surtout,
    construites dans l’expérience de l’action et des interactions de coopération ou de tutelle avec
    d’autres professionnels. Ces connaissances peuvent être plus ou moins explicites et
    explicitables, mais elles sont néanmoins présentes au coeur même de l’organisation de l’action.
    Il s’agit de conceptualisations pragmatiques qui intègrent, à la fois, le processus et le
    produit de la construction des connaissances pour l’action. 5.2 Prendre en compte les aspects
    collectifs du travail Ce cadre conceptuel et méthodologique produit de nombreux résultats
    pertinents en ce qui concerne les compétences des professionnels, notamment dans le champ des
    métiers de l’industrie et des services. Il reste que l’analyse du travail porte souvent sur un
    ou quelques acteurs pris comme Analyser le travail enseignant pour concevoir l’intervention
    éducative… 41 des individus isolés. Or, aujourd’hui, le travail comporte de plus en plus
    d’aspects collectifs, car les personnes comme les entreprises ou les institutions sont amenées à
    agir en collaboration avec d’autres. Comme le note Rogalski (2005) dans sa synthèse de la
    question, certains chercheurs intègrent donc à leur analyse l’identification de ce qu’ils
    nomment un référentiel commun ou une représentation opérative partagée (Giboin, 2004). Il s’agit
    de l’ensemble des invariants, des buts, des règles d’action et des connaissances de référence
    qui contribuent à orienter l’action du collectif et des acteurs qui le composent. Ce niveau
    d’analyse du travail joue également sur la conception des dispositifs de formation. Comme nous
    l’avons dit précédemment, il est possible de montrer, en effet, que selon l’organisation du
    travail collectif, les conceptualisations et les compétences des acteurs seront différentes
    (Grangeat et Gray, 2008). Il est stimulant, pour le concepteur et le réalisateur d’actions de
    formation, de comprendre alors quel est le système de conceptualisations partagé par un
    collectif de travail et de mettre en place des dispositifs adéquats pour permettre à ce système
    de se transformer afin de le rendre plus pertinent vis-à-vis des missions confiées aux acteurs
    et à leurs modes de fonctionnement respectifs. 5.3 Une méthodologie adaptée à la modélisation de
    l’activité enseignante Cependant, l’éducation et l’enseignement ne sont pas des activités
    industrielles. En conséquence, nous devrons mobiliser avec beaucoup de précautions des résultats
    et des méthodologies de recherche qui sont issus de métiers dans lesquels l’objet de l’activité
    n’est pas essentiellement de l’ordre de l’intersubjectif. À la suite des questionnements de
    Pastré (2008), nous avons à réfléchir à la manière de faire avancer les concepts et les
    méthodologies classiques des études de didactique professionnelle vers des cadres plus adaptés à
    la compréhension des interventions éducatives. À partir de nos travaux, nous pouvons proposer
    trois niveaux de compréhension des activités éducatives et enseignantes. Dans une perspective
    vygotskienne, ces niveaux vont du collectif vers l’individuel. Le niveau le plus élevé est celui
    de ce que nous avons appelé plus avant le référentiel commun, la représentation opérative propre
    au collectif étudié ou concerné par la formation. C’est l’organisation des savoirs
    professionnels du collectif. En traitant l’ensemble d’un corpus d’entretiens avec des
    enseignantes et des enseignants comme une seule entité, Grangeat (2007a) montre que ce
    référentiel s’organise autour d’invariants qui contribuent à orienter l’action des
    professionnels. Grâce à une analyse de discours automatisée, Grangeat, Rogalsky, Lima et Gray
    (2009) mettent en évidence une organisation de ce référentiel autour de cinq dimensions
    critiques : le coeur du métier, les processus d’apprentissage, les temporalités de
    l’enseignement, les activités réflexives et l’environnement professionnel. Chacune de ces
    dimensions regroupe un ensemble d’actions : par exemple, le « coeur du métier » consiste à
    transmettre un ou des contenus disciplinaires, à mettre en oeuvre des situations de classe et à
    reconnaitre chaque élève dans son individualité d’apprenant ; la dimension « environnement
    professionnel » regroupe le fait de participer à des échanges informels ou non, à interagir dans
    les départements disciplinaires et les équipes de l’établissement et, enfin, à participer à des
    projets avec les partenaires locaux extérieurs à l’établissement. Le niveau intermédiaire est
    celui du modèle opératif de chaque acteur. Cette entité cognitive contribue à orienter
    l’activité professionnelle, car elle lui donne sens à travers : les buts que se Nouveaux cahiers
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    catégorisations des situations rencontrées auparavant et les rapprochements des situations en
    cours avec d’autres situations jugées comme proches. Grangeat et Munoz (2010) montrent que ce
    modèle opératif ne se développe pas à travers une accumulation de connaissances et de
    compétences, mais plutôt grâce à des réorganisations successives. Ces réorganisations semblent
    procéder de deux phénomènes conjoints : l’intégration de démarches d’enseignement nouvelles, par
    appropriation de ce que conseillent ou pratiquent les collègues et de ce que proposent les
    formations ou les ouvrages spécialisés ; l’inhibition de comportements inadéquats, par réflexion
    sur les aboutissements des actions conduites ou par des discussions avec d’autres personnes à
    propos des problèmes professionnels rencontrés. Enfin, le niveau élémentaire, que nous proposons
    de nommer un savoir-processus, est une unité identifiable du système des conceptualisations de
    son activité construit par chaque acteur. Ce savoir-processus, qui s’inscrit dans la perspective
    du schème de Vergnaud (1996) et du Work process knowledge de Boreham, Samurçay et Fisher (2002),
    comporte quatre éléments. – Un indice. L’information tirée de la situation par chaque acteur,
    qui est jugée pertinente en fonction du but fixé, individuellement ou collectivement, et du
    moment de l’action et qui déclenche une action estimée adéquate. Il concerne le quoi repérer
    dans la situation (p. ex. : quand l’attention des apprenants décroche). – Un but et des
    sous-buts. Les anticipations qui représentent les mobiles de l’activité des acteurs,
    individuellement ou collectivement. Ils concernent le pour quoi de l’action (p. ex. : pour
    maintenir leur concentration). – Une ou des règles d’action. Les stratégies d’action pratiques,
    déclenchées par l’indice et orientées par le but fixé, qui consistent à décider de l’action, à
    prendre de l’information sur son déroulement et à contrôler son aboutissement. Elles concernent
    le comment de l’action (p. ex. : je vais organiser un travail en binômes). – Des connaissances
    de référence. Les connaissances, individuelles ou collectives, qui permettent de rapprocher une
    situation d’une autre, en tenant compte des similitudes et des singularités, afin de décider et
    de justifier une stratégie d’action. Elles concernent le pourquoi de l’action (p. ex. : changer
    d’activité relance l’intérêt). Cette unité élémentaire est un savoir, car elle possède une
    valeur explicative pour chaque acteur et peut être explicitée à un tiers (p. ex. : collègue,
    formateur, chercheur). Elle concerne le processus, car elle vise le déroulement de l’action, son
    inscription dans un temps et un espace qui dépassent l’ici et le maintenant de l’agir
    professionnel. Elle permet de modéliser l’activité enseignante et le développement professionnel
    des acteurs (Grangeat, 2007b, 2008a ; Grangeat et Besson, 2006 ; Grangeat et Munoz, 2006). En
    comparant les modèles opératifs tirés des pratiques observées avec ceux issus des seules
    déclarations d’enseignantes lors d’entretiens semi-structurés, Grangeat et Munoz (à paraitre)
    montrent que l’écart entre les aspects observables de l’enseignement et le discours des
    praticiens n’est pas nécessairement irréductible : selon les conditions du recueil des données
    d’observation et d’entretien, les contradictions souvent suspectées dans les recherches ne
    seraient pas aussi irrémédiables. Il s’agit cependant d’une piste de recherche à poursuivre.
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    chances à la pertinence des dispositifs de formation Avoir une bonne connaissance de chacun de
    ces niveaux d’organisation de l’activité devrait donner plus de chances de pertinence aux
    concepteurs et aux réalisateurs des dispositifs de formation. L’intérêt de l’analyse de
    l’activité est alors d’identifier ces conceptualisations pragmatiques, ces systèmes de pensées
    qui contribuent à orienter l’action. Les résultats de cette analyse peuvent, en fin de compte,
    être proposés aux professionnels afin de les accompagner, par des rencontres spécifiques avec
    des chercheurs ou des formateurs, vers une conceptualisation plus réfléchie, et donc plus
    pertinente, de leur situation de travail (Grangeat, 2008b). L’analyse de l’activité trouve donc
    sa place à tous les niveaux de la conception des dispositifs de formation et des situations de
    développement. Mais quels sont, finalement, les intérêts et les limites de cette approche ? 6.
    Modéliser l’activité pour concevoir et conduire des dispositifs de formation En conclusion, il
    semble important d’organiser le questionnement à propos de l’intérêt et des finalités de
    l’analyse de l’activité professionnelle pour concevoir les dispositifs de formation. Des enjeux
    de la formation – tels qu’ils ont été interrogés précédemment – découle l’idée qu’il ne serait
    guère utile de passer beaucoup de temps et d’énergie à dégager les savoirs du métier pour tenter
    ensuite de les gérer comme un stock à transférer chez les formés. De ces enjeux, il émerge
    plutôt l’idée que ces savoirs identifiés dans l’activité professionnelle et les modélisations
    qui découlent de son analyse sont des outils pour penser, des ressources pour mieux comprendre
    le travail. Les résultats des travaux sur la conception produisent le même type de conséquence :
    concevoir des procédures de formation à appliquer de manière standardisée ne peut guère
    conduire, si les concepteurs de formation en restent là, à soutenir les apprentissages
    professionnels. Comme le remarque Wittorski (2008), il faut alors penser la formation non pas
    comme une juxtaposition d’apports disciplinaires, même très pertinents chacun pour leur part,
    mais selon une finalité d’action. Il s’agit, pour les concepteurs et les réalisateurs de
    formations, de se demander en quoi les savoirs et les démarches proposées en formation peuvent
    transformer les pratiques et les conceptualisations des formés dans le sens d’une plus grande
    adéquation avec leurs conditions d’exercice et avec les finalités de leurs missions. Cela
    modifie les rapports entre les formateurs et les acteurs professionnels afin d’inventer de
    nouveaux partenariats, tant en matière de contenus et de démarches que d’évaluation des
    formations. Cette nécessité d’une invention de modèles plus ouverts interroge l’intérêt de
    l’analyse de l’activité selon trois dimensions : la prise en compte de l’activité dans sa
    globalité, la place des acteurs dans l’analyse, les enjeux de la formation. 6.1 Prise en
    considération de l’activité : analyser ou modéliser Le terme même d’analyse est chargé de
    paradoxes. Le principal consiste à remarquer qu’analyser, c’est souvent découper, segmenter, de
    manière à partager un problème complexe en éléments plus simples pouvant être maitrisés
    individuellement. La difficulté est alors double. La première est celle de l’unité élémentaire
    qui sera découpée dans la situation de travail afin de conduire Nouveaux cahiers de la recherche
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    reconstruction rationnelle de ces unités élémentaires afin de leur redonner un sens global. Dans
    les deux cas, la question cruciale est celle du lien que peut avoir cette modélisation avec la
    situation de départ, celle de la signification que peuvent avoir cette démarche et ses résultats
    pour les destinataires ou les acteurs de l’analyse. Or, les réflexions précédentes le montrent :
    pour que l’analyse du travail soit utile à la formation, au développement professionnel, il
    convient que les acteurs puissent se l’approprier, tant au niveau de la démarche que des
    résultats. En conséquence, en ce qui concerne la conception de dispositifs de formation et de
    situations de développement, nous pouvons nous demander si l’idée d’analyse du travail ne
    devrait pas être remplacée par celle de modélisation de l’activité professionnelle. Il s’agirait
    non pas tant de rechercher les organisateurs de l’activité que de comprendre comment ils sont
    reliés entre eux, pour un individu et pour un collectif. L’accent sera mis alors sur les notions
    de modèles opératifs et de représentations opératives partagées. C’est la transformation de ces
    modèles qui pourrait être visée dans la conception des dispositifs de formation et des
    situations de développement : comment peuvent-ils s’approfondir en intégrant plus de buts
    généraux et de sous-buts ? Comment peuvent-ils s’étendre en intégrant des temporalités plus
    longues et des interactions sociales plus diverses ? 6.2 Place des acteurs dans l’analyse :
    confronter ou coconstruire Le deuxième niveau de questionnement concerne la place des acteurs
    dans l’analyse. La question est de déterminer s’ils sont cantonnés au rôle d’observés, à celui
    d’« explicitateurs » de leurs modalités d’action ou s’ils sont impliqués dans la modélisation de
    leur activité. Cette place des professionnels dans l’analyse de l’activité et, surtout, les
    effets de leurs modes d’engagement reste un objet de questionnement. De ce fait, ils posent une
    limite aux concepteurs d’interventions éducatives, une limite éthique consistant, à travers
    leurs dispositifs, à préserver l’intégrité, la subjectivité, des personnes qui sont sujets ou
    destinataires de l’analyse de l’activité. Dans le cas de la conception et de la réalisation de
    dispositifs de formation, nous pouvons nous demander si le fait de développer les confrontations
    de plusieurs professionnels à l’enregistrement filmé de leurs activités respectives conduit tout
    le temps à un développement professionnel. Manifestement, il doit exister des freins à cette
    avancée. Ce qui pose deux types de questions : Comment faire pour que la confrontation s’en
    tienne à l’activité professionnelle et ne tourne pas au conflit de personnes ? Quel serait le
    rôle de ces débats sur la tâche, de ces conflits sociocognitifs, dans le développement
    professionnel ? 6.3 Analyse du travail et conception : appliquer ou transformer Le troisième
    niveau de questionnement concerne les enjeux mêmes de la formation professionnelle. Le panorama
    des études que nous venons de parcourir conduit à inventer de nouveaux rapports entre les
    savoirs de métier et les savoirs théoriques, entre les concepteurs et les acteurs de la
    formation, les formateurs, les apprenants et les professionnels. Cette invention aurait à
    chercher non pas à adjoindre de plus en plus d’éléments de formation, quelle que soit leur
    pertinence intrinsèque, mais plutôt à relier les personnes et leurs conceptualisations, à
    articuler les temps et les projets des formés avec ceux des formateurs et ceux des tuteurs, à
    combiner les logiques et les dispositifs de l’institut de formation avec ceux des lieux de la
    formation pratique. Analyser le travail enseignant pour concevoir l’intervention éducative… 45
    Cette invention vise à concevoir des dispositifs susceptibles de s’adapter, plus ou moins, selon
    les formés. La posture inverse reviendrait à tenter de fixer une conduite de la formation selon
    la procédure optimum, idéale. Or, les recherches à propos des activités dans les environnements
    complexes montrent combien il y a avantage à savoir mettre en oeuvre les actions et les
    dispositifs ne visant pas l’idéal, mais qui se tiennent à l’intérieur d’une enveloppe
    convenable, d’une configuration viable, comme le remarque Amalberti (2001). Cette perspective
    induit de nouveaux questionnements : quels dispositifs mettre en place, au cours de la formation
    initiale ou sur les lieux d’exercice, afin de favoriser, à la fois, la transformation des
    pratiques et des conceptualisations des acteurs ? Comment évaluer les effets de ces dispositifs
    sur l’organisation des situations de travail et sur les compétences des destinataires de
    l’intervention éducative, sur le rapport au monde des usagers ou sur les acquisitions des
    apprenants ? C’est à la compréhension des processus liés à la conception de tels dispositifs de
    formation et de telles situations de développement professionnel, ainsi qu’à l’évaluation de
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    bibliographiques Amalberti, R. (2001). La maîtrise des situations dynamiques. Psychologie
    française, 46(2), 107-118. Barbier, J. et Durand, M. (2003). L’activité : un objet intégrateur
    pour les sciences sociales ? Recherche et formation, 42, 1-20. Boreham, N. et Morgan, C. (2004).
    A socio-cultural analysis of organisational learning. Oxford Review of Education, 30, 307-325.
    Boreham, N., Samurçay, R. et Fisher, M. (2002). Work process knowledge. London : Routledge.
    Boutinet, J. (2002). Questionnement anthropologique autour de l’accompagnement. Éducation
    permanente, 153, 241-250. Clénet, J. (2004). L’ingénierie en formation : appliquer ou concevoir
    ? Éducation permanente, 157, 63-75. Clot, Y. (2004). Action et connaissance en clinique de
    l’activité. @ctivités, 1(1), 23-33. Clot, Y. et Faïta, D. (2000). Genres et styles en analyse du
    travail. Concepts et méthodes. Travailler, 4, 7-41. Durand, M. (2009). Analyse du travail dans
    une visée de formation : cadres théoriques, méthodes et conceptions. In J-M. Barbier, E.
    Bourgeois, G. Chapelle et J.-C. Ruano-Borbalan (dir.), Encyclopédie de la formation (p. 900-
    936). Paris : Presses universitaires de France. Giboin, A. (2004). Construction de référentiels
    communs dans le travail coopératif. In J. Hoc et F. Darses (dir.), Psychologie ergonomique :
    tendances actuelles (p. 119-140). Paris : Presses universitaires de France. Goigoux, R. (2002).
    Analyser l’activité d’enseignement de la lecture : une monographie. Revue française de
    pédagogie, 138, 125-134. Grangeat, M. (2006). Formation continue et développement des
    compétences des enseignants. Éducation permanente, 166, 171-188. Grangeat, M. (2007a).
    Contribution d’une évaluation des dispositifs d’enseignement à la modification des conceptions
    professionnelles des enseignants. In M. Behrens (dir.), La qualité en éducation. Pour réfléchir
    à la formation de demain (p. 99-125). Montréal : Presses de l’Université du Québec. Grangeat, M.
    (2007b). Caractériser les compétences des enseignants dans les interactions scolaires. In A.
    Specogna (dir.), Enseigner dans l’interaction (p. 168-196). Nancy : Presses universitaires de
    Nancy. Grangeat, M. (2008a). Enseigner, former : avancer dans un espace de complexité. Chemins
    de formation au fil du temps, 12-13, 152-156. Grangeat, M. (2008b). Coopérations et partenariats
    pour enseigner. Pratiques de l’éducation prioritaire. Créteil : CRDP-SCEREN. Nouveaux cahiers de
    la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 31 à 46 46 Grangeat, M. et Besson, C. (2006).
    Analyse du métier d’enseignant sous l’angle des activités réflexives : conduite empirique ou
    proactive de l’activité ? Formation et pratiques d’enseignement en questions, 3, 17-31.
    Grangeat, M. et Gray, P. (2008). Teaching as a collective work : Analysis, current research and
    implications for teacher education. Journal of Education for Teaching, 34(3), 177-189. Grangeat,
    M. et Munoz, G. (2006). Le travail collectif des enseignants : activités de coopération et de
    partenariat d’enseignants de l’éducation prioritaire. Formation emploi, 95, 75-88. Grangeat, M.
    et Munoz, G. (à paraitre). La complexité des savoirs enseignants : une articulation entre
    expérience des acteurs, dispositifs de formation et théories d’enseignement. In P. Maubant et S.
    Martineau (dir.), Fondements des savoirs professionnels des enseignants : des ancrages
    organisateurs aux logiques d’action. Ottawa : Les Presses de l’Université d’Ottawa. Grangeat,
    M., Rogalski, J., Lima, L., et Gray, P. (2009). Analyser le travail collectif des enseignants :
    effets du contexte de l’activité sur les conceptualisations des acteurs. Revue suisse des
    sciences de l’éducation, 31(1), 151-168. Jobert, G. (2000). Dire, penser, faire. À propos de
    trois métaphores agissantes en formation des adultes. Éducation permanente, 143, 7-28. Leclercq,
    G. (1999). La communication et la relation pédagogiques. In P. Carré et P. Caspar (dir.), Traité
    des sciences et techniques de la formation (p. 481-498). Paris : Dunod. Leclercq, G. (2008).
    Éthique de la communication pédagogique ordinaire. Éducation permanente, 175, 111-121. Mayen, P.
    (1999). Des situations potentielles de développement. Éducation permanente, 139, 65-86. Nowé, M.
    (2008). Contribution à l’étude qualitative de l’alternance éducative – Entre alternance
    prescrite et alternance vécue : la construction d’un tiers-temps. Le cas d’apprenants jeunes et
    adultes dans trois dispositifs de formation de l’enseignement supérieur technologique. Thèse de
    doctorat en sciences de l’éducation, Université des sciences et technologies, Lille1. Pastré, P.
    (2008). La didactique professionnelle : origine, fondements, perspectives. Travail et
    apprentissages, 1, 9-21. Pastré, P., Mayen, P. et Vergnaud, G. (2006). La didactique
    professionnelle. Revue française de pédagogie, 154, 145- 198. Rabardel, P. et Pastré, P. (2005).
    Modèles du sujet pour la conception. Toulouse : Octarès. Roegiers, X. (2008). Analyser une
    action d’éducation ou de formation. Bruxelles : De Boeck. Rogalski, J. (2005). Le travail
    collaboratif dans la réalisation des tâches collectives. In J. Lautrey et J. Richard (dir.),
    L’intelligence (p. 147-159). Paris : Hermès. Tardif, J. (2007). Pratiques, collaboration et
    professionnalisation des enseignants. In J. Marcel, V. Dupriez, D. Périsset Bagnoud et J. Tardif
    (dir.), Coordonner, collaborer, coopérer : de nouvelles pratiques enseignantes (p. 171-179).
    Bruxelles : De Boeck. Theureau, J. et Donin, N. (2006). Comprendre une activité de composition
    musicale : essai méthodologique sur les relations entre sujet, activité créatrice, environnement
    et conscience préréflexive dans le cadre du programme de recherche « cours d’action ». In J.
    Barbier et M. Durand (dir.), Les rapports sujets-activités-environnements (p. 221-251). Paris :
    Presses universitaires de France. Vergnaud, G. (1996). Au fond de l’action, la
    conceptualisation. In J. Barbier (dir.), Savoirs théoriques et savoirs d’action (p. 275-292).
    Paris : Presses universitaires de France. Wittorski, R. (2008). Professionnaliser la formation :
    enjeux, modalités, difficultés. Formation emploi, 101, 105-117.

Vous pouvez lire le contenu de cet article sur la plateforme Érudit en cliquant ici

                Pour toute question contacter edition@erudit.org.
              
Bibliographie
 Amalberti, R. (2001). La maîtrise des situations dynamiques. Psychologie française, 46(2), 107-118.  
 Barbier, J. et Durand, M. (2003). L’activité : un objet intégrateur pour les sciences sociales ? Recherche et formation, 42, 1-20.  
 Boreham, N. et Morgan, C. (2004). A socio-cultural analysis of organisational learning. Oxford Review of Education, 30, 307-325.  
 Boreham, N., Samurçay, R. et Fisher, M. (2002). Work process knowledge. London : Routledge. 
 Boutinet, J. (2002). Questionnement anthropologique autour de l’accompagnement. Éducation permanente, 153, 241-250.  
 Clénet, J. (2004). L’ingénierie en formation : appliquer ou concevoir ? Éducation permanente, 157, 63-75.  
 Clot, Y. (2004). Action et connaissance en clinique de l’activité. @ctivités, 1(1), 23-33.  
 Clot, Y. et Faïta, D. (2000). Genres et styles en analyse du travail. Concepts et méthodes. Travailler, 4, 7-41.  
 Durand, M. (2009). Analyse du travail dans une visée de formation : cadres théoriques, méthodes et conceptions. In J-M. Barbier, E. Bourgeois, G. Chapelle et J.-C. Ruano-Borbalan (dir.), Encyclopédie de la formation (p. 900- 936). Paris : Presses universitaires de France. 
 Giboin, A. (2004). Construction de référentiels communs dans le travail coopératif. In J. Hoc et F. Darses (dir.), Psychologie ergonomique : tendances actuelles (p. 119-140). Paris : Presses universitaires de France.  
 Goigoux, R. (2002). Analyser l’activité d’enseignement de la lecture : une monographie. Revue française de pédagogie, 138, 125-134.  
 Grangeat, M. (2006). Formation continue et développement des compétences des enseignants. Éducation permanente, 166, 171-188.  
 Grangeat, M. (2007). Contribution d’une évaluation des dispositifs d’enseignement à la modification des conceptions professionnelles des enseignants. In M. Behrens (dir.), La qualité en éducation. Pour réfléchir à la formation de demain (p. 99-125). Montréal : Presses de l’Université du Québec.  
 Grangeat, M. (2007). Caractériser les compétences des enseignants dans les interactions scolaires. In A. Specogna (dir.), Enseigner dans l’interaction (p. 168-196). Nancy : Presses universitaires de Nancy.  
 Grangeat, M. (2008). Enseigner, former : avancer dans un espace de complexité. Chemins de formation au fil du temps, 12-13, 152-156.  
 Grangeat, M. (2008). Coopérations et partenariats pour enseigner. Pratiques de l’éducation prioritaire. Créteil : CRDP-SCEREN.  
 Grangeat, M. et Besson, C. (2006). Analyse du métier d’enseignant sous l’angle des activités réflexives : conduite empirique ou proactive de l’activité ? Formation et pratiques d’enseignement en questions, 3, 17-31.  
 Grangeat, M. et Gray, P. (2008). Teaching as a collective work : Analysis, current research and implications for teacher education. Journal of Education for Teaching, 34(3), 177-189.  
 Grangeat, M. et Munoz, G. (2006). Le travail collectif des enseignants : activités de coopération et de partenariat d’enseignants de l’éducation prioritaire. Formation emploi, 95, 75-88.  
 Grangeat, M. et Munoz, G. (à paraitre). La complexité des savoirs enseignants : une articulation entre expérience des acteurs, dispositifs de formation et théories d’enseignement. In P. Maubant et S. Martineau (dir.), Fondements des savoirs professionnels des enseignants : des ancrages organisateurs aux logiques d’action. Ottawa : Les Presses de l’Université d’Ottawa.  
 Grangeat, M., Rogalski, J., Lima, L., et Gray, P. (2009). Analyser le travail collectif des enseignants : effets du contexte de l’activité sur les conceptualisations des acteurs. Revue suisse des sciences de l’éducation, 31(1), 151-168.  
 Jobert, G. (2000). Dire, penser, faire. À propos de trois métaphores agissantes en formation des adultes. Éducation permanente, 143, 7-28.  
 Leclercq, G. (1999). La communication et la relation pédagogiques. In P. Carré et P. Caspar (dir.), Traité des sciences et techniques de la formation (p. 481-498). Paris : Dunod.  
 Leclercq, G. (2008). Éthique de la communication pédagogique ordinaire. Éducation permanente, 175, 111-121.  
 Mayen, P. (1999). Des situations potentielles de développement. Éducation permanente, 139, 65-86.  
 Nowé, M. (2008). Contribution à l’étude qualitative de l’alternance éducative – Entre alternance prescrite et alternance vécue : la construction d’un tiers-temps. Le cas d’apprenants jeunes et adultes dans trois dispositifs de formation de l’enseignement supérieur technologique. Thèse de doctorat en sciences de l’éducation, Université des sciences et technologies, Lille1.  
 Pastré, P. (2008). La didactique professionnelle : origine, fondements, perspectives. Travail et apprentissages, 1, 9-21.  
 Pastré, P., Mayen, P. et Vergnaud, G. (2006). La didactique professionnelle. Revue française de pédagogie, 154, 145- 198.  
 Rabardel, P. et Pastré, P. (2005). Modèles du sujet pour la conception. Toulouse : Octarès.  
 Roegiers, X. (2008). Analyser une action d’éducation ou de formation. Bruxelles : De Boeck.  
 Rogalski, J. (2005). Le travail collaboratif dans la réalisation des tâches collectives. In J. Lautrey et J. Richard (dir.), L’intelligence (p. 147-159). Paris : Hermès.  
 Tardif, J. (2007). Pratiques, collaboration et professionnalisation des enseignants. In J. Marcel, V. Dupriez, D. Périsset Bagnoud et J. Tardif (dir.), Coordonner, collaborer, coopérer : de nouvelles pratiques enseignantes (p. 171-179). Bruxelles : De Boeck.  
 Theureau, J. et Donin, N. (2006). Comprendre une activité de composition musicale : essai méthodologique sur les relations entre sujet, activité créatrice, environnement et conscience préréflexive dans le cadre du programme de recherche « cours d’action ». In J. Barbier et M. Durand (dir.), Les rapports sujets-activités-environnements (p. 221-251). Paris : Presses universitaires de France.  
 Vergnaud, G. (1996). Au fond de l’action, la conceptualisation. In J. Barbier (dir.), Savoirs théoriques et savoirs d’action (p. 275-292). Paris : Presses universitaires de France.  
 Wittorski, R. (2008). Professionnaliser la formation : enjeux, modalités, difficultés. Formation emploi, 101, 105-117.  





Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2009
De la prise en compte des pratiques enseignantes de travail partagé
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	Bibliographie

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 12, Numéro 1, 2009

De la prise en compte des pratiques enseignantes de travail partagé
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1017487ar
 DOI 10.7202/1017487ar

Jean-François Marcel
ENFA, Université de Toulouse


Résumé
Cet article revisite nos travaux à partir de leur point de référence, un modèle contextualisé des pratiques des enseignants. Une analyse des évolutions du contexte montre d’importantes transformations du travail enseignant avec l’émergence des pratiques enseignantes de travail partagé. Le projet de l’article est de défendre que ces transformations n’ont rien d’anecdotiques, qu’elles reconfigurent l’ensemble du travail enseignant et affectent les pratiques d’enseignement. Ainsi, notre contribution au projet du CRIE peut se résumer par la thèse de l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit par une approche intégrative de l’ensemble des pratiques qu’elles soient d’enseignement ou de travail partagé, pratiques qui ne semblent plus pouvoir aujourd’hui être étudiées séparément en raison du fait précisément que leur dissociation s’avèrerait artificielle.

Abstract
This article looks back on our work and its referential point, a model of situated teaching practices. Analysis of evolution of contexts shows important transformations of teachers’ work with emergence of teachers’ practice of shared work. The aim of the article is to defend that these transformations are not anecdotal; they reconfigure teachers’ work completely and influence teaching practices. Hence our contribution to the CRIE project can be explained by the thesis of the protected unity of teachers’ work. It can be translated in an integrative approach of practices as a whole which could be about teaching or shared work, practices which nowadays, cannot be studied separately, precisely because their dissociation would look artificial.
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    p. 47 à 64 De la prise en compte des pratiques enseignantes de travail partagé Résumé Cet
    article revisite nos travaux à partir de leur point de référence, un modèle contextualisé des
    pratiques des enseignants. Une analyse des évolutions du contexte montre d’importantes
    transformations du travail enseignant avec l’émergence des pratiques enseignantes de travail
    partagé. Le projet de l’article est de défendre que ces transformations n’ont rien
    d’anecdotiques, qu’elles reconfigurent l’ensemble du travail enseignant et affectent les
    pratiques d’enseignement. Ainsi, notre contribution au projet du CRIE peut se résumer par la
    thèse de l’unité préservée du travail enseignant. Elle se traduit par une approche intégrative
    de l’ensemble des pratiques qu’elles soient d’enseignement ou de travail partagé, pratiques qui
    ne semblent plus pouvoir aujourd’hui être étudiées séparément en raison du fait précisément que
    leur dissociation s’avèrerait artificielle. Abstract This article looks back on our work and its
    referential point, a model of situated teaching practices. Analysis of evolution of contexts
    shows important transformations of teachers’ work with emergence of teachers’ practice of shared
    work. The aim of the article is to defend that these transformations are not anecdotal ; they
    reconfigure teachers’ work completely and influence teaching practices. Hence our contribution
    to the CRIE project can be explained by the thesis of the protected unity of teachers’ work. It
    can be translated in an integrative approach of practices as a whole which could be about
    teaching or shared work, practices which nowadays, cannot be studied separately, precisely
    because their dissociation would look artificial. Jean-François Marcel ENFA, Université de
    Toulouse Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 47 à 64 48 1.
    Introduction Cet article se donne comme objectif de proposer une modeste contribution à
    l’ambitieux projet du CRIE de « fonder une théorie de la pratique enseignante ». Pour ce faire,
    il revisite nos travaux à partir de leur point de référence, c’est-à-dire un modèle
    contextualisé des pratiques des enseignants. Ce point de départ est ensuite mis en perspective
    par une analyse des évolutions du contexte sociohistorique du travail enseignant qui met au jour
    l’émergence et le développement de nouvelles pratiques, identifiées comme les pratiques
    enseignantes de travail partagé. Le projet de l’article est de défendre que cette évolution n’a
    rien d’anecdotique et qu’elle ne saurait constituer une sorte d’occupation supplémentaire et
    secondaire pour l’enseignant. Pour nous, l’émergence du travail partagé reconfigure l’ensemble
    du travail enseignant et affecte les pratiques d’enseignement. Pour expliquer les interrelations
    entre les pratiques d’enseignement et les pratiques enseignantes de travail partagé, deux pistes
    théoriques corollaires sont suivies. La piste de la prescription tout d’abord montre que le
    collectif se pose désormais en interface (entre la prescription institutionnelle et
    l’enseignant) et devient à son tour prescripteur. La piste de l’apprentissage social, ensuite,
    montre que le travail partagé permet à l’enseignant d’élaborer des savoirs professionnels. Cette
    thèse a des conséquences sur les principes méthodologiques retenus, principalement ceux du
    respect d’une double lecture des pratiques enseignantes et de la mise en oeuvre d’une approche
    ethnographique. L’article se termine par l’objectivation de notre contribution : défendre
    l’unité du travail enseignant se traduit par une approche intégrative de l’ensemble des
    pratiques qu’elles soient d’enseignement ou de travail partagé, pratiques qui ne semblent plus
    pouvoir aujourd’hui être étudiées séparément en raison du fait que leur dissociation s’avèrerait
    totalement artificielle. 2. La contextualisation des pratiques 2.1 Un modèle d’étude des
    pratiques Nos recherches sur les pratiques des enseignants s’appuient sur un prolongement du
    modèle triadique proposé par Bandura (2003) dans sa théorie de l’agentivité. Les pratiques sont
    envisagées comme un système de trois composantes interdépendantes. – L’acteur au travers de ses
    caractéristiques socioprofessionnelles, son histoire personnelle et professionnelle, ses
    valeurs, son expérience, etc. – Le contexte au sein duquel s’actualisent ses actions, au travers
    de ses différentes dimensions : sociales (élèves, autres enseignants, partenaires), matérielles
    (la classe, les ressources pédagogiques, etc.), institutionnelles (textes officiels, programmes,
    etc.), symboliques, etc. – L’action en situation, marquée par une contingence irréductible.
    Ainsi, l’enseignant n’est envisagé ni comme un « agent » déterminé par son histoire ou par le
    contexte (Ardoino, 1980) ni comme un « auteur » tout puissant maitrisant parfaitement tout le
    champ des possibles. Lors de la phase de préparation, il peut poser les jalons de sa séance (en
    mettant en jeu ses valeurs, son expérience, sa connaissance des élèves ou de la discipline) et
    il « décide » pour partie de son action. En revanche, la mise en oeuvre devra tenir compte du
    contexte, mobiliser les De la prise en compte des pratiques enseignantes de travail partagé 49
    ressources, composer avec les contraintes, s’adapter aux imprévus et « décider dans l’urgence »
    (Perrenoud, 1996). Ainsi, les pratiques n’ont rien d’erratique, elles sont structurées par des
    formes de rationalité de l’enseignant [et nous souscrivons à la notion « d’organisateurs »
    proposée par Clanet (2008) ou par Bru, Pastré et Vinatier (2007)], mais elles sont également
    sujettes à des variations en raison des dynamiques d’adaptation aux contextes. Elles
    apparaissent marquées par une sorte de dialectique entre stabilité et variabilité qui les
    différencient toutefois d’autres pratiques en ce sens où cette stabilité résulte en grande
    partie d’une planification qui leur est spécifique. 2.2 Les transformations du contexte Adossés
    à ce modèle, nos premiers travaux ont ciblé les pratiques d’enseignement (Marcel, 1997). Or,
    depuis ces dernières décennies, le contexte sociohistorique de ces pratiques s’est profondément
    transformé dans l’ensemble des systèmes éducatifs occidentaux. Nous pouvons même reconnaitre à
    la suite de Tardif et Lessard (1999) que le « travail enseignant » a fortement évolué. Ces
    transformations ont fait l’objet de nombreuses analyses (Lessard, 2000 ; Marcel et Piot, 2005 ;
    Maroy, 2006) et nous nous limiterons à reprendre quelques éléments importants. Ils se focalisent
    autour de deux processus corollaires. – La « montée du local », c’est-à-dire l’accroissement de
    la marge d’autonomie et des établissements (Van Zanten, 2004). Elle se traduit par une marge
    d’initiative accrue (avec des modalités comme le projet d’établissement ou la possibilité
    d’adapter une partie des curricula) et par la responsabilité qui en découle (l’établissement est
    tenu de « rendre des comptes »). – La dynamique de professionnalisation des enseignants qui
    s’accompagne d’une hausse du niveau de recrutement (avec, par exemple en France d’abord, la
    création d’instituts universitaires de formation des maitres puis, actuellement, la mise en
    place de la réforme dite de la « masterisation » de la formation des enseignants), d’une
    rationalisation de la formation (en lien avec son universitarisation), d’une responsabilité
    accrue (au niveau de chaque enseignant et au niveau des équipes pédagogiques), du développement
    d’une « culture » de l’évaluation très prégnante, etc.). Ces transformations du contexte
    éducatif (organisation des établissements, formation des enseignants) ont eu des conséquences
    sur les tâches des enseignants. Elles ont fortement contribué à générer le développement
    d’autres modalités de travail relativement marginales jusque-là, des modalités
    interindividuelles (de collaboration entre enseignants ou de partenariat avec des acteurs de
    l’établissement ou externes à l’établissement), mais surtout des modalités collectives (avec les
    équipes pédagogiques ou les différentes formes de conseil qui instituent ces formes collectives)
    (Marcel, Dupriez, Périsset Bagnoud et Tardif, 2007). 2.3 Une distinction importante Par rapport
    à nos recherches, ces transformations du contexte nous ont conduit à distinguer deux types de
    pratiques enseignantes. – Les pratiques d’enseignement qui sont caractérisées par un enseignant
    face à des élèves avec un savoir scolaire en jeu et s’actualisant le plus souvent dans une
    classe. Il s’agit là des pratiques traditionnelles des enseignants qui ont historiquement
    structuré leur métier. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 47
    à 64 50 – Les autres pratiques enseignantes qui regroupent les pratiques interindividuelles
    (parfois en présence d’élèves) et les pratiques collectives (hors de la présence des élèves).
    Elles sont relativement nouvelles (Marcel et al., 2007) et en lien avec les évolutions du
    contexte éducatif évoquées précédemment. Nous les avons regroupées sous l’appellation de «
    pratiques enseignantes de travail partagé », notion que nous développerons dans le paragraphe
    ci-après. 2.4 Une évolution et des résistances Ces évolutions du travail enseignant sont
    aisément repérables, citons par exemple Garnier (2003), Florin, Guimard, Le Dreff et Walkestein
    (2004) ou Mérini (2005) pour l’école primaire française et Braxmeyer et Do (2002), Esquieu
    (2005) ou Rayou et Van Zanten (2004) pour le secondaire. Toutes ces recherches montrent que le
    travail partagé des enseignants est à l’oeuvre dans les établissements (avec certes des
    intensités différentes) et a tendance à se développer. Il est donc de nature à rendre caduque la
    célèbre formule d’Huberman (1995) qualifiant l’enseignant de « loup solitaire » et à remettre en
    cause l’idée que l’enseignement constituerait le « coeur du métier » et que, par conséquent, les
    autres activités professionnelles s’avéreraient périphériques1. En revanche, il est nécessaire
    de préciser que l’émergence de nouvelles modalités de travail génère des résistances (Barrère,
    2002 ; Rayou et Van Zanten, 2004) et même des difficultés professionnelles. Dans une enquête
    conduite auprès des professeurs débutants de l’enseignement agricole français (Marcel, 2008), il
    apparait que le « travailler ensemble » (que ce soit avec d’autres enseignants dans les
    situations pluridisciplinaires et dans l’élaboration des « rubans pédagogiques » d’une année de
    diplôme, ou avec des partenaires comme les chefs d’exploitation ou les tuteurs de stage)
    constitue un domaine mal maitrisé par ces enseignants et à propos duquel ils estiment que la
    formation ne les a pas suffisamment préparés. 3. Les pratiques enseignantes de travail partagé
    3.1 Éléments pour une définition Les pratiques enseignantes de travail partagé recouvrent
    l’ensemble des activités pro fes sionnelles mettant en scène plusieurs adultes (autres
    enseignants, acteurs de l’établissement, partenaires extérieurs), selon des modalités pouvant
    être interindividuelles ou collectives. Le partage de ces activités nécessite a minima un
    objectif commun, un accord qui permettra de « faire ensemble ». (Piot, Marcel et Tardif, 2009).
    Elles s’émancipent pour partie de toute forme de prescription, y compris institutionnelle, et
    sont fortement liées au contexte social de l’établissement. Leurs mises en oeuvre, au-delà de la
    composition ou de la stabilité du binôme, du collectif ou de l’équipe, reposent d’abord sur un
    engagement individuel des enseignants concernés qui met en jeu des dimensions personnelles,
    affectives, mais aussi symboliques. Enfin, ces pratiques enseignantes de travail partagé ne
    constituent pas une modalité du travail « supplémentaire » qui viendrait s’ajouter au travail
    traditionnel de l’enseignant, seul dans sa classe, mais participent d’une reconfiguration
    globale du travail enseignant. 1 Nous reviendrons sur cette idée un peu plus loin et nous
    proposerons une définition alternative du métier d’enseignant plus en phase avec ses évolutions
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    collectif d’enseignants À la différence de celle des pratiques interindividuelles, l’étude des
    pratiques collectives a nécessité un travail de théorisation de l’acteur collectif. À partir
    d’une large recension de travaux, nous avons proposé le modèle du « collectif d’enseignants »
    (Marcel, 2006), un groupe d’enseignants engagés collectivement dans la réalisation d’un projet
    dans le champ professionnel. Il distingue la forme de travail collectif prescrite par
    l’institution des modalités de travail collectif effectivement mises en place dans les
    établissements. Il invite à être attentif aux modalités de constitution de ces collectifs, à
    leur marge d’autonomie et aux degrés d’engagement de leurs membres. Il intègre la prise en
    compte du cadre institutionnel qui génère des prescriptions et cible à la fois le fonctionnement
    du groupe, le produit de ce fonctionnement et la sphère implicite qui sous-tend ce
    fonctionnement. Nous ne reprendrons pas ici une illustration empirique de la mobilisation de ce
    modèle (voir Marcel, 2007), mais nous rajouterons une remarque. Ce modèle s’attache à décrire
    les différentes formes d’acteurs collectifs, c’est-à-dire aussi bien le cas des équipes qui se
    constituent « spontanément » autour d’un projet (d’éducation à la santé ou à la citoyenneté, par
    exemple), que les équipes participant au fonctionnement officiel de l’établissement (les
    conseils de classe, les conseils de cycle, etc.), que les équipes de filière ou de diplôme. Il
    s’agit d’équipes pour lesquelles les membres sont « affectés » (p. ex. : l’ensemble des
    enseignants qui interviennent en terminale d’un baccalauréat professionnel) et à propos
    desquelles les fonctions de coordination revêtent de plus en plus d’importance. 3.3 Le processus
    de planification Pour prolonger et préciser la distinction entre « collectif d’enseignants » et
    « équipe pédagogique » (entendue comme officiellement repérée), nous avons convoqué la notion de
    planification empruntée à Bazet (2002). Elle la définit « comme un dispositif de “prescription”
    permettant d’ordon ner les actions dans le temps au regard de ressources finies et de suivre par
    ailleurs leur évolution en les traçant » (p. 163). Ainsi, le plan (produit de cette
    planification) se trouve-t-il à l’interface d’une prescription « descendante » et d’une
    prescription « remontante ». En reprenant la distinction de Six (1999), Bazet (2002) présente la
    planification comme l’élaboration par le collectif d’une prescription spécifique (qualifiée de «
    remontante » en ce sens qu’elle émane du groupe) mais une élaboration qui prend en compte, qui
    s’approprie et qui transforme toutes les formes de prescription qui régit son action
    (prescriptions institutionnelles, prescriptions locales émanant par exemple de la direction,
    etc.). Elle qualifie le plan d’interface, en ce sens qu’il constitue une prescription remontante
    du collectif intégrant les prescriptions descendantes destinées à ce collectif. 4. La thèse de
    l’article : l’unité du travail enseignant À la suite du balisage de nos travaux à partir,
    d’abord, d’un modèle écologique des pratiques enseignantes, puis d’une théorisation du cas
    particulier des pratiques enseignantes de travail partagé, nous préciserons la thèse de cet
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    Un travail enseignant reconfiguré Il s’agit de défendre que l’émergence de nouvelles modalités
    de travail ne constitue en rien une sorte de périphérie secondaire d’un métier premier réduit
    aux pratiques d’enseignement. Ces nouvelles pratiques de travail partagé présentent deux
    caractéristiques qui montrent qu’elles n’ont rien de secondaire. La première est leur importance
    tant dans les textes officiels (elles constituent des tâches professionnelles au même titre que
    les tâches d’enseignement) et leur importance quantitative. La recherche de Fernandes (2004),
    portant sur des professeurs des écoles en France, montre bien que le temps professionnel
    consacré au travail partagé tend à se rapprocher du temps consacré au travail d’enseignement. La
    deuxième caractéristique, que nous allons développer en suivant, est l’existence
    d’interrelations entre les pratiques d’enseignement et les pratiques enseignantes de travail
    partagé. Ainsi, il n’existe pas deux sphères de pratiques cloisonnées, mais un même travail
    enseignant qui comporte des modalités individuelles et des modalités interindividuelles et
    collectives. Les transformations du travail enseignant ont contribué à reconfigurer l’ensemble
    de ce travail, pas à adjoindre un travail supplémentaire (à dominante interindividuelle et
    collective) au travail existant (à dominante individuelle). Cette reconfiguration va se trouver
    sous-tendue par la mise en oeuvre d’une dynamique sociale qui se pose en caractéristique
    nouvelle du métier d’enseignant. 4.2 Les interrelations entre pratiques Pour explorer cette
    thèse, il s’agissait d’abord de caractériser le mode de relation existant entre ces deux sphères
    du travail enseignant. L’approche systémique (Lugan, 1996) nous a permis un premier balisage des
    liens entre les catégories de pratiques en les envisageant en interrelation, au sein de ce que
    nous avons nommé le « système des pratiques professionnelles de l’enseignant » (Marcel, 2004).
    Cette notion d’interrelation offre trois avancées importantes. – Elle préserve l’autonomie
    relative de chacune des sphères de pratiques. – Elle rompt avec une vision hiérarchisée de cette
    relation, chacune des deux sphères s’avérant simultanément modifiante et modifiée par l’autre
    sphère. – Elle inscrit la relation dans une certaine permanence tout en la considérant comme
    dynamique et évolutive grâce au jeu des interactions. 4.3 L’exemple d’une analogie Illustrons
    l’étude de cette interrelation à l’aide d’une recherche (Marcel et Garcia, 2009) ayant pour
    objet un dispositif institutionnel (celui des évaluations des élèves de CE22) potentiellement
    fédérateur des enseignants de cycle 33 de l’école primaire. Elle a étudié les modalités
    d’influence de ces différentes formes de pratiques enseignantes de travail partagé sur les
    pratiques d’enseignement des professeurs de CE2. 2 Le CE2 est la 3e année de l’école élémentaire
    et les élèves de CE2 ont environ 8 ans. 3 Le CE2 est la première année du cycle 3 et
    l’évaluation en début de cycle a pour fonction d’adapter l’organisation des trois années de ce
    cycle au rythme d’apprentissage de l’élève. De la prise en compte des pratiques enseignantes de
    travail partagé 53 L’enquête a été conduite dans cinq écoles primaires. Les pratiques
    enseignantes de travail partagé (y compris durant les temps interstitiels : récréation, temps de
    midi, etc.) ont été explorées par une enquête ethnographique. Les pratiques d’enseignement des
    professeurs de CE2 ont été étudiées à l’aide d’une grille d’observation (10 séances de français
    et de mathématiques par enseignant, soit un total de 100 séances). L’analyse qualitative des
    données collectées par l’enquête ethnographique a débouché sur une typologie entre le travail
    partagé « choisi » et le travail partagé « subi ». Ces catégories se sont avérées
    statistiquement discriminantes pour les pratiques d’enseignement. Ainsi, la recherche a mis au
    jour une analogie dans le degré d’intensité des interactions dans la classe et dans l’école :
    les professeurs de CE2 relevant des écoles dans lesquelles le travail partagé est « choisi » (et
    qui donc collaborent assidument avec leurs collègues) vont instaurer dans leurs classes et avec
    leurs élèves des modalités interactives significativement plus intenses et plus diversifiées que
    les professeurs de CE2 qui exercent dans des écoles où le travail partagé est « subi ». 5. Le
    cadre théorique de l’apprentissage social 5.1 Le fondement Pour dépasser la simple interrelation
    entre catégories de pratiques, nous l’avons inscrite au sein d’une approche sociocognitive
    (Marcel, 2005a) qui nous permet d’établir un lien entre pratiques enseignantes et développement
    professionnel4. En effet, de l’approche sociocognitive nous retiendrons deux éléments. –
    L’enseignant se développe professionnellement dans et par son action. Ses pratiques
    professionnelles contribuent à la construction de son expérience. – L’enseignant se développe
    professionnellement avec, par, grâce ou contre ses pairs. Cet élément, que nous prolongerons en
    suivant avec les théories de l’apprentissage social, s’avère particulièrement important dans le
    cas d’un travail enseignant marqué par l’émergence et le développement de dynamiques sociales.
    5.2 Les modalités interindividuelles Parmi les théories de l’apprentissage social, nous retenons
    d’abord celle de l’apprentissage par imitation active proposée par Bandura, (1976, 2003). Elle
    insiste sur le rôle important du « modèle » (ici les autres enseignants, par exemple) et sur la
    fonction transformatrice de l’imitation (au travers d’une réappropriation). Le modèle peut être
    de nature matérielle (un comportement, un support) 4 La dimension d’un article consacré aux
    pratiques enseignantes ne nous permet pas d’approfondir notre approche du développement
    professionnel de l’enseignant. Nous le définissons comme un processus générique de mise en jeu
    de savoirs professionnels au sein duquel sont principalement ciblés quatre processus
    interdépendants : le processus de construction des savoirs professionnels, c’est-à-dire
    l’apprentissage professionnel, le processus de mobilisation des savoirs professionnels, au sein
    des pratiques enseignantes, individuelles, interindividuelles et collectives, le processus de
    capitalisation des savoirs professionnels, c’est-à-dire leur mise en mémoire tant individuelle
    que collective et le processus de diffusion des savoirs professionnels, c’est-à-dire leur
    circulation, leur migration, mais aussi leur transformation entre les enseignants, au sein des
    équipes pédagogiques ou des établissements (Marcel, 2005a). Nouveaux cahiers de la recherche en
    éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 47 à 64 54 ou symbolique (c’est-à-dire s’appuyant sur le
    langage). Dans ce cas, l’autre apparait comme une ressource. Ce mode d’apprentissage pourra se
    repérer dans des situations souvent peu formalisées (cour, salle des maitres, photocopieuse) et
    sur la base d’échanges à dominante interindividuels (l’enseignant et le « modèle » choisi). 5.3
    Exemples d’apprentissages interindividuels Dans une recherche concernant une professeure de
    mathématiques débutante (Marcel, 2009), nous avons pu repérer des apprentissages construits par
    observation directe, lors de la conduite d’ateliers en binôme avec un professeur expérimenté
    d’anglais. L’atelier qui se déroulait entre midi et deux heures accueillait les délégués de
    classe et visait à la rédaction du scénario d’un film rendant compte de la citoyenneté dans le
    collège. Il s’agissait principalement d’apprentissages relatifs à la relation pédagogique
    (écoute des élèves, analyse de leurs stratégies, seuil d’exigence, etc.). D’une part, le modèle
    était doté d’une appréciation positive, car il était un « ancien » dans le métier et dans le
    collège. D’autre part, la « transformation » des pratiques ini tiales a été rendue aisément
    repérable par l’enseignante qui a procédé en trois étapes : essai pendant l’atelier, puis en
    demiclasse, puis en classe entière. Nous pourrions aussi repérer des apprentissages par
    observation médiatisée par le langage. Dans le cas du binôme, nous avons les situations
    d’observation « commentée » qui viennent prolonger et renforcer les apprentissages par imitation
    directe. Nous avons aussi les cas des négociations pour se mettre d’accord sur l’organisation.
    Là encore, ils concernent des trucs, des idées, des ficelles du métier en lien avec la relation
    pédagogique, mais ils servent surtout à « donner de l’assurance » à l’enseignante débutante. 5.4
    Les modalités dans des situations collectives L’apprentissage par conflit sociocognitif [défendu
    par les néo-piagétiens dont Perret-Clermont (1996) ou Doise et Mugny (1997)] met en avant le
    rôle de la controverse sociale dans la perturbation des schèmes existants et dans leur
    nécessaire adaptation au service d’une « équilibration majorante ». Dans ce cas-là, l’autre
    apparait plutôt comme une contrainte génératrice de conflits et de remises en cause des
    équilibres cognitifs. Ce mode d’apprentissage pourra se repérer dans les situations collectives,
    le plus souvent formalisées qui ont à « produire » quelque chose, par exemple, décider d’un mode
    de répartition de contenus, de l’organisation d’un décloisonnement ou de l’élaboration d’un
    projet. 5.5 Exemple d’apprentissage dans une situation collective Dans le cadre de la recherche
    sur les équipes engagées dans des projets innovants (Marcel, 2007), l’observation des réunions
    des enseignants participant au projet concernant la formation des délégués a montré qu’ils
    avaient d’abord pris beaucoup de temps pour démarrer l’élaboration du projet (près d’un mois
    après le deuxième projet). Elle a nécessité une structuration préalable de ce collectif avec
    déjà une forme de répartition des tâches qui légitimait les coordonnateurs. Du temps, cette
    phase a aussi été consacrée (à partir d’explicitations et de controverses) à se mettre d’accord
    sur des principes pédagogiques communs qui ont ensuite été convoqués pour analyser le
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    Ainsi, la rédaction collective de la monographie du projet (qui était requise par le rectorat) a
    fourni l’occasion d’accéder à un niveau d’analyse très approfondie au travers de longues
    controverses permettant de rédiger un texte recueillant l’adhésion de tous les membres. Citons
    un exemple, largement synthétisé, celui du débat « longitudinal » sur le rôle de « l’élève
    délégué » : quel espace de parole lui ouvrir au sein du collège ? Peut-il prendre la parole sur
    tout (la difficulté d’un cours, la sévérité d’une note ou d’une sanction, etc.) ? Qui est son
    interlocuteur privilégié (le professeur principal, le secteur vie scolaire, le principal
    adjoint, etc.) ? Quelle place lui donner pendant les cours ? Peut-il servir de relais aux
    enseignants ou au collège au risque de devenir un « agent double » aux yeux des autres élèves ?
    Ce « savoir analyser » a été clairement repérable au niveau de ce collectif, un collectif qui a
    mis en oeuvre un « travail partagé » (à la fois dans chaque atelier, mais aussi pour coordonner
    les ateliers entre eux), prolongé par des controverses partagées (« faire ensemble » semble
    fournir la base et la recevabilité d’un discours contradictoire sur ce faire) et la rédaction
    commune de la monographie. Pour le « savoir analyser », l’activité d’écriture fournit une
    opportunité de mise à distance non négligeable. Soulignons également la fonction importante de
    la construction des accords (ici sur des modalités de fonctionnement, d’abord, puis sur des
    principes pédagogiques, ensuite). 5.6 Deux catégories de savoirs professionnels À la suite
    d’Osty (2003), nos travaux ont permis de distinguer deux catégories de « savoirs professionnels
    » entendus ici dans une large acception, c’est-à-dire comme les savoirs mobilisés par
    l’enseignant dans le cadre de son exercice professionnel pour prendre en charge les tâches qui
    lui incombent. Il s’agit, d’une part, des savoirs professionnels relatifs à la prise en charge
    des tâches professionnelles (savoirs qui permettent à l’enseignant de « faire » son métier) et,
    d’autre part, des savoirs professionnels relatifs à la socialisation professionnelle (savoirs
    qui permettent à l’enseignant « d’être à » son métier) et nous préciserons brièvement la nature
    de ces savoirs à l’aide du tableau 1. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no
    1, 2009, p. 47 à 64 56 Tableau 1 Catégories des savoirs professionnels Niveau individuel Niveau
    collectif Savoirs professionnels relatifs à la prise en charge des tâches professionnelles
    (savoirs pour « faire » son métier) Ces savoirs ciblent principalement la prise en charge des
    tâches d’enseignement dans la classe en distinguant ceux qui relèvent de la dimension
    pédagogique de ceux qui relèvent de la dimension didactique de l’acte d’enseignement et en
    opérant également une différenciation en fonction de la spécificité de la « sous-tâche » (leçon,
    résolution de problèmes, évaluation, travail de groupe, etc.). Ils incluent des modalités
    diversifiées de prise en compte des décisions collectives. Ces savoirs ciblent principalement la
    prise en charge des tâches qui incombent au collectif de l’établissement scolaire (élaboration,
    mise en oeuvre et évaluation d’un projet, d’un plan d’action pédagogique au niveau d’une classe,
    d’un diplôme ou d’une filière de formation). Ils concernent également tout ce qui touche au
    fonctionnement d’un collectif (écoute, confiance, engagement, échange d’informations, etc.). Ils
    incluent, pour la répartition des tâches ou, plus généralement pour toutes les décisions, la
    prise en compte des envies et des possibilités de chacun des participants. Savoirs
    professionnels relatifs à la socialisation professionnelle (savoirs pour « être à » son métier)
    Ces savoirs concernent deux niveaux complémentaires : - l’appropriation (selon des modalités
    certes différenciées) des règles et normes (explicites et implicites) de l’établissement
    scolaire (voire plus généralement de la profession) ; - le positionnement individuel par rapport
    à l’ensemble des partenaires (les élèves, les parents, les collègues, l’institution, les
    intervenants divers) en relation avec la construction d’une identité professionnelle
    individuelle. Dans les deux cas, il s’agira d’accéder à différentes formes d’information sur
    l’établissement scolaire, les pairs ou les partenaires, de la sélectionner et de l’utiliser pour
    transformer ses pratiques. Ces savoirs concernent deux niveaux complémentaires : - l’élaboration
    et la préservation des règles et des normes du collectif (sur la base d’un double processus de
    proximité / distanciation par rapport à celles, explicites et implicites, de l’établissement et
    de l’ensemble de la profession) ; - le positionnement collectif par rapport à l’ensemble des
    partenaires (les élèves, les autres enseignants ou collectifs, la direction, les parents, les
    autres établissements, l’institution, les élus, les intervenants et les partenaires divers) en
    relation avec la construction d’une identité professionnelle collective. Ces savoirs peuvent
    être complétés par des stratégies de structuration et de défense dans le cadre d’un
    établissement composé de plusieurs « segments professionnels ». 5.7 Recherche sur les savoirs
    professionnels L’enquête ethnographique, conduite par Blanc (2007) dans quatre écoles
    élémentaires, recourt à des observations longitudinales des pratiques d’enseignement
    (d’évaluations en mathématiques) et des pratiques enseignantes de travail partagé. Elles sont
    prolongées par des entretiens semidirectifs et par l’exploitation du livret scolaire (document
    officiel de communication des résultats scolaires aux familles). Les résultats font apparaitre
    deux modalités de pratiques enseignantes de travail partagé, l’une reposant sur des minima
    communs, l’autre sur une mise en commun des pratiques qui vont induire des formes spécifiques de
    pratiques d’enseignement. Ils montrent que la mise en oeuvre d’un travail partagé joue un rôle
    conséquent dans l’organisation des pratiques d’évaluation. De la prise en compte des pratiques
    enseignantes de travail partagé 57 Ils permettent également d’apporter des éléments au sujet des
    savoirs professionnels de l’enseignant. Blanc (2007) montre que par la simple cohabitation au
    sein d’un même espace professionnel (le cas des minima communs) permet aux enseignants de
    construire des savoirs professionnels relatifs à la socialisation professionnelle (règles de
    l’école, normes professionnelles, etc.). En revanche, ce n’est qu’au travers de pratiques
    enseignantes de « travail partagé » plus développées (ce qu’elle nomme la mise en commun des
    pratiques) que les enseignants construisent (en plus) des savoirs professionnels relatifs à la
    prise en charge des tâches professionnelles (préparer et conduire une séance, élaborer des
    supports, évaluer, etc.). 6. Ancrage méthodologique La méthodologie de nos recherches tient de
    nos travaux sur les pratiques en défendant l’intérêt d’une double lecture de ces pratiques. En
    se déplaçant vers l’objet développement professionnel, elle se doit d’abord de préciser le lien
    « méthodologique » entre pratiques et développement. Elle doit ensuite à la fois adapter ses
    dispositifs de recherche (d’où le recours à une approche ethnographique) et préciser la posture
    de recherche (autour de la dialectique, connaitre et transformer). 6.1 Les pratiques comme
    indicateurs du développement Nous rajouterons une précision complémentaire à propos des
    relations pratiques enseignantes/ développement professionnel : nos recherches vont appréhender
    les pratiques enseignantes et plus précisément leurs évolutions comme des indicateurs du
    développement professionnel. Il ne s’agit pas ici de relations en lien avec le contexte
    sociohistorique du métier. En fait, en nous appuyant sur la distinction entre pratiques
    d’enseignement/pratiques enseignantes de travail partagé, nous examinons deux types d’évolution.
    – L’évolution des pratiques d’enseignement entre un temps T1 et un temps T2, en mettant ces
    évolutions en rapport avec les pratiques enseignantes de travail partagé mises en oeuvre entre
    T1 et T2. – L’évolution des pratiques enseignantes de travail partagé entre T1 et T2. Cette
    analyse nous permettra d’explorer les deux catégories de savoirs professionnels mentionnées, des
    savoirs professionnels relatifs aux tâches d’enseignement (dans le 1er cas) et des savoirs
    professionnels relatifs à la socialisation professionnelle (dans le 2e cas). 6.2 La double
    lecture En lien avec notre définition des pratiques comportant une sphère explicitable par
    l’enseignant et une sphère cantonnée dans l’implicite (Marcel, 2002), nous défendons l’intérêt
    de mobiliser une « double lecture » des pratiques. Il s’agit d’investir à la fois « le contexte
    pour l’enseignant » (c’est-à-dire une lecture des pratiques du point de vue de l’acteur) et « le
    contexte pour l’observateur » (c’est-à-dire une lecture des pratiques de l’acteur du point de
    vue de l’observateur). C’est dans l’articulation de ces deux aspects d’éléments empiriques que
    s’élabore le premier volet de description des pratiques enseignantes. Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 47 à 64 58 6.3 Une démarche ethnographique
    L’étude du processus de développement professionnel nous a conduit à mobiliser une démarche
    ethnographique dont nous rappelons trois caractéristiques. L’observation longitudinale, sur la
    durée, qui permet, à partir des états successifs, de repérer des évolutions, des
    transformations, de mettre au jour des dynamiques. Par ailleurs, l’immersion de longue durée
    dans une école ou un établissement nécessite de construire une relation de confiance et de
    collaboration avec les enseignants, les élèves, les personnels. Et cette construction soulève
    des questions d’éthique du chercheur (Marcel, 2005c). L’enquête ethnographique mobilise diverses
    prises d’informations, principalement l’observation ethnographique (une observation « ouverte »
    c’est-à-dire non contrainte par une grille élaborée a priori, recourant à un carnet de bord et à
    une prise de notes importante), les entretiens (car, au-delà des échanges informels avec les
    acteurs, sont utilisés les entretiens semi-directifs, mais aussi des focus-groups) et la
    collecte des documents produits (comptes-rendus, fiches de travail, projets, courriels, etc.).
    Cette enquête prend en compte le principe de la double lecture en précisant que l’articulation
    entre les deux se fait relativement aisément, car leurs apports respectifs s’intègrent
    chronologiquement dans une analyse qui s’élabore elle aussi sur la durée. L’approche privilégiée
    est une approche qualitative, c’est-à-dire qui accorde davantage d’importance à la qualité de
    l’information recueillie qu’à sa quantité (en termes d’occurrences, par exemple). Cela n’empêche
    pas de focaliser sur quelques points précis des méthodes quantitatives, mais elles restent au
    service d’une approche qualitative. L’analyse des éléments empiriques se fait par
    catégorisations progressives et en partie inductives (à partir du balisage initial effectué
    grâce au projet de recherche) avant de faire fonctionner différents niveaux de comparaison
    (Miles et Huberman, 2003) qui va permettre d’affiner les catégories (devenant des variables) et
    les différents états que peut prendre cette variable (les modalités). 6.4 Posture : connaitre et
    transformer L’objectif premier de nos recherches est heuristique et vise à contribuer à
    développer la connaissance scientifique des pratiques et du développement professionnel des
    enseignants. Dans le cas particulier de notre équipe de recherche qui est rattachée à une école
    de formation d’enseignants, école dont une des missions importantes est l’appui au système
    d’enseignement agricole, il est indispensable de clarifier les liens entre recherche (pour
    connaitre) et intervention (pour transformer). Ainsi, nous sommes en train de théoriser une
    posture qui prend en compte la demande sociale (commandes du Ministère, expertises, conseil,
    appui, etc.), mais qui élabore des dispositifs permettant d’y adjoindre un volet recherche. Deux
    précisions sont importantes. Le dispositif prend en charge les deux visées (connaitre et
    transformer), mais leurs mises en oeuvre sont rigoureusement distinctes. Citons, par exemple,
    l’articulation entre une recherche-action visant à élaborer des ressources pour les conseillers
    pédagogiques (qui ont la charge de l’accueil des enseignants pendant les stages de formation
    initiale) et une thèse analysant les apprentissages professionnels des professeurs stagiaires
    durant ces stages. De la prise en compte des pratiques enseignantes de travail partagé 59 Nous
    déployons des recherches en lien avec la demande sociale, mais nous instaurons également des
    travaux qui s’en émancipent et permettent de préserver notre projet scientifique (tant au plan
    individuel que de l’équipe de recherche). 7. Contribution à une théorie de la pratique
    enseignante À la suite de ce rapide balayage de nos travaux, nous reprendrons dans ce paragraphe
    les points essentiels de notre contribution au projet du CRIE de « fonder une théorie de la
    pratique enseignante ». 7.1 L’unité du travail enseignant Retrouvons la thèse qu’a cherché à
    documenter ce texte : le travail enseignant s’est transformé avec en particulier l’émergence et
    le développement de nouvelles pratiques professionnelles, les pratiques enseignantes de travail
    partagé. Nous défendons qu’il ne s’agisse pas ici d’un autre travail, périphérique et secondaire
    par rapport aux tâches d’enseignement, mais que ces transformations, au travers des dynamiques
    sociales qu’elles ont contribué à mettre en place et à développer, ont participé à une
    reconfiguration du travail enseignant. L’unité du travail enseignant n’est pas remise en cause
    par la diversification des tâches et des pratiques. En revanche, cette reconfiguration va
    nécessairement concerner les pratiques d’enseignement et affecter les principes directeurs des
    études qui leur sont consacrées. 7.2 Une théorie intégrative des pratiques enseignantes En
    effet, l’émergence et l’installation de dimensions interindividuelle et collective du travail
    enseignant obligent à repenser les pratiques d’enseignement. Ces pratiques ne peuvent plus être
    envisagées comme « isolées » par rapport aux pratiques enseignantes de travail partagé. Les
    recherches visant à connaitre des pratiques d’enseignement ne semblent plus pouvoir occulter ces
    dynamiques sociales et gagneraient certainement à les resituer dans un processus plus large où
    le collectif d’enseignants prendrait toute sa place, car il influence directement le déroulement
    de la séance (par des décisions collectives), mais aussi indirectement l’action de l’enseignant
    (au travers de règles, de normes, de savoirs professionnels, etc.) (Marcel, 2005b). Une
    théorisation des pratiques des enseignants se doit aujourd’hui d’intégrer non seulement les
    pratiques d’enseignement et les pratiques enseignantes de travail partagé, mais également leurs
    interrelations et leurs influences réciproques. Toute approche analytique d’une seule catégorie
    de pratiques pourrait apparaitre comme réductrice et, surtout, artificiellement découpée. 7.3
    Des pratiques marquées par la prescription Toute pratique professionnelle est confrontée à des
    modalités diverses de prescriptions. Dans le cas des pratiques enseignantes, la prescription a
    été longtemps pensée comme ciblant l’action individuelle de chaque enseignant dans sa classe
    (notamment au travers des différents curricula ou des normes explicites du métier). Nouveaux
    cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 47 à 64 60 L’analyse des
    transformations du travail enseignant nous a conduit à montrer que le processus de prescription
    se trouvait profondément modifié. Si cette forme « individuelle » n’a pas totalement disparu,
    elle tend à se minimiser par un processus en plusieurs étapes au sein desquelles le collectif
    d’enseignants occupe une place privilégiée. Ce collectif reçoit des prescriptions descendantes
    (institutionnelles, locales, etc.), mais il s’érige en « filtre » par rapport à chaque
    enseignant. Il s’approprie les prescriptions, les adapte, les transforme et élabore
    collectivement une prescription « remontante » pour l’ensemble des membres de ce collectif. Bien
    sûr, au niveau individuel, chaque enseignant va s’approprier différemment cette nouvelle
    prescription, mais cette interface collective présente plusieurs caractéristiques intéressantes
    : elle protège l’enseignant d’une prescription descendante qui peut s’avérer pathogène quand le
    travailleur est isolé (Clot, 2002) mais, surtout, elle contribue à contextualiser cette
    prescription, à structurer et à harmoniser une action collective en lien direct avec les
    spécificités locales (ses ressources, ses contraintes, ses élèves, ses enseignants, etc.). 7.4
    Pratiques et développement professionnel Les pratiques enseignantes fournissent différentes
    modalités de contribution au développement professionnel : l’enseignant se développe dans et par
    l’action et avec, par ou contre ses collègues (dans le travail partagé). De plus, les pratiques
    (et surtout leurs évolutions) constituent un excellent indicateur pour repérer ce développement.
    Cela nous conduit à dire quelques mots des différentes dynamiques qui sous-tendent ou même qui
    structurent le développement professionnel de l’enseignant. Nous pouvons en distinguer cinq
    (Marcel, 2005a). Elles sont, bien sûr, sous-tendues par une dynamique plus large constituée par
    les évolutions du métier et du travail enseignant. – Des dynamiques intra-individuelles qui
    relèvent en particulier de processus d’engagement, dans la classe (face aux élèves), dans un
    collectif d’enseignants, dans l’établissement, dans le métier ou par rapport à des partenaires.
    – Des dynamiques sociales, soit interindividuelles, soit relevant de la dynamique psychosociale
    au sein du collectif. – Des dynamiques épistémologiques, liées aux interrelations des savoirs
    professionnels, à leur circulation et à leurs « migrations ». – Des dynamiques environnementales
    qui correspondent à différentes prescriptions, injonctions, sollicitations provenant de
    l’institution, de l’environnement local, de l’établissement ou du collectif d’enseignants. – Des
    dynamiques relatives à l’auto-organisation des pratiques et à leur déroulement marqué par
    l’imprévisibilité irréductible de l’action en situation. Ces différentes dynamiques montrent
    bien le lien étroit (quasi consubstantiel) existant entre pratiques et développement. Elles
    interrogent par là même les choix de nombreux travaux relatifs au développement professionnel
    qui contournent, voire oublient, les pratiques enseignantes. De la prise en compte des pratiques
    enseignantes de travail partagé 61 7.5 Conséquences méthodologiques Les choix théoriques
    présentés ont des conséquences sur les principes méthodologiques qui permettent de les assumer.
    Nous en rappelons deux qui nous paraissent majeurs. – La mobilisation d’une double lecture des
    pratiques d’enseignement (Marcel, 2002), c’est-à-dire l’articulation d’une lecture des pratiques
    s’appuyant sur les théorisations de l’enseignant (à partir de ses pratiques) qui va investir le
    contexte pour l’enseignant et qui privilégiera le recours à l’entretien semi-directif (le plus
    souvent a posteriori) et d’une lecture des pratiques s’appuyant sur une posture « en extériorité
    » par rapport à l’action qui va investir le contexte pour le chercheur à partir, le plus
    souvent, d’un dispositif d’observation. Cette double lecture est mobilisée également pour
    l’appréhension des pratiques enseignantes de travail partagé : l’acteur n’est plus alors
    l’enseignant, mais le collectif d’enseignants. – Le recours à une approche ethnographique qui
    permet la double lecture, mais surtout qui privilégie l’immersion de longue durée pour mieux
    appréhender le processus de développement. Cette approche à dominante qualitative offre
    l’avantage d’une lecture « ouverte » des pratiques, une lecture qui s’affine avec le temps et
    évite les limites réductrices des observations « armées » (recourant à des grilles). 8.
    Conclusion Le présent article a défendu que les profondes transformations, subies par le travail
    enseignant au cours de ces dernières décennies, n’avaient pas remis en cause son unité, mais
    avaient débouché sur une reconfiguration de ce travail. Ainsi, l’émergence des pratiques
    enseignantes de travail partagé contraint à repenser l’étude des pratiques d’enseignement
    puisque ces deux catégories de pratiques sont interdépendantes (nous l’avons vu avec les
    processus de prescription et d’apprentissages professionnels). Afin d’éviter un découpage et une
    dissociation qui ne pourraient être qu’artificiels, il revendique donc la nécessaire prise en
    compte simultanée de ces deux catégories de pratiques. Il indique qu’il parait aujourd’hui
    difficile de prétendre essayer de connaitre les pratiques d’enseignement en les « coupant » des
    pratiques enseignantes de travail partagé. Nous voudrions, pour terminer cet article, livrer
    quelques éléments de réflexion sur le rôle nouveau des « collègues » dans le métier d’enseignant
    (Marcel, 2005d). Avec les transformations du travail, nous pouvons avancer que les pairs
    constituent différents niveaux de recours pour l’enseignant. Détaillons les quatre principaux. –
    Les collègues constituent un recours pour assumer la responsabilité pédagogique (voire
    éducative) de l’enseignant. La reddition de compte concerne moins l’enseignant isolé que
    l’équipe à laquelle il appartient (notamment dans le cadre de la préparation d’un diplôme) voire
    que l’établissement. Nous avons vu que les responsabilités avaient augmenté corollairement à la
    marge d’autonomie, mais le développement du travail collectif permet de la positionner au niveau
    de ces collectifs. – Les collègues constituent un recours pour se développer professionnellement
    et les théories de l’apprentissage social permettent de comprendre comment l’enseignant élabore
    des savoirs professionnels en mettant en oeuvre des pratiques enseignantes de travail partagé.
    Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 47 à 64 62 – Les
    collègues constituent un recours pour protéger l’enseignant de la violence de l’institution
    (Lantheaume, 2008) et nous l’avons vu au travers de l’analyse de la prescription, processus au
    sein duquel le collectif occupe une place prépondérante. – Les collègues constituent un recours
    pour prendre en charge les incertitudes grandissantes d’un métier marqué par des contingences
    diverses : contingence au niveau de l’élève et du groupe-classe, mais aussi contingence des
    résultats visés. En effet, les apprentissages des élèves s’inscrivent dans le long terme et
    contraignent l’enseignant à se donner des objectifs à court et à moyen terme pour pouvoir agir
    et réguler son action (tenir la classe, avoir un relationnel satisfaisant, maintenir son
    autorité). Il s’agit là d’objectifs de substitution5 rendus nécessaires par l’impossibilité de
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Résumé
L’analyse des pratiques enseignantes oscille présentement entre l’étude des pratiques effectives et l’étude d’un discours sur ces pratiques. Or, les sciences de l’éducation semblent peiner, dans cette entreprise, à quitter le domaine des études dites exploratoires, souvent menées de façon plus ou moins structurée sur un nombre restreint de sujets, défiant ainsi tout effort de généralisation. Cet article présente une démarche scientifique de modélisation des invariants sous-tendant les pratiques. Cette démarche suppose une approche en deux temps : 1) l’étude des représentations de la pratique, formulées par un nombre suffisant de praticiens et dégagées à la suite d’analyses lexicométriques, et 2) l’étude des pratiques effectives, documentées par vidéoscopie et reliées entre elles à l’aide d’analyses factorielles. Des illustrations de la démarche sont fournies.

Abstract
Teacher practice analysis currently wavers between the study of actual practices and the study of a discourse on these practices. However, in this endeavour, education research seems to struggle to leave the level of exploratory studies, often conducted in a more or less structured fashion with small samples, thus precluding generalization. This paper presents a scientific modeling approach of the underlying invariants regarding practices. This approach is applied in two stages : 1) the study of teacher practice representations as worded by a sufficient number of teachers and uncovered through lexicometric analyses, and 2) the study of actual practices, observed via audiovisual recordings and related to one another with factor analyses. Examples of the approach are given.

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2009


Nouveaux cahiers de la recherche en éducation vol. 12, no 1, 2009,
    p. 65 à 82 Analyse des pratiques enseignantes et la construction d’un référentiel de compétences
    : perspectives et contraintes méthodologiques Résumé L’analyse des pratiques enseignantes
    oscille présentement entre l’étude des pratiques effectives et l’étude d’un discours sur ces
    pratiques. Or, les sciences de l’éducation semblent peiner, dans cette entreprise, à quitter le
    domaine des études dites exploratoires, souvent menées de façon plus ou moins structurée sur un
    nombre restreint de sujets, défiant ainsi tout effort de généralisation. Cet article présente
    une démarche scientifique de modélisation des invariants sous-tendant les pratiques. Cette
    démarche suppose une approche en deux temps : 1) l’étude des représentations de la pratique,
    formulées par un nombre suffisant de praticiens et dégagées à la suite d’analyses
    lexicométriques, et 2) l’étude des pratiques effectives, documentées par vidéoscopie et reliées
    entre elles à l’aide d’analyses factorielles. Des illustrations de la démarche sont fournies.
    Abstract Teacher practice analysis currently wavers between the study of actual practices and
    the study of a discourse on these practices. However, in this endeavour, education research
    seems to struggle to leave the level of exploratory studies, often conducted in a more or less
    structured fashion with small samples, thus precluding generalization. This paper presents a
    scientific modeling approach of the underlying invariants regarding practices. This approach is
    applied in two stages : 1) the study of teacher practice representations as worded by a
    sufficient number of teachers and uncovered through lexicometric analyses, and 2) the study of
    actual practices, observed via audiovisual recordings and related to one another with factor
    analyses. Examples of the approach are given. François Larose, Vincent Grenon, Johanne Bédard
    Université de Sherbrooke et Jimmy Bourque Université de Moncton Nouveaux cahiers de la recherche
    en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 65 à 82 66 1. Introduction L’analyse des pratiques
    enseignantes pose une double question. D’une part, elle implique en filigrane la définition plus
    ou moins formelle de ce que sont ces pratiques. D’autre part, elle soulève la possibilité de
    développer à moyen et long terme des référentiels de pratique qui soient issus de l’étude des
    conditions objectives d’exercice de la profession enseignante selon le curriculum en vigueur,
    l’ordre d’enseignement, le rapport aux savoirs didactisés et aux savoirs de sens commun détenus
    par les apprenants, etc.1 Dans le cadre de cet article, nous aborderons d’abord les fondements
    d’une logique empirique soutenant le développement et la mise en oeuvre d’une démarche
    scientifique qui permettent de tenir compte de la nature des données issues de l’analyse des
    observations des conduites enseignantes et de leurs diverses dimensions. En effet, la
    construction d’une théorie de la pratique implique la recherche d’invariants fondant cette
    dernière ainsi que, concomitamment, celle des stratégies d’adaptation contextuelles propres aux
    individus ou aux rapports établis avec les spécificités des élèves ou des tiers acteurs avec
    lesquels ils interagissent. Dans ce texte, le terme invariant est utilisé au sens mathématique,
    soit la présence d’une propriété que divers procédés ne modifient pas. Une propriété concerne un
    objet conceptuel ou un ensemble d’objets de même ordre. Différentes opérations peuvent être
    menées pour construire des objets de nature similaire. L’invariance d’une propriété caractérise
    donc sa stabilité sous ces constructions. La pratique enseignante est un construit (De
    Landsheere, 1969) ou, si on préfère, une production théorique complexe dont seules les
    manifestations inférées sont mesurables et observables. En conséquence, l’identification de ces
    invariants est étroitement associée à la validité de construit qui soutient à la fois la
    généralisabilité de la théorie et la fidélité des procédures qui en assurent la démonstration.
    Dans un deuxième temps, nous présenterons ce qui nous semble être la contrainte majeure
    permettant d’assurer à la fois la validité des données empiriques et de la théorisation des
    résultats d’analyse ainsi que celle de la fidélité des mesures permettant d’inférer la présence
    d’invariants caractérisant les pratiques professionnelles qui structureront un éventuel
    référentiel professionnel. En effet, assurer la validité des données et, surtout, celle des
    inférences issues de leur analyse implique que le recueil de données soit réalisé auprès d’une
    masse critique de praticiens, sans laquelle la généralisabilité d’une théorie ne peut être
    assurée. Pour sa part, la fidélité ne peut être affirmée sans que la récurrence des traits
    caractérisant les pratiques communes aux enseignants ne puisse être vérifiée, donc sans que ne
    soit réalisée la mesure d’observations répétées chez de mêmes échantillons de praticiens ou
    auprès d’échantillons comparables. C’est donc la question des critères de scientificité
    permettant la création d’une théorie de la pratique enseignante qui en permette à la fois une
    meilleure compréhension et la génération d’hypothèses vérifiables que nous explorerons dans le
    cadre de cet article. Par la même occasion, nous illustrerons quelques éléments d’une démarche
    méthodologique tenant compte de la consistance entre données représentationnelles et données «
    factuelles » qui nous parait prometteuse au regard de l’ébauche d’une méthodologie de l’analyse
    des pratiques. 1 Dans ce texte, nous utilisons la forme éponyme sans égard à une écriture
    sexiste, mais pour des fins d’allègement de la syntaxe. L’analyse des pratiques enseignantes et
    la construction d’un référentiel de compétences… 67 2. Étude des pratiques effectives des
    enseignants L’étude des pratiques effectives des enseignants fait l’objet d’un intérêt croissant
    ces dernières années, comme en témoigne la documentation scientifique récente en sciences de
    l’éducation (Bru et Maurice, 2001 ; Cotton, 1995 ; Fang, 1996 ; Jackson, Harper et Jackson, 2001
    ; Lenoir, 2005 ; Tupin, 2003). Par ailleurs, cet intérêt se manifeste, peu importe le type de
    dispositif de soutien à la préparation, à l’actualisation ou à l’évaluation de l’enseignement
    auquel les praticiens recourent, l’ordre et la discipline d’enseignement ciblée. D’une manière
    générale, les recherches portant sur les pratiques enseignantes se fondent en grande partie sur
    le recueil d’informations de nature indirecte, représentationnelle, fournies par des
    échantillons plus ou moins consistants de praticiens (Cook, 2002). Concrètement, la majeure
    partie des écrits traitant des pratiques enseignantes se base sur les résultats d’analyse
    d’enquêtes par questionnaire, potentiellement réalisées auprès d’échantillons substantiels de
    sujets. Plus fréquemment, ces écrits se basent sur l’analyse de verbatim d’entrevues plus ou
    moins structurées, réalisées généralement auprès d’échantillons fort restreints (Clanet, 2005 ;
    Suchaut, 2003 ; Kane, Sandretto et Heath, 2002 ; Peugh et Enders, 2004). Lorsqu’ils recourent à
    l’observation des pratiques effectives, soit de façon directe, soit par le truchement de la
    vidéoscopie, les échantillons sont encore plus restreints et la récurrence des observations est
    souvent insuffisante pour pouvoir distinguer ce qui relève du caractère invariant des conduites
    enseignantes de ce qui relève de l’accommo da tion évènementielle des praticiennes et des
    praticiens. Les méthodes d’analyse des données d’observation, peu importe le support sélectionné
    pour leur recueil, relèvent de logiques éparses prenant alternativement leur source dans les
    méthodes ethnographiques ou dans les fondements des démarches quantitatives en usage en
    éthologie humaine ou sociale (Kane, Sandretto et Heath, 2002 ; Lehner, 2009 ; Maubant, Lenoir,
    Routhier, Oliveira- Araùjo, Lisée et Hassani, 2005). Bref, ce qui caractérise actuellement
    l’état de la recherche sur les pratiques enseignantes demeure l’éclatement des méthodes, le
    caractère représentationnel des données recueillies, ainsi que la faible fréquence de
    confrontation entre le discours sur la pratique et l’analyse des pratiques effectives. La
    violation des contraintes caractérisant le recours à certaines méthodes quantitatives et, trop
    souvent, la surgénéralisation du discours construit à partir de l’analyse de données provenant
    d’échantillons restreints caractérise aussi beaucoup d’écrits (Bourque, Poulin et Cleaver, 2006
    ; Harwell et Gatti, 2001 ; Larose, Grenon, Bédard, Dezutter, Hasni, Lebrun, Morin, Theis, Thomas
    et Savoie, 2007 ; Pearson, 2005 ; Peugh et Enders, 2004). Ces constats valent d’ailleurs tout
    autant en ce qui a trait à l’analyse des pratiques en contexte d’enseignement et d’apprentissage
    « traditionnel » que pour ce qui caractérise l’analyse du recours à divers dispositifs
    pédagogiques ou technologiques en éducation et en formation. Les plus récentes revues de la
    documentation scientifique concernant le recours aux TIC en recherche, portant sur l’ensei gne
    ment, l’apprentissage et, plus particulièrement, sur les pratiques enseignantes en situation de
    communication médiatisée par ordinateur, arrivent à des conclusions similaires (Luppicini,
    2007). Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 65 à 82 68 3. Les
    fondements d’une logique empirique : définition d’une démarche scientifique L’analyse des
    pratiques enseignantes implique l’établissement d’un lien logique entre le recours à l’analyse
    du discours sur la pratique d’une part et, d’autre part, l’observation des pratiques effectives,
    afin d’en définir les composantes. À son tour, cette démarche implique la recherche d’invariants
    caractérisant les pratiques de la profession plutôt que les stratégies d’adaptation contextuelle
    des praticiens. Dans la construction de sa modélisation de l’intelligence, Piaget adopte une
    posture similaire à ce qui précède dans son usage du concept d’invariance. Donc, comme dans
    toute démarche de construction de méta-construits hypothétiques telle une théorie de
    l’intelligence, de la motivation ou de l’apprentissage, la définition d’invariants implique la
    construction d’une théorie de l’agir enseignant dans laquelle ces invariants s’inscrivent en
    tant que schèmes organisateurs qui en permettront la généralisation ainsi que l’établissement
    des limites fonctionnelles. Un des problèmes majeurs qui se pose lors de la construction d’un
    programme de recherche portant sur l’identification d’invariants qualifiant la pratique
    enseignante s’avère la nature même des variables qui seront identifiées. En effet, les sources
    d’information permettant l’analyse du comportement ou des conduites humaines sont limitées.
    Elles peuvent se résumer en trois composantes : le discours, la réponse symbolique à
    l’exposition à un discours et l’observation des comportements. À cet égard, l’observation des
    conduites enseignantes peut impliquer une séparation ou, au contraire, une intégration de
    l’analyse des comportements verbaux et non verbaux produits dans le cadre de la situation
    observée. Le mode de recueil des données de premier type est généralement l’entrevue, libre,
    semistructurée ou structurée. Il peut aussi inclure le recours à des dispositifs particuliers
    tels l’entrevue de groupe ou le groupe focal. Le deuxième type renvoie à l’exposition à tout
    discours organisé, généralement sous forme de questionnaires ou d’épreuves, imprimés ou sous
    format électronique. Enfin, le troisième type inclut l’observation directe, plus ou moins
    critériée, et l’observation indirecte à partir de l’enregistrement des conduites observées sur
    support audiovisuel. Les deux premiers types de sources de données impliquent la capacité du
    sujet à fournir des descripteurs organisés de ses conduites ou encore de prendre position par
    rapport à des tâches qui décrivent ces dernières ou qui décrivent les manifestations inférées
    des fondements de celles-ci. Il s’agit donc, dans les deux cas, de données représentationnelles.
    Les données du troisième ordre peuvent adopter, pour leur part, une configuration de type
    représentationnel ou objectif. Concrètement, les données issues de l’observation directe sont
    généralement structurées et organisées de façon plus ou moins formelle lors de leur encodage. La
    trace2 de l’action observée ne correspond donc pas à l’observation elle-même. Elle tend à faire
    l’effet d’une variabilité incontrôlée associée aux effets de contexte. Inversement, la trace
    issue de l’enregistrement vidéoscopique des observations est stable. Une fois les intervalles
    d’observation codés électroniquement, on peut en reprendre les séquences à l’infini pour fin de
    validation de la grille de codage et de mesure de l’accord interjuges. La trace vidéoscopique
    peut donc servir de référentiel de validation à l’opération d’encodage qui en permettra la
    transformation sous forme de données et, dans ce sens, est plus fiable que la première forme. 2
    Pour une définition extensive du construit de trace et de ses usages en sciences de l’éducation,
    le lecteur pourra se référer au premier chapitre de l’ouvrage de Larose et Jaillet (2009).
    L’analyse des pratiques enseignantes et la construction d’un référentiel de compétences… 69 Pour
    résumer notre propos, nous pouvons donc considérer l’existence de trois sources ou de trois
    formes de données dont deux sont d’ordre strictement représentationnel. – Les données issues de
    l’administration d’instruments qui portent sur l’opération que le sujet réalise sur ses propres
    représentations ou images mentales (données issues d’enquêtes par questionnaire, d’entrevues). –
    Les données qui sont le produit d’un encodage direct et qui impliquent un décalage temporel
    relatif par rapport aux comportements ou conduites observés, comme c’est le cas d’une
    observation comportementale in situ qui s’appuie sur l’utilisation d’une grille de codage des
    conduites individuelles ou d’une grille descriptive des interactions sociales comme peut l’être
    le sociogramme. – Les données prélevées correspondant directement à la trace (avant encodage de
    la vidéoscopie) de la conduite observée. Le décalage de la troisième forme de données par
    rapport aux deux premières se situe essentiellement par rapport à la reproductivité de la
    situation observée et partant, aux possibilités qui sont offertes au chercheur au plan de la
    validation de l’instrumentation d’organisation et d’encodage des données. 4. Essai de
    modélisation d’une démarche scientifique L’exploration de la documentation scientifique portant
    sur la recherche en sciences humaines et sociales, notamment en éducation, soulève un certain
    nombre de problèmes. Parmi ces derniers, mentionnons simplement l’existence d’une abondance de
    recherches qui se présentent sous la bannière exploratoire ou sous une double bannière, celle de
    démarches qui se veulent à la fois exploratoires et descriptives. Cette tendance est
    caractérisée par la labilité des fondements et des méthodes de recherche et l’extrême parcimonie
    des échantillons, allant de l’étude de cas aux échantillons de convenance dépassant rarement la
    cinquantaine de sujets. Elle ne permet ni la comparabilité des résultats ni même leur additivité
    rendant à la fois difficile la description de caractéristiques stables des conditions d’exercice
    de la profession enseignante ainsi que celle des grandes tendances qui qualifient l’enseignement
    dans divers contextes nationaux (Hargreaves, 1996). Selon certains auteurs, cette situation
    serait en bonne partie le produit de la faible importance accordée aux dimensions
    méthodologiques par plusieurs chercheurs qui oeuvrent dans le champ de l’éducation. Cette
    sous-évaluation les amènerait à masquer derrière un discours se réclamant du qualitatif
    l’incapacité à tenir compte des démarches permettant la construction d’un échantillon adéquat en
    fonction de leurs finalités ainsi que de celles qui permettent d’assurer une certaine validité
    de leurs instruments de recueil de données (Gorard, Rushforth et Taylor, 2004). Gorard (2005)
    fait d’ailleurs un constat équivalent pour plusieurs chercheurs recourant aux méthodes
    quantitatives. L’addition des recherches exploratoires qui qualifient le champ serait donc
    essentiellement le produit d’un manque de culture scientifique chez les chercheurs, associé au
    manque de rigueur dans l’exploration de l’état de la connaissance scientifique relative aux
    objets de recherche investigués (Feuer, Towne et Shavelson, 2002). Cette situation rend
    difficile la construction de méta-analyses ou de revues de la documentation scientifique qui
    tiennent compte à la fois de la comparabilité des méthodes et de celle des résultats des travaux
    analysés et qui permettent de prendre en considération la richesse et la diversité des contextes
    d’exercice de la profession qui sont à l’étude (Bennett, Lubben, Hogarth et Campbell, 2005 ;
    Duru-Bellat et Merle, 2002 ; Oakley, Gough, Oliver et Thomas, 2005). Nouveaux cahiers de la
    recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 65 à 82 70 Est-ce à dire que les recherches
    exploratoires ne sont pas utiles ? Certes, non. Elles se justifient lors de la prise en compte
    de la spécificité d’un contexte local ou régional, d’une méthode ou encore de l’apparition d’un
    nouvel objet d’étude dans un domaine donné. Néanmoins, elles ne sont que le prétexte et la
    justification du passage aux étapes ultérieures du déploiement de la recherche, et parmi
    celles-ci, celui de recherches descriptives dont les résultats comportent un certain degré de
    généralisabilité. Ces recherches devraient pouvoir tenir compte de la validité interne, donc de
    la stabilité des données recueillies en tenant compte de la nature de ces dernières. La figure 1
    fait état d’une schématisation de la démarche de recherche tenant compte à la fois de la
    correspondance des échantillons auprès desquels des données portant sur les pratiques
    enseignantes seront recueillies ainsi que de la complémentarité de ces données. Correspondance
    de certains regroupements d’items des grilles aux domaines d’exploration du questionnaire et du
    guide d’entrevue Si possible : observations répétées au minimum 4 fois par sujet Analyse
    factorielle d’opérateurs Analyse en grappes hiérarchique Séries chronologiques Niveau 2 :
    Analyse des pratiques Analyse de contenu lexicométrique AFC – Tableau de fréquences éparses
    Analyse utilisant l’individu puis les variables de contexte comme variables discriminantes
    Identité des domaines (construits et concepts) L’analyse du discours valide le produit de
    l’analyse des résultats d’enquête Analyse de variables nominales et ordinales (mesures
    d’association) (analyse en grappes ; MDS ; AFC ; ACM) Identification de variables scalaires (AFE
    ; ACP) Construits = construction d’échelles (corrélation ; ANOVA ; régressions) Niveau 1 :
    Analyse des représentations de la pratique Variables discriminantes (par ex. : statut, milieu,
    expérience) Recherche de différences significatives dans la répartition
    échantillon/sous-échantillon Échantillon d’observation Dérivé du second Convenance – Volontariat
    Échantillon d’entrevue Convenance Dérivé du premier Volontariat Enquête par questionnaire
    Échantillon probabiliste ou échantillon de convenance Variables discriminantes (par ex. :
    statut, milieu, expérience) Recherche de différences significatives dans la répartition
    échantillon/sous-échantillon Figure 1 – Démarche de recherche tenant compte de la
    complémentarité des données, méthodologie schématisée L’analyse des pratiques enseignantes et la
    construction d’un référentiel de compétences… 71 Cette démarche de recherche s’inscrit dans une
    perspective descriptive. Elle assure un certain niveau de validité écologique à la recherche,
    dans la mesure où elle confronte la stabilité des données représentationnelles recueillies à
    celles de l’observation en contexte réel (Krathwohl, 1998 ; Martella, Nelson et
    Marchand-Martella, 1999). Elle en assure aussi un haut niveau de validité interne, dans la
    mesure où chaque phase du processus de recueil et d’analyse des données, fait appel à des
    sources identiques, la stabilité de la répartition échantillonnale en faisant foi. La capacité
    de projeter la structure de l’échantillon et de ses propriétés sur une population de référence
    large est, elle aussi, prise en considération. Nous avons fait état, antécédemment, des limites
    des données de nature représentationnelle et du besoin de confronter ces dernières à celles qui
    sont issues de l’observation des enseignants en situation de pratique. Avant d’illustrer la
    démarche de recherche proposée, il importe donc de définir ce que sont les concepts de
    représentation et de représentations sociales (RS) et d’établir les fondements d’une conception
    relativiste de leurs relations avec le réel, par exemple celui de la pratique enseignante. 5. La
    relation entre représentations et pratiques Pour Kant, les objets de notre connaissance ne sont
    que des représentations et la connaissance de la réalité ultime est impossible (Dickerson,
    2004). Il faudra attendre Durkheim (1898) pour que le concept de représentation acquière ses
    lettres de noblesse, d’abord en sociologie, puis en psychologie. Pour lui, la représentation
    recouvre un vaste univers de formes mentales (sciences, religions, mythes, espace, temps, etc.),
    d’opinions et de savoirs sans distinction. Dans cette perspective, le concept est équivalent à
    celui d’idée ou de système, ses caractères cognitifs n’étant pas spécifiés. Durkheim recourt
    d’ailleurs au concept de représentations collectives pour analyser différents phénomènes sociaux
    en émettant l’hypothèse qu’il est possible d’expliquer ces phénomènes à partir des
    représentations et des actions qu’elles autorisent chez les individus de différentes catégories
    sociales. Piaget (1936, 1950, 1960) introduit une rupture avec les travaux de Durkheim en
    montrant que si les représentations collectives ont un effet sur les représentations
    individuelles, l’individu acquiert une autonomie au plan de ses propres représentations au
    travers de son développement, tant au plan de la socialisation qu’en matière de cognition. Ces
    représentations évoluent en fonction des rapports successifs qu’il entretient avec la société.
    Ce faisant, Piaget remet en cause le présupposé durkheimien de l’homogénéité des représentations
    transmises d’une génération à l’autre au sein d’une collectivité plus ou moins large. En
    psychologie, la représentation forme le lien symbolique entre l’environnement extérieur et notre
    monde mental. Lorsque nous encodons notre expérience du monde, nous construisons des
    représentations qui vont jouer un rôle essentiel dans notre compréhension et dans nos
    apprentissages ultérieurs. La représentation forme une synthèse cognitive dotée de qualités de
    globalité, de cohérence, de constance et de stabilité. Elle est le produit d’un processus de
    construction individuelle à partir de l’action du réel sur nos sens, de celle des propriétés
    neuropsychologiques de la mémoire et, enfin, des dimensions affectives ou environnementales,
    souvent associées au stress, qui agissent tant sur le processus de mémorisation que sur
    l’organisation et l’activation des schèmes cognitifs qui forment les représentations du réel
    (Blin, 1997 ; Vergnaud, 2007). Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1,
    2009, p. 65 à 82 72 En principe, les représentations cognitives ainsi que les schèmes qu’elles
    forment ont, entre autres fonctions, celle d’orienter nos conduites. Elles sous-tendent donc les
    attitudes que, à la suite d’Ajzen et Fishbein (1980), reprenant Allport (1935), nous définirons
    pour les besoins de ce texte comme une variable unidimensionnelle, en l’occurrence, une
    prédisposition apprise pour répondre à un objet ou à une classe d’objets d’une manière
    constamment favorable ou défavorable. Dans cette perspective, si l’attitude est stable, la
    représentation qui la soutient l’est aussi et la conduite probable prévue le sera. Tant la
    représentation que l’attitude sont des caractéristiques individuelles. Or, on ne peut déterminer
    d’invariant en recherche à partir de la simple somme de caractéristiques individuelles, surtout
    lorsqu’elles demeurent de l’ordre du cognitif et de leur médiation en contexte de pratique, donc
    lorsqu’on désire tenir compte de leur médiation conative. Les travaux de Moscovici (1961, 2000),
    et surtout les travaux ultérieurs menés par Moliner (1995, 2001), Markova (2003) et Howarth
    (2006), ont permis d’identifier une dimension spécifique au construit de représentation sociale
    (RS) qui permet de disposer d’un équivalent collectif aux attitudes. Il s’agit d’une fonction
    spécifique aux structures périphériques des RS qui permet d’identifier, à l’intérieur d’un
    corpus de savoirs de sens commun défini en fonction d’un objet social particulier, certaines
    dimensions prescriptives qui viennent nourrir ou soutenir les attitudes individuelles et, ainsi,
    permettre d’identifier des prédicteurs probables stables des conduites des membres d’une
    collectivité. Nous disposons donc ici d’un outil permettant l’identification et la description
    de certains invariants au plan des schèmes conatifs qui, à leur tour, peuvent contribuer à
    l’élaboration et à la validation d’une théorie de la pratique enseignante, sous toute réserve du
    degré de généralisabilité de cette dernière à une catégorie d’enseignants donnée dans un
    contexte professionnel donné. 6. Esquisse d’une démarche méthodologique permettant le recueil
    d’informations portant sur les invariants de la pratique enseignante Si l’identification des
    représentations sociales caractérisant les enseignants d’un ordre donné, dans un contexte social
    particulier, peut contribuer à documenter leurs pratiques, la mesure de la distance entre leur
    discours au regard de la pratique d’une part et, d’autre part, leurs pratiques effectives
    demeurent une démarche incontournable. En effet, les représentations que les enseignantes et les
    enseignants se font de leurs pratiques et les décisions qui en résultent sont marquées par les
    biais d’heuristiques décisionnelles, phénomène largement documenté dans divers domaines de
    l’activité humaine associée à l’organisation des conduites en fonction d’inférences basées sur
    des données expériencielles (Gilovich, Griffin et Kahneman, 2002). En conséquence,
    l’objectivation des pratiques enseignantes requiert le recours à l’observation de leurs
    conduites effectives en classe, leurs communalités en demeurant le critère de prédilection. Nous
    proposons donc d’illustrer une démarche méthodologique en deux phases permettant à la fois
    l’identification des composantes stables du discours des enseignants au regard de leurs
    pratiques, celle de leurs prédicteurs cognitifs et conatifs et la confrontation avec l’analyse
    de leurs pratiques effectives. La première consiste à réaliser au moins deux entrevues
    individuelles avec chaque sujet devant être observé, l’une avant le fait, l’autre en fin
    d’application du dispositif de recueil de données. La seconde correspond à la réalisation d’une
    masse critique d’observations des conduites enseignantes et des interactions enseignants-élèves
    durant des périodes réelles, identiques au regard de l’objet et de finalités de l’enseignement.
    La valeur minimale de cette masse critique peut être sujette à discussion, mais elle ne devrait
    pas être inférieure à trois prélèvements par sujet. L’analyse des pratiques enseignantes et la
    construction d’un référentiel de compétences… 73 7. De la stabilité du discours à celle des
    caractéristiques d’une pratique Pour illustrer l’importance de tenir compte à la fois de la
    stabilité temporelle du discours et celle du rapport entre les données représentationnelles et
    les données issues de l’analyse de la trace audiovisuelle de la pratique, nous analyserons
    brièvement quelques informations tirées d’une recherche récemment terminée (Larose et al.,
    2007). Celle-ci, menée en 2005-2006, visait notamment à identifier les représentations et les
    profils d’intégration pédagogique du matériel didactique informatisé chez des enseignants du
    primaire, et à décrire le profil d’intégration de ces matériels par rapport à celui du manuel
    scolaire à cet ordre d’enseignement. Cette recherche visait à mieux documenter certains éléments
    d’information relatifs à l’utilisation des TIC en enseignement au Québec, tels qu’identifiés
    dans le cadre d’une enquête nationale (Larose, Grenon et Palm, 2004) réalisée auprès d’un
    échantillon stratifié, représentatif, de 1 180 praticiens en cohérence avec les résultats
    obtenus dans le cadre de tierces enquêtes nationales menées dans des pays à systèmes scolaires
    ainsi qu’à population comparable. L’enquête faisait ressortir un profil d’utilisation des outils
    informatiques en tant que matériel didactique, relativement limité. La recherche dont il est
    fait état ici visait à documenter et à valider le portrait établi auprès d’un échantillon de
    convenance, restreint, d’enseignants du troisième cycle du primaire qui accepterait
    concomitamment d’être observés de façon récurrente dans le cadre de périodes de classe
    régulières. L’échantillon retenu était composé de 13 sujets présentant un profil d’expérience
    comparable et oeuvrant dans des écoles desservant des populations scolaires comparables. La
    méthodologie impliquait la réalisation de deux entrevues semi-structurées, thématisées ; la
    première était réalisée au début de la troisième étape et la seconde à la fin de la quatrième
    étape de l’année scolaire. Elle impliquait aussi le prélèvement audiovisuel des interventions de
    l’enseignant ainsi que de ses interactions avec les élèves durant quatre périodes où il y aurait
    recours à l’informatique en tant qu’instrumentation pédagogique. 7.1 Analyse du discours Nous
    avons procédé à l’étude de la distribution des composantes des verbatim en recourant à l’analyse
    factorielle des correspondances des formes et des segments répétés du discours. Il suffit de
    mentionner que le principe de base de l’utilisation des modèles factoriels en statistiques
    textuelles est fort simple. Le discours des individus, en ce qu’il porte sur un objet commun et
    en ce qu’il se réfère à l’usage d’un vocabulaire contextualisé, implique la présence de concepts
    stables représentés par le recours à des structures lexicales (mots) et syntaxiques (segments de
    phrases) récurrentes et communes. Ces mots et ces segments de phrases correspondent
    théoriquement à une distribution qui devrait respecter les principes de la loi des probabilités
    conditionnelles de Bayes (Becue-Bertaud et Lebart, 2000). Ils forment le fondement du
    regroupement des sujets, au regard de leur discours, autour du croisement des axes d’un plan
    factoriel (barycentres). En fait, ces éléments discursifs constituent le contenu même des
    dimensions qu’ils partagent au regard d’un concept ou d’un objet symbolique. L’objectif
    principal de recourir à cette technique développée par Benzécri (1980) est de représenter à
    l’aide de graphiques « l’information » contenue dans le tableau des données affiché pour chacune
    des questions traitées. À partir d’un tableau (n lignes, p colonnes), les données sont
    représentées par un nuage de points dans un espace de dimension réduite. Ce tableau croise la
    liste des formes retenues (en ligne) et le code d’identification des sujets (en colonne). Ainsi,
    dans chaque Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 65 à 82 74
    cellule, nous retrouvons le nombre d’occurrences d’une forme dans le discours d’un sujet donné.
    L’analyse factorielle des correspondances de ce tableau est effectuée par le logiciel en
    fonction de la fréquence de coupure sélectionnée et de la norme lexicologique énoncée (critère
    de sélection des formes) pour chacune des questions traitées. Cette technique, l’analyse
    factorielle des correspondances, facilite l’identification de la position des indices
    signifiants du discours puisque le logiciel permet la navigation entre le plan, les formes ou
    les segments et leur contexte d’utilisation (Grenon, 2000, 2008). Un certain nombre de formes
    (mots) ou de segments (concepts) caractérisent des individus en particulier. Ces éléments
    discursifs, en ce qu’ils portent sur des opérateurs (verbes, actions, segments correspondant à
    des concepts prescriptifs) reflètent la position plus ou moins décentrée d’individus par rapport
    au centre du plan factoriel. Ces positions décentrées reflètent à leur tour les composantes de
    variances individuelles résiduelles ou, plus concrètement, la part de variance non expliquée par
    la prise en considération successive des facteurs. Lorsque l’analyse porte sur des corpus
    relativement denses de textes provenant d’un petit nombre de sujets, comme c’était le cas lors
    de l’analyse des verbatim d’entretien des enseignants ayant participé à l’étude, les facteurs de
    variation par rapport aux barycentres correspondent généralement à une distinction polaire sur
    le plan des sources de variation individuelle au regard des composantes descriptives ou
    normatives du discours. Une démarche de ce type est illustrée dans un article de Larose,
    Jonnaert et Lenoir (1996) portant sur les représentations des didacticiens au regard du concept
    de didactique et de ses fondements épistémologiques. Pour saisir les données pour analyse
    statistique textuelle, les auteurs ont eu recours au logiciel Le Sphinx-Lexica. L’utilisation
    des approches lexicométriques appliquées à l’analyse du discours d’enseignants ou d’élèves a
    fait l’objet de plusieurs publications que le lecteur pourra consulter afin d’en vérifier la
    puissance et la pertinence pour notre argumentaire (Larose, Bourque et Lenoir, 2002 ; Larose,
    Dirand, Gitzhofer et Bourque, 2006 ; Pearson, 2005). 7.2 Analyse des conduites : observations
    vidéo Dans un contexte où la durée, la séquentialité et le nombre d’observations ne permettent
    pas de recourir aux séries chronologiques dans l’analyse de la trace que constitue l’observation
    audiovisuelle, on peut utiliser un modèle factoriel particulier : l’analyse factorielle
    d’opérateurs (AFO). Cette méthode statistique permet d’analyser plusieurs tableaux de données
    composés des mêmes variables observées sur des individus identiques à différentes occasions
    (Dazy, Le Barzic, Saporta et Lavallard, 1996). Les méthodes d’analyse conjointe de plusieurs
    tableaux de données comportent quatre phases. La première, l’étude de l’interstructure a pour
    but d’analyser de façon globale les différents tableaux entre eux. On cherche alors à
    représenter ou à illustrer de manière graphique les tableaux qui se ressemblent et ceux qui sont
    différents. L’objectif poursuivi dans l’étude de l’interstructure est de déceler des proximités
    ou des divergences entre les tableaux sans pouvoir donner de description fine des éléments qui
    les composent. Dans un deuxième temps, le chercheur cherche à identifier un ensemble unique de
    représentations dont on peut dire qu’il constitue un résumé global, ou encore un compromis de
    l’ensemble des tableaux. Dans cette étape, le but est de résumer les tableaux de données
    disponibles en un seul, appelé « compromis », qui doit être représentatif de l’ensemble des
    tableaux. La troisième étape consiste à l’étude de l’intrastructure ou « analyse fine » des
    tableaux de données. L’étude de l’intrastructure permet d’analyser les ressemblances ou les
    différences sur l’aspect des variables mesurées dans les différents tableaux. Finalement, la
    quatrième étape L’analyse des pratiques enseignantes et la construction d’un référentiel de
    compétences… 75 consiste à l’analyse de l’évolution des trajectoires des variables en fonction
    des différents moments d’observation. L’étude de l’intrastructure et des trajectoires permet de
    déceler quelles sont les variables responsables des écarts entre les études ou tableaux
    correspondant à un moment d’observation chez un ou plusieurs sujets. Il importe ici de préciser
    que lorsque les différents tableaux étudiés sont indexés dans le temps, on est conduit à décrire
    l’évolution temporelle d’un phénomène, rejoignant en cela les finalités d’usage des modèles de
    séries chronologiques (Hamilton, 1994). Enfin, il importe de spécifier que dans cette méthode,
    les variables ou les indicateurs se doivent d’apparaitre dans chacun des tableaux pour être
    retenus. L’absence d’observation d’un indicateur dans un seul des tableaux, donc son absence
    dans l’une ou l’autre des observations audiovisuelles qui constituent le tableau, nécessite le
    retrait de cet indicateur et, en conséquence, de la variable qu’il représente, pour l’ensemble
    des tableaux. La méthode ne permet pas non plus d’analyser des variables pour laquelle la
    variance est nulle, ces variables prenant alors statut de constantes. Dans la mesure où ce n’est
    pas l’évolution temporelle d’un phénomène qui nous intéresse, mais plutôt la stabilité de
    certaines de ces composantes au travers du temps, le recours aux AFO permet d’identifier le
    caractère stable des composantes d’une empreinte malgré la multiplicité contextuelle des traces.
    8. Quelques résultats illustratifs 8.1 Analyse du discours Certains items (questions) étaient
    récurrents dans le cadre des deux entrevues. Ainsi, la question « Dans quel contexte
    d’enseignement ou lors de quel type d’activités d’apprentissage (projet de groupe, projet
    individuel, après une séquence d’enseignement d’un contenu, etc.) avez-vous recours à ce
    matériel ? » était présente dans les deux guides, la question étant formulée au passé lors de
    l’entrevue finale. L’analyse du discours des 13 protagonistes à cette question fait ressortir un
    certain nombre d’éléments structurants communs (figure 2). – Le matériel didactique informatisé
    est essentiellement utilisé dans le cadre de l’enseignement et de l’apprentissage du français et
    de la mathématique, ce qui est conforme avec les données recueillies dans le cadre de l’enquête
    nationale. – Pour le français, on recourt au travail de groupe autour des projets d’écriture. –
    Pour les mathématiques, ce matériel est essentiellement associé au travail individuel. La
    comparaison du discours entre le temps 1 (représenté par un a) et le temps 2 (représenté par un
    b) permet de constater un resserrement de la contribution spécifique de certains sujets autour
    du discours modal. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 65 à
    82 76 01a 02a 02b 03a 03b 04a 04b 05b 06a 07a 07b 08a 08b 09a 09b 10b 11b 12a 13a 13b Axe 3
    (11.7%) enseignement informatique travail Axe 1 (19.5%) #contexte travaux #équipe écriture
    #recherche lettre #semaine #mathématique #ordinateur #individuel écrit français temps #élèves
    #groupe année #classe #activité #atelier #projet #exercices 11a 12b 10a Figure 2 – AFC du
    discours portant sur le contexte et le type d’activités soutenant la mise en oeuvre du matériel
    didactique informatisé La dimension exerciseur présente au T1 chez deux sujets s’estompe au T2
    et la dimension recours à l’Internet pour fins de recherche, et pour la correspondance scolaire,
    présente au T1 chez 1 sujet s’estompe au T2. La variation du discours de certains sujets au
    travers du temps, en particulier le 09 et le 13, est importante dans la mesure où elle permet de
    tenir compte d’un faux effet de variation au plan des composantes représentationnelles à l’étude
    et qu’elle en permet la neutralisation lors de l’interprétation des données. La correspondance
    des éléments stables au plan temporel avec les éléments descriptifs obtenus lors de l’enquête
    nationale vient consolider la validité apparente de ces données. 8.2 Analyse des prélèvements
    audiovisuels Comme nous l’avons mentionné précédemment, nous disposions de matériel provenant de
    52 prélèvements (4 périodes x 13 intervenants). Les périodes observées étaient de durées
    variables, allant de 50 à 150 minutes, selon l’organisation et la gestion du temps scolaire
    propre à chaque sujet. Dans la mesure où l’objectif de l’analyse de ces prélèvements était
    l’identification de tendances stables au plan temporel ainsi que de façon transversale chez les
    sujets, la variabilité de la durée L’analyse des pratiques enseignantes et la construction d’un
    référentiel de compétences… 77 des prélèvements a affecté à la fois le codage des variables
    permettant d’assurer la comparabilité des données ainsi que la sélection du modèle statistique
    d’analyse de ces dernières. Nous avons donc opté pour l’identification de 66 variables
    spécifiques, stables au travers de l’ensemble des bases de données séquentielles produites
    permettant le recours à l’analyse factorielle d’opérateurs en tant que modélisation de la
    trajectoire temporelle des conduites des acteurs. L’analyse de données d’observation pertinentes
    au regard de la question d’entrevue que nous avons préalablement explorée permet un certain
    nombre de constats (figure 3). – Les sujets de notre échantillon recourent au MDI (matériel
    didactique informatisé) essentiellement en laboratoire. – Le projecteur multimédia, l’accès
    internet (Navigateur) ainsi que les didacticiels ou exerciseurs sont utilisés par les
    enseignants en contexte magistral d’abord, puis progressivement dans le cadre du travail en
    atelier. – Les enseignants recourent de façon moins systématique à l’internet (figure 3,
    trajectoires à amplitude maximale) qu’au projecteur multimédia et, en conséquence, au diaporama
    PowerPoint. – Certains d’entre eux travaillent fréquemment, mais de façon variable dans les
    séquences, au développement et à la mise à jour de pages Web. MP29* MP29-1 MP29-2 MP29-3 MP 29-4
    MP34* MP34-1 MP34-2 MP 34-3 MP 34-4 MP37* MP37-1 MP37-2 MP37-3 MP37-4 -0,100 -0,050 0,000 0,050
    0,100 -0,140 -0,080 -0,020 0,040 Ax e 1 (30.02% ) Axe 2 (14.10%) Projecteur multimédia
    Navigateur internet MDI-autre Exerciseur / didacticiels Laboratoire Classe Atelier Magistral
    Figure 3 - AFO des pratiques observées (enseignants) La mise en contexte de ces observations,
    lorsqu’on tient compte des actions dans lesquelles les élèves sont engagés lors de l’analyse des
    interactions durant les mêmes périodes, permet de distinguer de façon plus précise les profils
    de mise en oeuvre des TIC ou du MDI. Dans ce cas, nous pouvons constater ce qui suit. Nouveaux
    cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 65 à 82 78 – Les élèves
    n’utilisent que peu, à faible fréquence, le projecteur multimédia ainsi que le logiciel de
    présentation PowerPoint. Ces deux outils demeurent l’apanage de l’enseignant. – Les élèves n’ont
    recours à ce matériel que lorsqu’ils présentent les résultats de leurs recherches ou lorsqu’ils
    doivent expliquer ou solutionner des questions à l’écran. – On constate une grande stabilité et
    une fréquence élevée du recours à un didacticiel spécialisé pour le soutien à l’apprentissage du
    français, le Grammaticiel, dans deux classes. Cette utilisation se réalise en contexte
    d’atelier, mais à l’instigation de l’enseignant. – Les élèves recourent de façon fréquente, mais
    variable dans le temps, aux outils de soutien à l’apprentissage du français (Word) ainsi qu’aux
    didacticiels autres que le Grammaticiel. – Certains d’entre eux travaillent fréquemment, mais de
    façon variable dans les séquences, au développement et à la mise à jour de pages web.
    L’intervention des enseignants dans la sélection du MDI mis en oeuvre affecte directement le
    profil d’usage des élèves. En effet, lorsque l’élève sélectionne librement le MDI, il travaille
    à la création ou à la mise à jour de pages Web ou utilise le Grammaticiel. Lorsque l’enseignant
    suggère à un élève ou à l’ensemble des élèves d’utiliser un MDI, ceux-ci s’adonnent au courriel,
    utilisent le Grammaticiel ou un tableur Excel. Enfin, lorsque l’enseignant impose le recours à
    un MDI aux élèves, ceux-ci sont conviés à une prestation publique (projection PowerPoint), le
    plus souvent pour illustrer une démarche de résolution de problème en mathématiques (Excel).
    Pour nos classes cibles, le rapport à l’utilisation ludique de l’informatique est exclu. 8.3
    Comparaison des résultats La confrontation de résultats de l’analyse du discours portant sur la
    question dont nous avons fait état vient confirmer les constats réalisés à la suite de l’analyse
    des données audiovisuelles, du moins en ce que ces dernières offrent une certaine garantie de
    stabilité temporelle. Conformément aux résultats obtenus lors de l’enquête nationale, les
    enseignants recourent peu au MDI pour fins d’ensei gne ment. Lorsqu’ils le font, c’est
    essentiellement pour fins de présentation et d’animation en classe. Ils utilisent donc
    essentiellement le projecteur et le diaporama. Lorsque les élèves sont appelés à utiliser ce
    matériel pour fins de soutien ou de réalisation d’activi tés d’apprentissage, ils le font
    essentiellement au regard de deux matières scolaires, le français et la mathématique et se
    déplacent (sauf exception de disponibilité d’un didacticiel spécialisé) au laboratoire
    informatique. Les outils d’apprentissage privilégiés demeurent les outils de bureautique
    classique (Word, Navigateur internet) et sont mis en oeuvre essentiellement dans le cadre de la
    réalisation de projets d’apprentissage. Dans un contexte où l’étude des invariants des pratiques
    effectives et l’identification d’éléments stables ou communs dans le discours des sujets
    s’avèrent nécessaires au plan de la théorisation de la pratique, le recours complémentaire aux
    approches lexicométrique et d’analyse factorielle d’opérateurs nous parait une voie à
    privilégier. L’analyse des pratiques enseignantes et la construction d’un référentiel de
    compétences… 79 9. En guise de conclusion : l’analyse des pratiques enseignantes, un éloge à la
    complexité L’analyse des pratiques enseignantes constitue un processus complexe par rapport
    auquel une définition préalable de ce que représente le construit de pratique est nécessaire. Il
    y a là plusieurs postulats théoriques qui sont mis en cause. Jusqu’à quel point le discours sur
    la pratique que déploient les enseignants reflète-t-il plutôt sa dimension évènementielle ou, au
    contraire, les déterminants de sa récurrence ? Jusqu’à quel point les représentations
    individuelles reflètent-elles la dimension sociale de l’agir enseignant ? Jusqu’où une
    illustration de pratique contextualisée, telle que reflétée lors d’un prélèvement audiovisuel
    unique ou encore dans le contexte d’un ensemble disparate d’observations, reflète-t-elle la
    présence d’invariants caractérisant ou définissant cette pratique ? La réponse à cette question
    implique la mise en place de dispositifs complexes et, avouons-le relativement lourds, mais dont
    l’absence contribue à maintenir le caractère évènementiel, non généralisable, du discours savant
    construit autour des enjeux de la définition des déterminants de la pratique enseignante. La
    restriction de la plupart des recherches déployées dans ce domaine, dans les pays
    industrialisés, à des études dites exploratoires, fondées sur l’analyse de fragments de discours
    d’échantillons restreints de sujets prélevés et étudiés selon des méthodes fort variables,
    implique, en filigrane, un acte de foi : le discours décrit et prédit les conduites. Au plan
    scientifique, un tel crédo ne tient pas la route. La même logique s’applique aux pratiques de
    prélèvements d’échantillons de traces des pratiques enseignantes ainsi qu’à l’éclatement des
    approches de codification et d’analyse qu’on leur applique. Cet éclatement et le caractère
    limité du nombre d’observations sur lesquelles on se base pour construire un discours de
    théorisation de la pratique ne permettent pas de répondre aux questions suivantes. – Jusqu’à
    quel point l’observation des conduites enseignantes reflète-t-elle simplement celle de la
    capacité de l’intervenant à s’ajuster à des contextes spécifiques ? – Jusqu’à quel point
    l’addition d’études de cas peut-elle correspondre à la description des tendances centrales,
    stables, caractérisant un échantillon représentatif d’une population donnée et, conséquemment,
    aux conditions de construction d’un discours qui présente un intérêt hors du champ de
    l’ethnographie ? Selon le type de réponse à ces questions, le chercheur doit s’inscrire dans une
    démarche plus ou moins caractérisée par la complexité, dans laquelle les dimensions de
    complémentarité et de comparabilité qui réfèrent aux concepts de validité et de fidélité en
    recherche colorent directement la définition qu’on fait du recours aux méthodologies mixtes.
    C’est dans une perspective de cohérence avec ce que sont ces méthodologies que les éléments de
    modélisation dont nous avons fait état dans ce texte se situent. Reste à en réaliser les
    conditions de mise en oeuvre dans le cadre d’un programme de recherche cohérent qui définit
    plutôt la tâche d’une unité de recherche que celle qui contraint la réalisation d’une recherche
    particulière définie par un objet circonscrit. Sans le déploiement de telles démarches de
    recherche inscrites dans une perspective longitudinale, il est illusoire de croire que la
    formation initiale à l’exercice de la profession enseignante puisse contrecarrer le caractère en
    apparence surcontextualisé des pratiques des jeunes professionnels en insertion. Ceci notamment
    à cause de l’influence qu’y exerce le modelage dans le cadre des stages en milieu de pratique.
    Il est aussi peu probable que, sans la mise en oeuvre de telles Nouveaux cahiers de la recherche
    en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 65 à 82 80 recherches, nous puissions disposer
    d’informations permettant d’évaluer le rendement réel de l’intervention éducative au regard de
    l’apprentissage des jeunes, du moins autrement qu’au niveau individuel. Or, à quoi peut donc
    servir la recherche sur la pratique enseignante si on ne peut mesurer et évaluer l’effet
    enseignant sur l’objet même de l’exercice de la profession, l’apprentissage scolaire ? La
    systématisation des démarches de recherche permettant l’établissement d’un référentiel de la
    pratique enseignante demeure donc une condition incontournable des mesures d’impact de
    l’intervention éducative sur la réussite éducative des jeunes. Références bibliographiques
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Résumé
Cet article porte sur une innovation méthodologique cherchant à mieux capter des interactions courtes et imprévisibles par lesquelles se réalise la dimension informelle de la coordination interprofessionnelle en contexte scolaire, en l’occurrence l’autocaptation audio en situations réelles de travail. Nous avons, pour ce faire, invité les membres d’une équipe-école à porter un micro et une enregistreuse numérique longue durée de façon à capter les interactions furtives de coordination. La recherche dont nous présentons ici les résultats avait pour finalité première de mettre à l’épreuve cette méthode d’autocaptation in situ en identifiant les conditions de réalisation d’une telle méthode, notamment en termes d’enjeux éthiques et méthodologiques. L’article évoquera également l’usage que l’on peut faire de l’analyse de ces interactions en réfléchissant sur leur fonction en matière de coordination des services dans l’espace scolaire, spécifiquement sous l’angle de la continuité des services.

Abstract
This article looks at a methodological innovation intended to improve the capture of the brief and unpredictable interactions by which the informal dimension of interprofessional coordination realizes itself in school settings, i.e. the audio auto-capture in real-life work settings. To do so, we invited the members of a "school-team" to carry a microphone and a digital recorder in order to capture their furtive coordination interactions. The results we present in this paper were drawn from a research which’s primary goal was to put this in situ auto-capture method to the test while identifying its’conditions of achievement, notably in terms of ethical and methodological issues. This article will also evoke how the analysis of these interactions may be used, specifically from a continuity of services viewpoint, by reflecting upon their function in regards to the coordination of services in school settings.
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Résumé
Cet article porte sur une innovation méthodologique cherchant à mieux capter des interactions courtes
et imprévisibles par lesquelles se réalise la dimension informelle de la coordination interprofessionnelle
en contexte scolaire, en l’occurrence l’autocaptation audio en situations réelles de travail. Nous
avons, pour ce faire, invité les membres d’une équipe-école à porter un micro et une enregistreuse
numérique longue durée de façon à capter les interactions furtives de coordination. La recherche
dont nous présentons ici les résultats avait pour finalité première de mettre à l’épreuve cette méthode
d’autocaptation in situ en identifiant les conditions de réalisation d’une telle méthode, notamment
en termes d’enjeux éthiques et méthodologiques. L’article évoquera également l’usage que l’on peut
faire de l’analyse de ces interactions en réfléchissant sur leur fonction en matière de coordination des
services dans l’espace scolaire, spécifiquement sous l’angle de la continuité des services.
Abstract
This article looks at a methodological innovation intended to improve the capture of the brief and
unpredictable interactions by which the informal dimension of interprofessional coordination realizes
itself in school settings, i.e. the audio auto-capture in real-life work settings. To do so, we invited the
members of a « school-team » to carry a microphone and a digital recorder in order to capture their furtive
coordination interactions. The results we present in this paper were drawn from a research which’s
primary goal was to put this in situ auto-capture method to the test while identifying its’conditions of
achievement, notably in terms of ethical and methodological issues. This article will also evoke how
the analysis of these interactions may be used, specifically from a continuity of services viewpoint,
by reflecting upon their function in regards to the coordination of services in school settings.
Yves Couturier et Isabelle Chouinard
Université de Sherbrooke
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1. Introduction : capter les interactions interprofessionnelles
Le présent article porte sur une innovation méthodologique1 cherchant à mieux capter des interac
tions courtes et imprévisibles par lesquelles se réalise la dimension informelle de la coordination
interprofessionnelle en contexte scolaire. Nous avons invité les membres d’une équipe-école à porter
un micro et une enregistreuse numérique longue durée de façon à capter ces interactions furtives.
La recherche dont nous présentons ici les résultats avait pour finalité première de développer une
méthode d’autocaptation in situ des interactions interprofessionnelles dans le but de faciliter à terme
l’étude des pratiques langagières naturelles se déroulant le plus souvent sous le mode d’interactions
furtives. Plus spécifiquement, il s’agissait d’identifier les conditions de réalisation d’une telle
méthode, notamment en termes d’enjeux éthiques et méthodologiques. La suite de l’article illustrera
l’usage que l’on peut faire de l’analyse de ces interactions comme analyseurs de la coordination
des services dans l’espace scolaire, spécifiquement sous l’angle de la continuité des services.
2. Problématique et cadre théorique : les interactions furtives
au coeur de la collaboration interprofessionnelle
Les enseignants sont de plus en plus appelés à réaliser leur action professionnelle en continuité
avec celle de travailleurs sociaux, d’infirmières, d’enseignants spécialisés (p. ex. : orthopédagogues)
et d’intervenants provenant de divers métiers de proximité aux enfants (surveillance,
animation, etc.). Cet appel à repenser ces pratiques vise notamment à soutenir la réussite scolaire
des élèves issus d’un contexte défavorisé au plan socioéconomique. Mais, comment se réalisent
concrètement les transactions que la continuité de la collaboration interprofessionnelle suppose,
alors même que les ergonomes ont démontré que les transactions interprofessionnelles les plus
liantes sont souvent très courtes et imprévisibles ?
Bien que furtives, ces interactions sont cruciales à la continuité des services, soit une caractéristique
considérée comme une composante essentielle de la qualité des services dans les plus récents
modèles conceptuels de la qualité des services (Tourigny, Côté et Kröger, 2005). De nombreux
travaux en provenance de l’ergonomie ont démontré que ces interactions lient entre elles les actions
et favorise, ce faisant, une intelligence collective au travail (De Montmollin, 1986). L’ergonomie
cognitive, dite de l’École française, s’intéresse non pas à la tâche, c’est-à-dire ce qui se donne à
faire au travailleur, avec son lot de prescriptions la définissant, mais bien à l’activité réalisée, en
postulant que c’est dans le geste professionnel que s’analyse le mieux le travail. Pour le cas des
interactions furtives, par nature, ces micro-activités ne sont ni ne peuvent être prescrites. Il faut
alors, pour en saisir les fonctions, inventer des dispositifs permettant leur captation en situation
réelle de travail.
Ces interactions furtives ont notamment une importante fonction liante favorisant la continuité
interprofessionnelle. Notamment, depuis le rapport de la Commission des droits de la personne et de
la jeunesse (1998) sur l’affaire Beaumont, faisant état des conséquences graves sur la santé et le bienêtre
pour des enfants, de discontinuités dans l’organisation des services, la continuité est devenue
un objet d’intervention qui interpelle le milieu scolaire, notamment par l’implantation de dispositifs
1 Ce projet a été subventionné par le Conseil de recherche en sciences humaines du Canada (CRSH : 410-2004-1891).
L’équipe de recherche était composée d’Yves Couturier, chercheur principal, d’Yves Lenoir et de Jean-Claude
Kalubi, cochercheurs, à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke.
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d’intégration des services (p. ex. : plan d’intervention adaptée, approche École en santé, etc.). Une
meilleure continuité des services favorise une mobilisation interprofessionnelle utile à la persévérance
et à la réussite scolaire : « il faut […] absolument intervenir auprès des élèves […] et garantir
la continuité des services de prévention et d’intervention » (Gouvernement du Québec, 2002). La
continuité de la prévention et de l’intervention éducative et socioéducative exige une articulation du
travail de première ligne des membres de l’équipe-école à celui, en seconde ligne, des intervenants
psychosociaux ou sanitaires. Le décrochage scolaire, le suicide chez les jeunes ou, plus largement,
le déploiement des stratégies de prévention ou de dépistage précoce fait en sorte que le travail des
enseignants, traditionnellement concentré sur la dimension d’instruction, se voit de plus en plus
interpelé pour qu’il s’inscrive aussi dans une stratégie d’intervention de santé publique. Cela engage
les enseignants à arrimer leur action à celui des intervenants psychosociaux et sanitaires, et donc
à ouvrir les écoles à l’intervention de tiers. Alors que O’Connor et Korr (1996) estiment qu’une
meilleure collaboration avec les professionnels non enseignants peut renforcer le travail même des
enseignants, une telle collaboration semble cependant difficile à réaliser en raison de nombreuses
barrières organisationnelles (Barrère, 2002 ; Lopez, Torres et Norwood, 1998).
Dans une recension systématique des écrits réalisée dans le domaine de la santé au Canada,
Reid, Haggerty et McKendry (2002) affirment que la continuité se déploie sur trois plans, soit 1) la
continuité d’approche, qui pose dans le temps la cohérence des finalités et des modalités d’intervention,
2) la continuité informationnelle, qui pose la nécessité pour chacun des acteurs professionnels
d’avoir au bon moment l’information nécessaire à son intervention et 3) la continuité relationnelle,
qui s’observe par le sentiment de signifiance généré par la relation clinique chez un usager à l’égard
d’un intervenant ou d’une équipe qui le suit dans la durée. Cette recension des écrits scientifiques
cherchait à répondre à la question suivante : si la continuité des services est l’un des principaux
prédicateurs de qualité, est-il possible de mesurer la continuité de façon à mieux la contrôler ?
Les auteurs concluent qu’elle n’est que très partiellement mesurable, notamment en raison de son
caractère expérientiel. La continuité se conçoit alors comme l’expérience vécue par un usager d’une
séquence d’actions professionnelles sans rupture dans le temps et signifiante pour lui.
À la faveur de ce contexte d’appel au décloisonnement interprofessionnel, l’analyse des
pratiques professionnelles dans les métiers relationnels connait depuis deux décennies une forte
pression à l’innovation conceptuelle et méthodologique, alors même que la crise de la professionnalité
appellerait à la formulation de nouvelles réponses professionnelles aux problèmes (Schön,
1994), et créerait une forte pression à lever les aspects de la pratique professionnelle (Soulet, 1997).
De plus, de vives critiques sont adressées à une recherche trop éloignée des formes concrètes de
pratiques. Dans le domaine de l’éducation, il y aurait particulièrement nécessité à décentrer la
recherche, historiquement trop focalisée sur l’enfant et ses apprentissages, en l’élargissant du côté
de l’étude des pratiques effectives d’enseignements (Beaudouin et Friedrich, 2001 ; Carnegie Task
Force, 1986 ; Holmes Group, 1995). En fait, trop peu de recherches ont été réalisées dans cette
perspective (Bressoux, 2001). Pourtant, les ergonomes de l’École française ont largement théorisé
sur la nécessité de s’approcher au plus près des discours naturels pour analyser les pratiques professionnelles
et leur inscription dans le monde social, liant pratique, langage professionnel et objets
techniques déterminant en partie ladite pratique : « en situation de travail, il n’y a pas de langage
qui se déploierait pour lui-même, en dehors de l’action […] Le langage y est toujours tendu vers
une finalité […] rarement indépendante d’un univers technique » (Boutet et Gardin, 2001, p. 96).
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Notre recherche s’inscrit donc dans le champ de l’analyse des pratiques professionnelles (Bru,
2001) et s’appuie sur un cadre théorique microsociologique s’intéressant aux pratiques de coordination
au travail, desquelles découle une intelligence collective au travail (Borzeix et Fraenkel, 2001).
La coordination ici à l’étude se présente comme une forme de pratique visant le dépassement de
frontières professionnelles et organisationnelles (Charles, 1996, p. 173) par la gestion collective
des « interdependencies between activities » (Malone et Crowston, 1991, p. 12). Les pratiques de
gestion des interdépendances se sédimentent peu en peu en formant un éthos interprofessionnel,
un système partagé de normes et de représentations de l’action à faire, dont l’un des analyseurs
est sans doute la diffusion de la notion d’intervention pour dire la pratique interprofessionnelle
(Couturier, 2006). Pour Lenoir, le concept d’intervention éducative traduit une conception du faire
enseignant centré sur le travail de médiation pratique que réalise l’enseignant entre des finalités,
des processus, des dispositifs et des opérations d’apprentissage et d’enseignement (Lenoir et al.,
2002). Ces dispositifs sont de plus en plus partagés avec des intervenants provenant d’autres disciplines.
En fait, l’intervention éducative est une médiation complexe (Ibid.), comme l’est la vie de
l’enfant en difficulté. Pourtant, dans un tableau synthèse sur les grands référentiels professionnels
en enseignement, constitué par Vanhulle et Lenoir (2005), le rapport des enseignants à l’action
professionnelle des praticiens hors classe n’est pas pensé comme un déterminant de ces référentiels,
et ce, même si le discours officiel souligne leur importance.
Ce domaine de recherche en émergence nécessite de considérer les pratiques professionnelles
d’intervention éducatives et socioéducatives des praticiens en milieu scolaire d’un point
de vue interprofessionnel, puisque les mandats qui leur sont confiés formellement par l’État ou
informellement par la société civile provoquent un décloisonnement de l’action de chacun. Le
travailleur social, l’éducateur spécialisé comme l’enseignant sont appelés à intégrer à leur action
celle de leurs partenaires d’autres disciplines pour augmenter leur efficacité et leur efficience. Si
cette coordination peut être soutenue par des dispositifs intégrateurs, une part importante de cette
coordination est furtive, mouvante, rapide et à la périphérie de l’action enseignante première. De
plus, elle se déroule en grande partie dans des espaces faiblement institués, difficiles d’accès pour
les chercheurs. Que l’on se place du côté du praticien ou de celui du chercheur, il est fort difficile
de donner sens à ces pratiques furtives, que d’aucuns pressentiront pourtant comme cruciales à la
réalisation des mandats sociaux de l’équipe-école. Nous qualifions ces pratiques de coordination
interprofessionnelles de furtives puisqu’elles se caractérisent par une réalisation en temps court et
dans des contextes sous-institués, et qu’elles sont par nature insaisissables, puisque peu exposées au
regard. Plus encore, une part d’entre elles cherchent précisément à fuir le regard d’autrui, trouvant
leur efficacité dans des arrangements proximaux entre collègues coactifs. Par exemple, en ce qui
concerne leur dimension temporelle, Theureau (1981) a démontré que les échanges, fonctionnels
ou non, entre infirmières duraient en moyenne moins d’une minute. Cette rapidité pose un problème
pragmatique de captage fort difficile à surmonter pour les chercheurs qui s’intéressent à
ces pratiques.
La volonté de mieux prendre en considération ces activités coordonnatrices se bute à quelques
difficultés méthodologiques et pragmatiques. La recherche sur les pratiques professionnelles dans
les métiers relationnels est particulièrement contrainte dans sa capacité de recherche par le caractère
mouvant et insaisissable de certaines dimensions de la pratique. Dans le cas des interactions
furtives de coordination, nombre d’actions se réalisent dans des discussions de couloirs, à l’occasion
de rencontres rapides, voire fortuites, avec des collègues. Ces rencontres peuvent se produire
au téléphone, ou alors dans des espaces de travail inaccessibles aux chercheurs pour des raisons
Interactions furtives de coordination et continuités interprofessionnelles en contexte… 87
cliniques (p. ex. : risque d’altérer la réussite d’une intervention délicate). Ces conditions rendent
quasi impossible, à tout le moins sur de grands nombres, l’observation ethnographique, et cela, sans
compter la difficulté de l’objectivation (même minimale) des données que cette méthode soulève.
Les chercheurs se replient alors sur des stratégies méthodologiques adjuvantes essentiellement
fondées sur des discours post-intervention (p. ex. : entretiens d’explicitation). Cette médiation
langagière est une limite fondamentale de l’analyse scientifique de l’activité des intervenants du
point de vue des chercheurs, alors que les praticiens nous disent avec force et récurrence que cette
action informelle est cruciale pour accéder au sens profond de leur pratique (Couturier, 2006). Dans
cette perspective, les solutions de captations vidéo sont explorées, mais elles posent la question
pragmatique de la mise en scène de l’action et de son cadrage, et la question épistémologique du
statut accordé à l’image. De plus, la solution vidéoscopique est lourde d’usage et inadéquate pour
des actions que nous qualifions de furtives. Nous nous inspirons donc de tentatives de télécaptation
audio explorées par les ergonomes du travail, facilitées depuis quelques années par la technologie
numérique sans fil.
3. Méthodologie
De façon à saisir le caractère situé des interactions furtives de coordination interprofessionnelle,
nous avons sollicité et obtenu la participation d’une petite école secondaire comptant quelque 500
élèves. Chaque membre de l’équipe interne des services complémentaires, soit un psychologue,
une psycho-éducatrice et deux techniciennes en éducation spécialisée ont autocapté successivement
une semaine complète de travail. Nous avons donc collecté 4 x 35 heures d’enregistrements audio
à l’aide d’une enregistreuse numérique munie d’un micro-cravate et d’une pile longue durée. Les
participants avaient le droit de cesser à tout moment l’enregistrement en signalant vocalement,
selon la formulation leur convenant, le motif de cessation. Ils devaient également indiquer l’heure
à laquelle reprenait l’enregistrement. Toute l’école avait bien entendu été informée de cette recherche,
mais les porteurs de micros-cravates devaient rappeler au besoin l’autocaptation, de façon à
permettre à l’interlocuteur de signaler au besoin son refus d’enregistrement de sa voix.
Sur le plan de l’éthique de la recherche, nous avons donc autorisé la cessation à la demande de
l’autocaptation, nous avons informé l’ensemble du personnel de la présence de micros pendant une
période donnée, en spécifiant que les données collectées seraient analysées que du point de vue des
porteurs de micro. Pour nous assurer du respect des bonnes pratiques d’éthique de la recherche, nous
avons demandé à ces derniers de rappeler la présence du micro et de vérifier l’éventuel inconfort
auprès des élèves, des parents et des professionnels qui ne sont pas membres de l’équipe-école. La
transcription a enfin masqué toute information permettant d’identifier les personnes. Pour l’analyse
des interactions furtives, nous avons retranscrit in extenso les discours ainsi recueillis. Nous avons
par la suite extrait de ces transcriptions 1) les motifs de refus de façon à vérifier l’acceptabilité de
la méthode, 2) les énoncés relatifs aux interactions furtives de coordination2, et 3) leur contexte
énonciatif de façon à comprendre ce qui les facilitait ou les entravaient. Ces trois catégories ont
fait l’objet d’une saturation sémantique nous permettant de penser que les résultats de recherche
sont valides, autant que cela est possible avec un devis de recherche exploratoire.
2 D’autres opérations analytiques ont été réalisées à partir d’une analyse thématique des modalités d’intervention
éducatives et socioéducatives. Le présent article rend compte avant tout de son volet méthodologique.
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Il importe de rappeler ici que ces interactions sont par nature courtes et imprévisibles, et qu’il
faut donc capter large pour se donner la chance de les saisir. Nous avons donc, dans un premier
temps, retiré de l’importante masse de données les énoncés qui n’impliquaient pas une interaction
professionnelle, en l’occurrence ceux avec les enfants et ceux qui n’avaient pas une fonction de
coordination. Par exemple, un énoncé dont la fonction consistait à lire un document était exclu,
puis nous avons thématisé les motifs de retrait et les interactions en question selon leur fonction
au regard des trois formes de continuité évoquées supra.
4. Résultats
4.1 Motifs de retrait
De façon générale, les participants à la recherche ont très peu cessé l’enregistrement, oubliant
rapidement la présence du micro. La même ouverture à l’enregistrement fut observée chez leurs
interlocuteurs, ceux-ci ne se préoccupant pas ou peu de la captation. Néanmoins, des interruptions
ont eu lieu, et ce, pour deux raisons principales. D’abord, les arrêts sont marqués par le rythme du
temps de travail, notamment les repas, les pauses, etc. Ainsi, tout ce qui était perçu comme étant
hors temps de travail a été préservé avec beaucoup de rigueur par les participants. Puis les arrêts
ont également concerné des entrevues individuelles à finalité clinique réalisées auprès d’élèves.
Cette interruption fut parfois effectuée à la demande de l’élève, mais c’est surtout l’inter ve nant
lui-même qui prit l’initiative de suspendre la captation lorsqu’il craignait que la présence du micro
interfère dans le bon déroulement clinique de la rencontre. Il est arrivé également que l’intervenant
propose à l’élève d’arrêter l’enregistrement si cela lui cause un malaise, mais cela avait surtout
une fonction de vérification du consentement. Cette éthique de la précaution chez les participants
de la recherche ne concerne que les acteurs non professionnels puisqu’aucune interruption ne fut
motivée en ce sens pour un collègue. Ainsi, pour l’objet spécifique des pratiques de coordination,
il n’y a pas eu, ou très peu, de refus d’autocaptation audio. D’autres motifs ont néanmoins été évoqués
à l’occasion : appels téléphoniques pour affaires personnelles, donc sans lien avec le travail,
des « discussions de filles » jugées impertinentes au travail par les participants à la recherche, ou
pour les sujets délicats comportant des informations très sensibles (p. ex. : délation, transactions
de drogues). Si nous respectons ce jugement de pertinence, nous pensons, en ce qui concerne les
« discussions de filles », que cette modalité discursive a aussi une fonction liante qu’il aurait été
fort intéressant d’étudier. Nous pensons qu’elle a notamment un rôle dans la constitution même de
l’équipe et de l’intelligence collective, et qu’elle participe de l’élaboration de normes transactionnelles
communes, de conventions symboliques, de mise à l’épreuve des conventions émergentes,
constitutives de l’interprofessionnalité. En fait, ce motif de cessation d’autocaptation révèle l’enjeu
épistémique de la conception de ce qui est hors ou dans le travail, les acteurs estimant ces discussions
a priori banales comme essentiellement hors de l’espace professionnel. Cela pose problème
pour notre objet interactions furtives, car nous savons par nos expériences d’ethnographie, que ces
moments de camaraderie ont une fonction professionnelle des plus importantes.
Si le droit de suspendre l’autocaptation permet aux professionnels de cacher et de montrer à
leur guise ce qu’ils jugent pertinent de montrer, faisant en sorte que certains moments précieux de
l’interaction demeurent dans l’ombre du montré, nous avons été frappés par le fait que la plupart
de nos participants avaient une pratique de cessation fort variable pour ces aspects. En ce qui concerne
leur propre intimité (p. ex. : visite à la toilette) ou pour les risques cliniques de l’autocaptation pour
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les élèves, la cessation nous a semblé quasi systématique. Par contre, il n’en va pas de même pour
les autres motifs, les acteurs « oubliant » souvent de suspendre l’enregistrement en ces circonstances.
Ainsi, nous avons eu accès à de l’information très sensible, comme une critique virulente d’un
partenaire qui n’aurait pas été formulée comme cela en entrevue, voire un numéro de carte de
crédit verbalisé à l’occasion d’une transaction téléphonique personnelle.
Il va donc sans dire que le seul droit de suspension de l’autocaptation ne suffit pas à réduire la
portée des enjeux éthiques relatifs à cette méthode, l’acquiescement formel des participants de la
recherche ne garantissant pas à lui seul le respect des bonnes pratiques de recherche. Le chercheur
peut cependant atténuer ces risques par une transcription attentive au fait que pour certains objets
sensibles, la présence du micro semble s’oublier relativement facilement. Au total, il appert à l’analyse
qu’il n’y a pas d’enjeux éthiques insurmontables du point de vue des participants, en autant
qu’on leur permette de conserver leur espace d’intimité et que, surtout, ils puissent se prémunir
contre les effets cliniques éventuels de l’intrusion de la recherche dans l’espace relationnel avec les
usagers. Le chercheur doit par la suite se donner les moyens pour compenser le caractère intrusif
d’un dispositif de captation vite oublié. En fait, si l’ouverture des participants à une telle méthode
fut relativement grande, et que les enjeux éthiques peuvent faire l’objet de mesure de précaution,
c’est plutôt au plan du traitement que l’innovation méthodologique comporte des difficultés qui
nous ont semblé plus importantes.
4.2 Bilan méthodologique
Si la méthode est très efficace pour capter ce qui trop souvent fuit le regard des chercheurs,
les interactions furtives, tous les traitements analytiques des données collectées par ce moyen ne
sont pas possibles. En fait, nombreuses sont les difficultés qui surviennent, dont la première est
relative à l’identification de l’interlocuteur secondaire, ce qui entrave la capacité de la recherche à
comprendre finement le contexte indexical du discours. Cela importe peu pour une analyse lexicale,
par exemple, ou pour une analyse centrée sur le seul discours du professionnel en autocaptation.
Cela a cependant un impact négatif important pour toute analyse de contenu qui aurait besoin
des attributs de ses interlocuteurs dans son modèle analytique. En fait, si la méthode permet de
capter les interactions furtives, elle échappe une part de ce caractère interactif en focalisant sur un
seul locuteur identifiable, le porteur de micro3. Par exemple, une recherche qui s’intéresserait à la
contribution à la coordination des services de la direction d’école ne pourrait isoler facilement cet
interlocuteur, sauf si c’est elle qui porte le micro.
De même, malgré les repères temporels donnés par les participants de la recherche, il est parfois
difficile de savoir, d’un enregistrement à l’autre, si la situation dont on parle est la même. Par
exemple, on mentionne dans un enregistrement qu’un parent est particulièrement récalcitrant à une
intervention, puisqu’il prend la part de son enfant dans une situation où ce dernier est, du point
de vue des intervenants, fautif. Il est difficile d’être certain s’il est question de la même situation
d’intervention tout au long de la semaine. La saisie in extenso a donc, contrairement à ce qu’on peut
penser, un effet d’éclatement des temporalités pour une pratique par nature mobile et interactive
3 Lors de la période pilote de ce projet, nous avons exploré la possibilité de demander aux interlocuteurs de se nommer
au début des interactions. Cela n’eut aucune efficacité cognitive, les uns et les autres oubliant constamment
de le faire. Plus fondamentalement, cela avait pour effet de constamment rappeler la présence du tiers chercheur
dans l’interaction professionnelle.
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comme celle de nos participants. Plus encore, un discours collecté par entrevue reconstruit cette
temporalité, certes en fonction d’un point de vue particulier, mais la mise en cohérence subjective
est néanmoins une mise en cohérence. En fait, le quotidien d’un intervenant scolaire est marqué
par un tel éclatement des tâches qu’il apparaitra de l’extérieur extrêmement fragmenté avec une
méthode de captation continue.
Par contre, un objet de discussion peut revenir plus fréquemment dans une entrevue qu’il ne
joue un véritable rôle dans le travail effectif des intervenants. Les interactions furtives ayant une
visée de coordination portent le plus souvent sur ce qui fait défaut, sur ce qui nécessite précisément
un ajustement interprofessionnel. Ici, la captation in extenso resitue l’énoncé se réalisant dans le
cadre d’une interaction furtive dans son contexte et permet de relativiser son poids sémantique,
alors que l’entrevue peut parfois donner trop de poids par rapport à sa réalité quotidienne pour un
même geste professionnel.
La transcription du discours collecté in situ, c’est-à-dire le passage d’une ambiophonie multidimensionnelle
à une forme textuelle bidimensionnelle, pose sont lot de difficultés concrètes. Nous
avons exploré deux scénarios de transcription, le premier, classique, où tout est écrit de façon à
identifier a posteriori ce qui est de l’ordre de l’interaction furtive à visée de coordination. Cela
exigea la production d’une charte des personnages, c’est-à-dire une liste des interlocuteurs interagissant
avec nos porteurs de micro, liste à laquelle est associée une série de caractères permettant
de les identifier (p. ex. : genre). Outre la charge de travail que cette caractérisation provoque, la
stabilité des personnages ainsi reconstruits s’est avérée limitée. L’autre scénario consistait à définir a
priori ce qui pouvait constituer une interaction furtive de coordination et de l’isoler de la masse de
données, au prix de la perte de son contexte indexical. Cette seconde voie, malgré la perte qu’elle
suscite, demeure la plus efficace pour l’objet qui nous intéresse ici. Par ailleurs, le rapport coût/
bénéfice n’est pas toujours positif pour certains postes de travail pour qui les interactions sont rares
ou lorsque les acteurs ont des journées moins pertinentes à l’objet d’étude. Ainsi, le potentiel et la
difficulté d’usage de cette méthode se situent précisément dans le fait qu’elle permet de capter le
tout-venant, ce qui comporte en contrepartie un cout en termes d’efficacité de la recherche.
4.3 Interactions furtives de coordination et formes de continuité
Nous allons évoquer par la suite le contenu des interactions furtives de coordination au regard
des trois formes de continuité présentées supra, soit la continuité informationnelle, la continuité
d’approche, la continuité relationnelle.
4.3.1 La continuité informationnelle
Les interactions furtives de coordination semblent a priori porter avant tout sur la continuité
informationnelle, comme si la circulation de l’information permettait aux autres formes de continuité
de se réaliser. Alors que les concepts de Reid et al. (2002) concerne un type plutôt formalisé
d’informations typiques du champ de la santé et des services sociaux (p. ex. : dossier clinique, outil
d’évaluation ou de planification), les interactions furtives ici à l’étude portent spécifiquement sur
des informations proximales échangées de proche en proche par une équipe-école très coactives.
L’information en question est d’abord fonctionnelle, permettant par exemple de coordonner les
interventions dans une séquence d’action efficace : « Bon, écoute, se parler comme ça, le mieux
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pour me rejoindre demain jeudi, c’est tôt dans la journée, donc entre 8 h 30 et 9 h 15 ou en fin de
journée entre 15 h 30 et 16 h 15 ». Les interactions furtives permettent également de renforcer en
mode relationnel les outils d’information dont l’usage est faiblement systématisé dans le champ
de l’éducation : « Je les appelle pour leur dire qu’il y a une feuille de route, s’ils veulent se tenir
au courant », ou alors pour interpréter les règles d’usage de ces outils d’information.
[Intervenant – 1] Je voulais savoir pour les plans d’intervention, l’échéancier, puis l’évaluation,
faut mettre quoi ?
– [Intervenant 2] Bien, moi d’habitude, je mets à chaque étape, d’une étape à l’autre, puis là on
va évaluer à la fin de l’étape. Comme là on vient de finir l’étape, là tu fais ton plan, puis ça va
être pour l’autre étape. L’autre étape, ça devrait être au mois de mars, avril.
Elles permettent également de soutenir l’engagement d’un jeune dans le projet d’intervention
en transcrivant pour fin de mémoire les consensus produits à son égard :
Elle m’avait dit que tu avais eu une discussion avec ta mère, puis elle trouvait que tu avais eu une bonne
rencontre avec elle, puis que t’avais dit que tu te reprendrais, puis elle trouvait que c’était bien ce que
vous avez fait ensemble. Moi ce que j’ai pensé, c’est que je pourrais te donner une feuille de route.
Tu sais, c’est quoi ? Je vais t’expliquer c’est quoi. Tu vas avoir des objectifs sur ton comportement à
travailler. Les profs ils vont t’écrire à chaque jour des notes sur ton comportement. Je vais te montrer
comment ça marche.
Remarquez que l’intervenant prolonge ici la parole d’un tiers, ici une enseignante, créant ainsi
un effet de continuité d’approche en rappelant le sens d’un dispositif informationnel.
Plus fondamentalement, l’interaction furtive de coordination permet de donner sens en continu
au fil des évènements. Il faut rappeler ici que ces intervenants font de la relation clinique en individuel,
de la présence de couloirs, des activités auprès des jeunes, des visites en classe, des réunions
de travail, etc., ce qui provoque une fragmentation de l’intervention en moments de nature très
variable. À propos d’un enfant, il est dit : « En sortant, il a tapé sur le bouton d’intercom, comme
pour provoquer. Suite à ça, elle a dit, bon, on va l’envoyer au retrait. Il est venu au retrait, j’ai fait
le retour avec lui, puis moi j’ai proposé une rencontre avec la prof. » En fait, cela illustre sans
doute la principale fonction coordonnatrice de ces interactions, à savoir de produire une intelligence
collective et en temps réel des évènements de la vie de l’école. Le système d’information
ou le protocole de planification de l’intervention devient alors secondaire à l’efficacité coactive
de ce travail quotidien de production de l’histoire du jeune, de la classe ou de l’école4 : « Avoir
pour chacun de nos élèves, au moins pouvoir dire un profil, ah il est de même, il est de même, il
est de même. Moi je l’ai vu une couple de fois, puis je pense qu’il est de même, puis que ça, ça
l’aiderait ». Cette activité furtive produit ce que nous avons appelé un récit-client (Couturier, 2003),
c’est-à-dire une activité langagière collective de production d’une histoire et d’un personnage, sorte
d’image opérative cognitivement efficace résumant pour soi et pour le collectif d’intervenants la
situation de l’enfant en difficulté.
4 Si nous estimons que cette coaction informationnelle est efficace pour faire histoire, nous ne pensons pas qu’elle
est suffisante, surtout lorsque l’école est grande, lorsque la coaction est entravée, par exemple par des conflits
internes, ou lorsque les services requis interpellent des acteurs qui ne sont pas membres de facto de l’équipe-école.
Ces cas de figure, parmi d’autres, sont malheureusement fréquents et ont des conséquences potentiellement graves
sur le bien-être des élèves (Commission des droits de la personne et de la jeunesse, 1998).
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L’interaction furtive de coordination permet également de rendre effectifs les consensus proximaux
produits en séquençant le travail à faire : « Le service à l’élève a continué le travail, en avant
des coups, et aujourd’hui vient demander l’aide de trois enseignants pour terminer ce travail, et
ajouter tout ce qui est nécessaire pour qu’il soit viable et vivable pour chacun de nous. »
4.3.2 La continuité d’approche
Nous l’avons évoqué à la section précédente, la continuité d’approche, c’est-à-dire la cohérence
des actions de l’ensemble des acteurs impliqués dans une situation complexe, n’est pas un objet
aussi saillant dans les interactions furtives de coordination que la continuité informationnelle, et ce,
pour deux raisons principales. La première réside dans le fait que la continuité d’approche s’installe
dans ses grandes lignes lors de rencontres d’équipe cherchant à convenir de l’orientation générale
de l’intervention socioéducative à réaliser, donc dans un espace plus formel de délibération. La
seconde, plus fondamentale, est le fait que la continuité informationnelle est si intense dans la
production de sens quant à la situation d’un enfant en difficulté que la continuité d’approche se
réalise ipso facto par ce mode proximal, voire immédiat. Y aurait-il une valeur à protocolariser
davantage cette importante phase de tout processus d’intervention ? Sans doute que oui, en autant
que cela s’appuie sur la force des interactions furtives plutôt que de chercher à les éliminer.
Néanmoins, les interactions furtives permettent de rappeler dans tous les cas les consensus
relatifs à la continuité d’approche et les actions qui en découlent : « Je voulais te parler par rapport
à [nom de l’élève], il y a eu sa suspension, et il est revenu puis il n’y a jamais eu de rencontre avec
son père, son père il a jamais appelé ». Elles favorisent et consolident ce faisant l’émergence d’une
conviction partagée quant à la nécessité d’intervenir (Couturier, 2006). « J’aimerais que tu me rappelles
concernant [nom de l’élève], j’aimerais avoir ton son de cloche, concernant quelques élèves
qui s’en viennent ici l’an prochain. » Et l’obtention de ce son de cloche peut aussi concerner un
temps plus long, celui de la transition, par exemple, entre le primaire et le secondaire. « J’aimerais
avoir ton son de cloche, concernant quelques élèves qui s’en viennent ici l’an prochain. »
Ces interactions furtives de coordination favorisent également la transmission d’une lecture
stratégique concernant les orientations cliniques découlant de la continuité d’approche, notamment
en termes de potentiel de l’offre de services pour répondre adéquatement aux besoins de l’enfant :
« J’ai dit à la madame, faudrait pas oublier de dire tout ce que vous avez à dire, puis j’ai dit faut
pas non plus minimiser les choses. Si vous voulez qu’il en aille de l’aide votre fils, là il faut le dire,
parce que là, eux autres, ils vont tout essayer pour pas le prendre. C’est de même qu’ils fonctionnent
eux autres. » Les interactions furtives permettent de rappeler les limites des possibles de l’action sur
un mode stratégique que la rencontre formelle ne permet pas toujours : « Nous autres au niveau
scolaire là, on est limité dans ce qu’on peut faire là. » Ce genre d’information, pourtant cruciale,
se doit de se réaliser en mode proximal pour des raisons évidentes de prudence. Elles permettent
enfin de mobiliser un collègue autour d’un évènement important qui implique, ou impliquera, des
enjeux de continuité d’approche : « Tu peux-tu aller voir, en urgence [un autre intervenant] ? Elle
a un élève qui est en détresse. »
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4.3.3 La continuité relationnelle
Traiter de la continuité relationnelle à partir d’interactions furtives produit un effet tautologique,
l’interaction étant forcément relationnelle. Il importe donc pour réduire cette impression en partie
fausse de préciser que la continuité relationnelle dont il est question ici concerne spécifiquement
l’impression pour l’usager qu’une personne signifiante pour lui portera sa parole auprès de l’ensemble
du système d’intervention. Cela se présente ici par exemple dans la distribution des rôles auprès
des enfants et des parents, certains intervenants rappelant aux autres membres de l’équipe-école
leur rôle en cette matière, en raison de la qualité du lien qu’ils possèdent avec l’usager : « Ok, ça
fait que c’est moi qui va aviser les parents qu’on a eu ça comme information. »
Cette continuité relationnelle est convoquée dans la formulation de l’histoire de l’élève sur
une temporalité qui peut parfois être longue : « Nous, on l’avait quand on faisait notre tournée de
classe primaire, il était dans notre secteur », alors que sur une temporalité plus courte, les acteurs
aiguilleront les élèves en fonction de liens de confiance déjà établis, même en contexte plus ou moins
explicitement urgent : « Si jamais [nom de l’élève] feel pas aujourd’hui, je lui ai dit qu’elle pouvait
venir te voir là. Une hostie d’affaire ! » Les enseignants participeront au maintien de la continuité
relationnelle, autant que cela est possible : « [nom d’un professeur] aussi est venue me parler de ça,
ton prof de français. Elle trouvait qu’elle était inquiète, elle trouvait que t’étais down, que tu ne riais
plus comme avant. Elle était inquiète de toi, elle se demandait qu’est-ce qui se passait avec toi. »
5. Conclusion : l’autocaptation, une méthodologie pertinente pour
certains objets
Le présent texte a exposé une stratégie de collecte de données relativement peu employée, mais
facilitée depuis quelques années par une série d’avancées technologiques, pensons aux technologies
numériques sans fil. L’autocaptation audio permet efficacement de capter les interactions furtives
de coordination en situations réelles de travail, sans la médiation langagière d’une entrevue. Cette
méthode pause néanmoins des enjeux éthiques et méthodologiques certains, mais qui peuvent être
contrôlés par une série de mesures relativement simples. La difficulté plus fondamentale qu’elle
présente consiste, comme pour toute méthodologie, à s’assurer au préalable de son adéquation à
l’objet de recherche et à l’intention de connaissance poursuivie. Elle doit en effet permettre l’analyse
du seul point de vue du porteur de micro, et son usage doit d’abord et avant tout servir à capter
ce que les autres méthodes ne peuvent faire, ici les interactions furtives de coordination. L’étude
exploratoire dont nous rendons compte ici s’est réalisée à partir d’un seul micro, ce qui survalorise
le point d’écoute choisi. Il aurait été intéressant de croiser les captations, de façon à rendre compte
de l’épaisseur réelle des interactions en question. Si une telle étude reste à faire, elle exigera pour
se réaliser d’importantes ressources pour la production de transcription à multiples voix.
Cette méthode, comme aucune autre, ne permet véritablement d’objectiver une réalité ontologiquement
incommensurable. Ce phantasme de la saisie de l’incommensurabilité conduira
l’utilisateur de cette méthode à la très simple difficulté de transcrire des paroles multidimensionnelles
en un texte simple. Comme ce personnage de Tolkien, Tom Bombadil, qui rencontre dans la
forêt ce vieux peintre centenaire qui peint le même arbre depuis toujours, en bute au mouvement de
la feuille, le projet de saisie de l’incommensurable est vain. Pour être utile, l’autocaptation audio en
situations réelles de travail doit faire l’objet d’une réflexion préalable rigoureuse quant à l’aiguille
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que le chercheur cherche à cueillir dans la botte de foin du réel, soit l’interaction furtive. Sans cette
précaution, la méthode ne permet que de constater l’inextricabilité irréductible du réel.
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L’article présente un dispositif d’accompagnement de futurs enseignants en stage qui vise à leur
faire prendre conscience de leur modèle opératif et à le réguler pour garantir à leur intervention son
caractère éducatif. Ces accompagnements sont gérés par de futurs formateurs, eux aussi stagiaires se
préparant au métier de formateurs d’enseignants. Chaque duo (un futur enseignant et un futur formateur)
s’engage dans une « démarche régulatrice personnalisée » qui associe étroitement observations
des pratiques du futur enseignant en classe par le futur formateur et échanges menés sur la base d’une
trace de ces pratiques lors d’entretiens de régulation. Au cours de ceux-ci, sont analysés les liens
entre les intentions éducatives du futur enseignant, le déroulement effectif de ses actions pro fes sionnelles,
la manière dont il leur donne sens et se voit ou non devenir enseignant. La retranscription d’un
entretien de régulation illustre à la fois la manière dont le futur enseignant s’approprie les outils de
la formation, généralise ses démarches de gestion de la classe et des apprentissages et se construit
progressivement comme professionnel enseignant.
Abstract
This contribution presents a design to accompany student teachers in their practicum which aims at
making them conscious of their operative model and to regulate it in order to guarantee educational
intervention. These accompaniments are managed by future educational supervisor, themselves
trainees being prepared for their profession. Each duet (student teacher and student educational supervisor)
gets involved in a « process of personalized regulation » which associates close observations of
practices from the student teacher by the student supervisor and exchanges based on practices during
interviews of regulation. During these ones are analysed links between educational intentions from
the student teacher, its effective actions, way he is making sense of it and view himself as becoming
or not a teacher. Transcript of one interview illustrates the way the student teacher appropriates the
educative tools, generalizes his strategies of classroom management and his learning and his progressive
construction as a professional teacher.
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1. Contexte et hypothèses de travail
Le service « Professionnalisation en éducation : recherche et formation (PERF) » est engagé
dans la formation initiale d’enseignants du secondaire supérieur1 et de formateurs d’enseignants2,
formation étroitement associée à une activité de recherche dans le domaine. Il se donne notamment
comme cadre de référence théorique et méthodologique la didactique professionnelle dans ses
développements récents, se préoccupant davantage de l’apprentissage du métier par les stagiaires et
les débutants plutôt que de construire des modèles de formation au départ de la seule observation
des chevronnés (Samurçay, 2005 ; Pastré, 2008).
Selon ces auteurs, l’observation d’un public de novices (stagiaires ou débutants) offre une voie
de recherche particulièrement intéressante. Chez ceux-ci, en effet, les processus de genèse professionnelle,
épisodes de développement (Pastré, 2005), l’emportent, par nécessité, sur les moments où
ils se contentent de fonctionner sur la base de leurs ressources actuelles. Leur action professionnelle
comporte moins de routines, les compétences incorporées sont moins prégnantes.
Pour des formateurs, l’activité des futurs professionnels engagés dans les dispositifs de formation
constitue une source importante de connaissance non seulement pour réguler les dispositifs
de formation dont la conception se poursuit effectivement dans l’usage que les destinataires en
font (Pastré et Rabardel, 2005), mais aussi pour connaitre les difficultés essentielles que l’activité
professionnelle à laquelle ceux-ci se préparent présente pour eux. Dans cette perspective, l’activité
des stagiaires est conceptualisée autrement qu’en négatif ou qu’en déficit par rapport à celle des
professionnels expérimentés (Ria, Sève, Durand et Bertone, 2004).
Dans cet article, le cadre conceptuel de l’intervention éducative sera interrogé principalement
dans une perspective psychopédagogique, épistémologique et socioaffective en se centrant particulièrement
sur l’activité de ceux qui apprennent le métier d’enseignant à l’occasion des stages où
ils prennent une classe en charge, en présence du titulaire de cette classe, appelé maitre de stage
en Communauté française de Belgique.
Même si la formation initiale des enseignants n’est que le premier maillon d’un processus
qui devra se poursuivre tout au long de leur carrière, son enjeu sociétal est essentiel car elle a la
responsabilité d’engager la pratique des futurs professionnels dans des voies qui maximisent son
caractère éducatif.
1 En Communauté française de Belgique, seuls les enseignants du secondaire supérieur (élèves de 16 à 18 ans) sont
formés à l’université.
2 Les enseignants des niveaux préscolaire (enfants de 2 ans et demi à 6 ans), primaire (élèves de 6 à 12 ans) et
secondaire inférieur (élèves de 12 à 16 ans) sont formés en trois ans dans des Hautes écoles pédagogiques (enseignement
supérieur non universitaire). Les futurs enseignants (FE) dont il est question dans cet article relèvent de
l’une ou l’autre de ces catégories ; ils sont dans leur deuxième année de formation et engagés dans leur deuxième
stage actif. Une partie des formateurs de ces enseignants, les psychopédagogues, sont formés à l’université (licence/
master en sciences de l’éducation) en deux ou trois ans selon leur parcours antérieur. Les futurs formateurs (FF)
dont il est question dans ce texte relèvent de cette catégorie. La majorité des étudiants qui s’engagent dans cette
formation de formateurs ont été formés comme enseignants dans les Hautes écoles. Parfois, c’est après avoir
exercé ce premier métier quelques années qu’ils s’inscrivent à cette formation de formateurs.
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Puisque la visée première et délibérée de la formation initiale est la construction du sujet, ici un
enseignant, son apprentissage et son développement, elle peut légitimement consacrer du temps et
de l’énergie à aménager des dispositifs qui lui permettent de vivre des expériences professionnelles
et de se les approprier dans une démarche réflexive non dénaturée par la présence d’une évaluation
certificative. Une formation qui aménage de tels dispositifs pourrait devenir un observatoire
privilégié de la professionnalité enseignante en construction et ouvrir dès lors des perspectives de
recherche intéressantes.
En Communauté française de Belgique, les formateurs d’enseignants n’ont, le plus souvent,
ni le temps ni le positionnement institutionnel qui autoriseraient le recueil de telles données de
recherche : ils ont de nombreux étudiants à superviser en stage et sont aussi responsables de l’évaluation
certificative. C’est donc lorsqu’ils se préparent à ce métier de formateurs qu’ils devraient
bénéficier de cette opportunité d’ancrer les démarches de supervision auxquelles ils s’essayent dans
une perspective de recherche sur l’activité professionnelle des futurs enseignants.
C’est le choix porté par le service « Professionnalisation en éducation : recherche et formation »
dans l’organisation des modules de formation initiale de formateurs d’enseignants, notamment le
premier, intitulé compagnonnage réflexif, qui est tout particulièrement construit dans cette perspective.
Les futurs formateurs (FF) engagés dans ce module ont un statut d’étudiants apprenant
leur futur métier de psychopédagogues en Haute école. Ils forment des duos avec de futurs enseignants
(FE) qu’ils accompagnent sur le terrain pendant le deuxième de leurs stages actifs (voir
note 2 ci-avant). Pour alléger le texte, nous utiliserons désormais les abréviations FF et FE pour
les désigner. Une convention de collaboration est signée entre l’université et la Haute école pour
ce stage conjoint et une lettre commune envoyée aux écoles de stage des FE.
2. Fondements théoriques et méthodologiques du dispositif
« compagnonnage réflexif »
L’accompagnement auquel sont formés les FF est inspiré de la démarche de supervision
réflexive de Schön (1988) ainsi que des travaux de Vermersch (1994, 2004) et enrichi des apports
de la didactique professionnelle dans ses développements récents (Pastré, Mayen et Vergnaud,
2006 ; Pastré, 2005, 2008).
Le dispositif de compagnonnage réflexif se déroule dans une certaine temporalité (voir schéma
à la fin du point 2) : une première rencontre entre FF et FE au terme du premier stage actif de
ceux-ci pour identifier la thématique que le FE veut travailler, une observation conjointe (FF et
FE) de la nouvelle classe de stage de celui-ci et de l’enseignement du maitre de stage, la démarche
régulatrice personnalisée pendant le déroulement du stage et, au terme de celui-ci, l’animation par
les FF de séances d’analyse de pratiques réunissant un groupe de FE et fondées sur des extraits
vidéo glanés pendant le stage et choisis avec chacun des FE.
La composante décrite comme une démarche régulatrice personnalisée associe, dans un processus
cyclique, l’observation des interactions éducatives du FE avec ses élèves, le debriefing sur
cette action et la prise de décision pour l’activité suivante, elle-même observée et analysée. Les
trois phases de l’activité enseignante dans sa dimension diachronique sont donc englobées et très
étroitement intégrées dans ce processus : la phase préactive relative à la préparation des leçons,
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la phase interactive en présence des élèves et la phase postactive de retour sur l’action qui vient
de se dérouler. C’est l’analyse de cette démarche régulatrice personnalisée (la partie centrale du
schéma) qui alimentera la réflexion proposée dans ce texte.
La relation entre les membres du duo n’est pas hiérarchisée, les FF, qui n’interviennent en rien
dans l’évaluation certificative des FE, veillent à ne pas interférer ni avec les consignes de la Haute
école ni dans les interactions entre le maitre de stage (titulaire de la classe) et le FE ; leur posture
est celle d’un compagnon réflexif, proche de l’ami critique selon Fenstenmacher (1986).
La démarche d’un accompagnement réflexif à laquelle les FF sont invités à se former est,
lors du module, adoptée à leur égard et donc vécue par eux, on en travaille l’isomorphisme et la
transposition à leur public. L’enjeu est qu’ils l’intériorisent et l’adoptent dans l’exercice de leur
métier futur rendant les FE à leur tour sensibles à l’importance de ce positionnement et capables
de l’adopter vis-à-vis de leurs élèves induisant chez ses derniers un rapport au savoir constructif
et autodéterminé.
Les principes d’action de l’accompagnement réflexif engagent les FF à adopter un positionnement
de facilitateur et non d’expert (voir à ce sujet la documentation sur l’activité-conseil) (Teissier,
1992 ; Massé, 1994) qui devrait permettre aux FE de prendre conscience de leur fonctionnement.
Dans ce but, ils mettent à la disposition du FE un élément observable sur sa pratique (enregistrement
vidéo et grilles d’observation) discuté et analysé lors d’un moment qui suit l’activité observée et est
défini comme un entretien de régulation. L’image externe de son activité (objectivation autorisée par
l’accès à l’observable) peut, grâce aux échanges (accès au verbalisable) avec un compagnon non
investi d’un quelconque pouvoir, conduire le FE à une réappropriation subjective de son activité
(Vermersch, 2004).
Si le FF a comme première consigne d’entrer dans le point de vue interprétatif du FE en lui laissant
l’initiative du choix des éléments de la leçon sur lesquels il veut revenir et de favoriser la prise
de conscience de son fonctionnement, la deuxième est d’engager la réflexion pour une meilleure
adéquation de l’action professionnelle de ce FE en regard des buts prioritaires du métier.
La conceptualisation de l’action spécifiquement visée par les entretiens de régulation est
indispensable au développement de savoirs professionnels transférables ; elle est enrichie par la
mobilisation de savoirs scientifiques de référence glanés dans la littérature de recherche relative
aux objets travaillés dans le duo. Pendant les régulations, le FF n’enseigne pas des savoirs déclaratifs
; ceux-ci sont convoqués en soutien délibératif à l’action professionnelle. Comme le rappelle
Savoyant (2008), « les savoirs de la tâche n’orientent pas directement l’activité pratique (pour cela,
il faut qu’ils se transforment en savoirs d’activité), ils restent essentiels pour analyser et comprendre
ces pratiques » (p. 98). Ils interviennent donc de manière privilégiée dans les entretiens de
régulation en articulation étroite avec l’activité qui vient de se dérouler et dans laquelle l’élément
observable permet de se replonger.
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Amorce d’un enseignement réflexif chez le futur enseignant
Observation
conjointe et
discutée du maitre
de stage (duo)
Démarche régulatrice personnnalisée (duo)
1. 2. 3.
Anticipation
(les possibles,
la décision)
Échange/analyse
(les faits et leur
contexte, le sens)
Séance d’autohétéroscopie
(petit groupe)
L’action – la réflexion et l’engagement
Action
+ Observation
Vidéoscopie
* *
*
Figure 1 – Étapes du compagnonnage réflexif
3. En quoi le compagnonnage réflexif offre-t-il un observatoire
potentiel de certaines dimensions de l’intervention éducative
des stagiaires-enseignants ?
3.1. Quelles dimensions ?
Ancré dans la complexité de la pratique professionnelle du FE en stage, l’accompagnement
réflexif peut en fait toucher à quasi toutes les dimensions de l’intervention éducative (Lenoir et
Vanhulle, 2006), mais à des degrés divers liés au caractère local et circonscrit dans le temps du
stage des deux partenaires (FE et FF).
– L’accompagnement réflexif inscrit d’emblée ses démarches dans une finalité de construction identitaire
positive. Elle maximise en effet, par la relation non hiérarchique tissée entre les membres
du duo et le travail conjoint à une amélioration des actions professionnelles, l’opportunité pour
le FE de se reconnaitre comme sujet capable dans l’action où il s’engage (dimension socioaffective).
Cette posture du facilitateur plutôt que de l’expert ne signifie pas une prépondérance
de la relation (fût-elle professionnelle) sur la cognition mais la volonté d’une appropriation par
les FE des objets de l’intervention (les savoirs et les valeurs) et d’une transformation identitaire
en leur permettant de se construire et de se reconnaitre comme sujet dans l’exercice du métier.
Les savoirs de la tâche (Savoyant, 2008), s’ils deviennent des ressources mobilisables par un FE,
le transforment en un « sujet capable ». Les valeurs, si elles sont intériorisées par ce FE, influencent
ses attitudes et comportements et expriment son identité aux yeux d’autrui. L’appropriation
de ce vécu par le sujet dans une démarche réflexive lui permet de construire son histoire et
s’intègre dans ce qui constitue, à ses yeux, son identité singulière (Dubar, 2000 ; Pastré, 2005 ;
Gohier, Anadón, Bouchard, Charbonneau et Chevrier, 2001 ; Gohier et Anadón, 2003). C’est en
privilégiant ces finalités où se mêlent étroitement les dimensions socioaffectives et cognitives de
la préparation au métier que celle-ci constituera une amorce du développement professionnel.
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol. 12, no 1, 2009, p. 95 à 115 100
– L’accompagnement prend comme porte d’entrée dans le processus de réflexion conjoint une
dimension choisie par le FE (entrée personnaliste, Fuller, 1969). Elle est soit de type organisationnel
(p. ex. : la gestion du temps, de l’espace, de la discipline), soit de type médiateur (p.
ex. : le constructivisme interactif, la pédagogie de projet), soit de type didactique (p. ex. : la
psychomotricité, le langage, l’activité mathématique de dénombrement). Au fil de ses réflexions,
le duo en arrive toujours à travailler en profondeur les dimensions psychopédagogiques de
l’inter ven tion éducative.
– L’activité enseignante est travaillée, au travers du cycle de l’intervention, relativement aux trois
phases de son axe diachronique, les phases préactive, interactive et postactive (dimension opérationnelle).
– Les dimensions morales et éthiques du métier ne sont pas absentes des pistes de réflexion ouvertes
par le FE lui-même ou le FF, notamment sur les moyens d’établir avec chacun des élèves des
relations éducatives lui permettant d’apprendre et de se développer (efficacité, mais aussi équité
de l’action professionnelle).
– Le fonctionnement même du compagnonnage réflexif visant l’élaboration par le FE, avec la
médiation de FF, d’un savoir professionnel au départ d’une expérience réfléchie (savoirs de
l’activité3) et enrichie par les liens tissés avec les savoirs scientifiques (savoirs de la tâche3) fait
vivre la dimension épistémologique sur le mode de la construction ou en tout cas de la réappropriation
constructive des savoirs. Ce qui est visé, c’est de rendre le sujet « capable » et dans cette
démarche, la maitrise de savoirs ne précède pas nécessairement l’efficacité de l’action (Pastré
et Rabardel, 2005).
– Les dimensions curriculaires et contextuelles doivent être connues des FF dans la mesure où
elles balisent l’attendu, les tâches assignées aux FE. C’est cette connaissance qui aide les FF à
cerner les éléments du contexte que le FE prend effectivement en compte dans son activité et qui
font dès lors partie des organisateurs de son action (Durand, 1996). Cependant, ces dimensions
ne sont délibérément abordées dans l’accompagnement qu’en cas de nécessité, parce qu’un
problème nait qui les implique directement, sinon elles alimentent comme d’autres facteurs
externes l’interprétation que le FE fait de sa tâche sans être travaillées comme telles, la consigne
donnée aux FF étant avant tout de ne pas faire des propositions qui seraient contradictoires avec
les contraintes imposées par l’institut de formation ou l’école de stage.
– La dimension historique du métier d’enseignant n’a, à notre connaissance, jamais été abordée
lors des accompagnements.
Au départ d’une porte d’entrée qui sera organisationnelle, médiatrice ou didactique, la démarche
régulatrice personnalisée permet donc essentiellement d’éclairer le fonctionnement psychopédagogique,
épistémologique et socioaffectif de l’intervention éducative des débutants dans ses trois
facettes opérationnelles (préactive, interactive et postactive). C’est à propos de ces dimensions que
le dispositif peut prétendre jouer un rôle d’observatoire.
3 Selon la distinction établie par Savoyant (2008).
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3.2. Selon quelles modalités (objectifs, modalités et fondements
théoriques) ?
La formation des FF à l’accompagnement réflexif est orientée dans une perspective de recherche
sur la manière dont les stagiaires se construisent comme professionnels. Les objectifs visés dans
cette perspective, les centrations méthodologiques et leurs fondements théoriques vont maintenant
être développés.
Notre objectif est bien de l’ordre de la compréhension et non de l’explication de l’activité professionnelle
des débutants qui invoquerait des relations de cause à effet entre des éléments observés
ou glanés par l’entretien. Notre propos n’est pas non plus d’élaborer des modèles typiques de leurs
comportements et de leurs motifs par rapport à ceux des formateurs chevronnés par exemple, non
observés dans les mêmes conditions. Si la démarche régulatrice personnalisée se déroule dans une
certaine temporalité au cours de laquelle les observations et interactions sont nombreuses, beaucoup
plus nombreuses que dans les conditions habituelles d’exercice du métier de formateur, elles ne
portent que sur une portion d’une action plus globale. L’objectif est donc de chercher, avec les FF,
à comprendre en profondeur l’action professionnelle des stagiaires, notamment dans la dimension
subjective de son déroulement, ce qui, dans des champs largement marqués par l’incertitude et
l’imprévisibilité comme sont les métiers de l’interaction humaine, suppose, dit Schütz cité par
Friedrich (2001), une « communauté de temps et d’espace ».
Pour chacun des partenaires, le corps de l’autre, ses gestes, son allure et l’expression de son visage, sont
immédiatement observables, pas seulement comme des choses ou des évènements du monde extérieur
mais dans leur signifiance physionomique, c’est-à-dire comme les symptômes des pensées de l’autre
(Schütz, 1987, p. 23). (p. 108)
La proximité créée par le compagnonnage réflexif autorise ce type d’information utile à une
compréhension en profondeur des intentions et des motifs du FE, des difficultés qu’il éprouve ou
a éprouvées, des représentations qu’il se fait de la situation, de la tâche qui lui est demandée, de
lui-même par rapport à celles-ci et surtout des hésitations et tensions qui jalonnent ce processus
d’élaboration de savoirs professionnels et de construction de son identité professionnelle comme
enseignant.
L’initiative laissée au futur enseignant lui permet d’accrocher aux éléments de la situation
vécue qui sont significatifs (c’est-à-dire porteurs de signification) à ses yeux en fonction de ses
connaissances, de son histoire, de l’impact émotionnel qu’ils peuvent avoir eu, des possibles qu’ils
ont offerts à l’action dans laquelle il voulait s’engager. C’est l’acteur qui définit ce qui, dans son
environnement, le perturbe, est pertinent pour lui (Theureau, 2004). Ces évocations spontanées
sont sources d’informations précieuses pour le FF sur le système interprétatif du FE. Les éléments
évoqués peuvent être très différents de ceux que lui, observateur, relève comme critiques. Ceux-ci
peuvent ne pas avoir été perçus par le FE. Il est tout à fait normal que celui qui gère la complexité
d’une situation de classe n’ait qu’une appréhension partielle de ce qui s’y passe, qu’il ne se souvienne
pas d’un geste qu’il a posé, d’une parole adressée, etc. Peut-être ne les a-t-il pas évoqués
parce qu’il ne le souhaite pas pour diverses raisons qui lui appartiennent. Il se peut aussi qu’il se
soit protégé contre le stockage ou le rappel d’épisodes chargés d’émotions négatives.
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L’invitation non intrusive à revenir, au départ des traces observables de l’activité, sur le déroulement
précis de l’action et sur des éléments contextuels, à remarquer des éléments non perçus
dans le feu de l’action, à entendre des interprétations des faits différentes des siennes peut aider
à diminuer le malaise émotionnel ressenti et peut offrir des voies à sa gestion (voir les approches
scientifiques récentes relatives à la mémoire autobiographique et les conséquences méthodologiques
qu’on peut en dégager ; par exemple, les travaux de Conway et Pleydell-Pearce (2000) et pour une
synthèse de ce sujet, Beckers, 2007, p. 155-159).
Même quand il revoit son image, l’acteur n’accède qu’à une part de son activité, celle qui se
traduit par des gestes et des comportements, laissant dans l’ombre les pensées et interprétations
du cours de l’action. C’est pour cette raison que le retour sur l’élément observable, laissé dans un
premier temps à une appréhension personnelle et une verbalisation spontanée, est dans un deuxième
temps accompagné. Les préoccupations et les intentions du FE, les anticipations qu’il fait (forgées
en partie par son expérience passée), les ressources qu’il a construites jusque-là créent des effets
d’attentes souvent inconscients. Selon Vermersch (2004), le passage de la conscience préréfléchie
de l’expérience (l’implicite du vécu) à la conscience (explicite et réfléchie) est indispensable si on
veut modifier intentionnellement son action. Ce processus suppose une médiation : médiation de
l’élément observable, médiation du langage (mise en mots, éventuellement écrits), médiation de
l’échange avec autrui, autant de voies pour aider l’acteur à s’approprier son expérience, à prendre
conscience de ce qui organise son action pour y introduire d’éventuels changements.
Pendant les entretiens de régulation, les allers et retours entre d’une part les traces de l’action,
d’autre part le sens et la valeur que le FE leur donne, devraient lui permettre de passer de l’implicite
du vécu à sa conscience réfléchie et au futur formateur d’accéder non seulement à l’action mais à
l’activité au sens de Léontiev, c’est-à-dire enrichie des motifs de l’acteur (Savoyant, 1979).
Au-delà de la proximité temporelle entre l’action vécue et la réflexion sur celle-ci associant
étroitement l’observable et le verbalisable, le caractère cyclique de la démarche régulatrice personnalisée
permet de toucher du doigt toute la complexité des relations entre les intentions d’action
et la pratique.
Toutes les actions de l’enseignant, particulièrement dans la phase interactive, ne sont pas orientées
par des finalités rationnelles, elles peuvent aussi être, comme le suggèrent Lenoir et Vanhulle
(2006) en s’inspirant de Weber (1964), déterminées par des valeurs (elles valent par elles-mêmes,
indépendamment du résultat), traditionnelles (fondées sur la coutume et non réfléchies) ou affectuelles
fondées sur les émotions.
La planification, mise en oeuvre dans le moment de décision conjointe au terme de l’entretien
de régulation, privilégie la rationalité orientée par les finalités de l’action et débouche sur une
représentation de l’action projetée, partielle certes, mais qui devrait permettre de la guider.
Les décisions prises au terme d’une régulation (temps T1) ne se concrétisent pas nécessairement
dans l’action ultérieure observée (temps T2). Les raisons de cet écart sont multiples et peuvent être
approchées lors de l’entretien de régulation suivant (temps T3).
Cette décision était-elle totalement assumée par le futur enseignant ? Peut-être n’avait-il pas vraiment
l’intention de concrétiser des hypothèses d’action évoquées dans une démarche intersubjective
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(l’interaction du futur formateur et du futur enseignant) suivant l’analyse d’un observable qu’il n’a
peut-être pas totalement digéré. Il se peut aussi qu’il ne soit pas vraiment au clair lui-même avec
ses intentions.
Même si elles étaient assumées au temps T1, elles peuvent avoir évolué avant le temps T2 de
l’action ou pendant le cours même de cette action, soit de manière délibérée quand une difficulté
rencontrée amène à un réajustement conscient de l’action planifiée (processus de réflexion dans
l’action, Schön, 1988, 1996) soit inconsciemment, le choix posé s’imposant comme une certitude
empirique. On se reportera ici à Friedrich (2001), relayant les développements du sociologue Schütz
relatifs au concept de temps interne de l’action. La caractéristique du temps de l’action est d’être
irréversible par opposition aux deux autres temps de l’activité. Le temps de l’anticipation (caractérisé
comme celui du futur passé) permet la projection d’une action sur la base de la connaissance
acquise par l’expérience antérieure, il autorise de multiples allers et retours. Le temps T3 de la
réflexion rétrospective permet de rattraper une action qui a échappé, de se la réapproprier. Dans
le déroulement irréversible de l’action elle-même se jouent quantité de processus qui relativisent
la compréhension que l’acteur lui-même peut en avoir sur la base de ses intentions conscientes :
« L’émergence de l’action dépend de la capacité de l’agent de conformer l’action à son devenir
[…] [Alors que] dans une théorie intentionnelle de l’action, les échecs de l’action sont souvent
rapportés aux situations et interventions extérieures et non prévisibles pour l’agent » (Friedrich,
2001, p. 106), ici, ils pourraient révéler un échec du sujet à transformer ses intentions en action
car elles ne font pas partie de son devenir.
Friedrich (2001) propose donc, suite à sa lecture de Schütz (1987),
d’intégrer dans le concept de l’action intentionnelle le cours de son déroulement ou autrement dit sa
constitution dans le temps, avec des éléments réalisés et non réalisés. Cet élargissement lui permet aussi
de réviser le concept de signification subjective de l’action, à en distinguer au moins deux éléments :
d’un côté les intentions, motifs, sentiments de l’acteur avec lesquels la signification subjective est
effectivement souvent identifiée, et d’un autre côté, le temps interne de l’action, le lien entre le devenir
de l’agent et l’action. (p. 109)
On peut faire l’hypothèse qu’un travail d’appropriation et de réappropriation subjective de
l’action propre non dicté par une recherche de conformisation aux injonctions d’un formateur, dans
les moments d’entretien qui précèdent et suivent directement cette action, favorise le sentiment
de congruence pendant l’action et la concrétisation dans cette action du sujet qui s’y construit et
s’y reconnait.
L’analyse des entretiens de régulation vise donc avant tout la compréhension d’un processus
de professionnalité en construction, non pas dans son évolution spontanée mais orienté par un
dispositif d’apprentissage qui cherche à maximiser le développement professionnel par la réflexion
dans et sur l’action.
4. Exemple concret d’entretien de régulation
Pour garantir à l’entretien de régulation un caractère professionnel, et favoriser l’atteinte des
objectifs visés, une structuration est proposée pour son déroulement : démarrer en donnant l’initiative
au futur enseignant (pour une réaction à chaud après l’activité observée et pour l’entrée dans
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l’élément observable mis à sa disposition) et ramasser en synthèse les décisions qu’il a prises à la
suite des analyses et recherches de pistes d’action susceptibles d’améliorer l’intervention. Entre ces
deux moments s’articulent les démarches de supervision réflexive (SR) synthétisées comme suit :
– SR 1 – Entrer dans le système interprétatif du futur enseignant (identifier les variables fonctionnelles
à ses yeux, les indicateurs qui orientent son action, la signification subjective qu’il lui
donne, les éléments de son devenir enseignant qu’il y puise).
– SR 2 – Permettre au FE de prendre conscience de son modèle opératif 4 en situation professionnelle,
c’est-à-dire de la manière dont il se représente la tâche et organise son activité (Pastré,
2005, p. 235) par l’accès à l’observable et au verbalisable.
– SR 3 – Ouvrir à d’autres interprétations :
•฀ Pointer un observable qui mérite réflexion.
•฀ Inviter à l’analyse.
•฀ Enrichir par des apports théoriques (« savoirs de la tâche »).
– SR 4 – Engager dans un processus de changement de l’action professionnelle en regard des buts
prioritaires du métier grâce à une meilleure appréhension de la structure conceptuelle des situations
(c’est-à-dire tout ce qu’il faut prendre en compte pour que l’action soit efficace ; Pastré,
2005) :
•฀ Réfléchir ensemble à des pistes d’action possibles.
•฀ Favoriser la prise de décision (intentions d’action et moyens de les concrétiser).
•฀ Échanger sur le devenir des décisions antérieures et les effets de leur concrétisation
éventuelle.
•฀ Favoriser la sensibilité situationnelle (« se laisser surprendre » par la situation, selon
l’expres sion de Schön, 1988).
Au cours d’un même entretien, les allers et retours entre ces démarches sont fréquents : ancré
dans la réalité mouvante des interactions, l’entretien est forcément dynamique et non entièrement
prévisible. Pour donner au lecteur une idée du type d’informations que l’entretien de régulation
permet d’obtenir sur l’intervention éducative d’un stagiaire, nous avons joint une retranscription
quasi complète d’une régulation (la troisième d’un cycle entre un FE : C et le FF : M complétée
d’extraits de la quatrième régulation). D’autres extraits plus courts illustreront plus spécifiquement
des aspects complémentaires. Les données présentées ici en exemples sont issues de l’accompagnement
2007-2008 associant des FF et des FE tous issus de la section préscolaire.
Dans cette retranscription, des extraits du discours du futur formateur (FF) ou du futur enseignant
(FE) seront indicés d’un numéro-code en italique, dans l’ordre chronologique de leur apparition.
Ces extraits auxquels renverront les commentaires du paragraphe suivant permettront d’illustrer
les démarches de la supervision réflexive et le raisonnement professionnel du stagiaire.
4 Le modèle opératif de Pastré (2005) correspond au schème tel que décrit par Vergnaud (1996) incluant les invariants
opératoires (concepts et théorèmes en actes) qui définissent plus particulièrement la manière invariante dont
le sujet organise son activité.
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– Entretien de régulation nº 3 (22/04/2008) – C (FE) et M (FF).
– Thématique de travail conjoint : « Comment gérer les débordements ? »
– L’extrait se situe après la phase laissée à l’initiative du futur enseignant. M (FF) invite C (FE) à
revenir sur un moment de l’activité observée.
FE FF
Combien de fois as-tu rappelé la règle (lever son doigt)
au coin rassemblement pendant la lecture du livre ?
7-8
Qu’en penses-tu ?
C’est parce que les élèves connaissaient l’histoire.
C’est la seule raison ?
Comme ils la connaissaient, ils ne se sont pas intéressés.
Comment ils auraient pu être intéressés ?
En leur posant des questions sur la suite de l’histoire,
essayer de deviner… [1]
Y aurait-il eu autant d’interruptions dans ce cas ? [2]
Sans doute que non.
Donc un moyen d’éviter les débordements lors des rassemblements
est de capter l’attention du groupe.
Avant, quand je lisais une histoire, je n’osais pas faire
des petites voix et des trucs comme ça. Maintenant,
j’ose beaucoup plus, je prends plus d’assurance au fur
et à mesure.
Surtout en maternelle, c’est important de pouvoir
« jouer », d’imager, de mettre en scène. Est-ce que cela
doit se limiter à la lecture d’un livre ? [3]
Non, on peut faire ça pour améliorer leur manière
d’être.
Peux-tu préciser ta pensée ?
S’ils sont captivés, ils seront calmes.
J’ai dû rappeler souvent aux élèves de lever leur doigt.
Peut-on revenir un instant sur la manière dont s’est
déroulée la discussion après la lecture du livre. Qu’en
as-tu pensé ?
J’ai dû rappeler bon nombre de fois aux élèves de lever
le doigt.
Les élèves avaient effectivement beaucoup de choses
à dire mais c’est parti dans tous les sens et au final, on
ne s’écoutait pas l’un l’autre. [4]
N’y a-t-il pas un moyen pour gérer les prises de parole
des élèves ? [5]
…
Je lui propose d’utiliser un bâton de parole.
Je l’ai utilisé au stage précédent et ça prenait trop de
temps de se passer le micro, et à force, les élèves ne le
respectaient plus.
À quel(s) moment(s) l’utilisais-tu ?
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Tout le temps.
Le bâton de parole aurait peut-être davantage d’efficacité
s’il n’était utilisé qu’au moment des discussions
sur un livre (ou autre) où le temps de parole et l’écoute
de l’autre sont primordiaux pour favoriser la compréhension
du texte. [6]
Ah oui, c’est vrai.
Souhaites-tu revenir sur un autre élément concernant le
coin rassemblement ?
Non.
M (FF) propose alors de passer aux ateliers et demande à C (FE) de spécifier les buts de chaque
atelier, ce que fait C (FE). Ensuite s’amorce la discussion.
FE FF
Que penses-tu de la gestion des élèves dans les ateliers
?
Les élèves sont restés assis à leur atelier, il n’y a pas
eu trop de déplacements : les élèves restent un temps
suffisant dans l’atelier avant de bouger. Pour le bruit,
ça va, il y a parfois de l’excitation due à l’enthousiasme
du jeu, mais c’est calme. [7]
Quelles interventions as-tu mises en place pour favoriser
un climat calme ?
Le matériel est bien préparé, les élèves aux ateliers du
projet sont obligés de terminer leur tâche car ils se sont
inscrits, je sais où je vais, du coup ça va mieux. [8]
J’ose sanctionner maintenant alors qu’avant, je n’osais
pas car ce n’est pas ma classe. C’est à partir du
moment où ma MS5 m’a dit qu’il ne fallait pas hésiter
que j’ose. [9]
En quelque sorte, tu as attendu le feu vert de ta MS…
Oui.
J’ai remarqué un moment où tu avais placé un E sur
une chaise, isolé du groupe. Quelles raisons t’ont amenée
à faire ça ? [10]
L’enfant avait ouvert la porte de l’extérieur et s’était
mis sur le seuil.
Peux-tu me décrire comment ça s’est déroulé ?
Je lui ai demandé s’il pouvait faire ça. Il a répondu
non et qu’il devait demander. Je l’ai alors fait s’asseoir
sur une chaise.
Quel était ton but ?
C’est pour qu’il réfléchisse et parce que je lui avais
déjà fait deux remarques.
Combien de temps l’as-tu isolé ?
20 minutes. Quand je suis venue observer, la MS avait
laissé un enfant tout un après-midi, alors 20 minutes,
c’est rien du tout. [11]
5 MS = maitre de stage, désigne l’enseignant qui accueille un stagiaire dans sa classe.
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Qu’as-tu fait après les 20 minutes ?
Je vais lui parler pour voir s’il a bien compris et puis il
réintègre le groupe.
– Entretien de régulation nº 4 (23/04/2008) – C (FE) et M (FF).
– Thématique du travail conjoint : « Comment gérer les débordements ? »
– Démarrage de la régulation.
FE FF
Qu’as-tu pensé de ton activité
Tout s’est bien déroulé, les élèves ont été actifs, ils ont
été pris dans l’activité, ils n’ont pas voyagé partout ;
ils ont changé d’activité quand c’est nécessaire parce
qu’ils ont fini. [12]
Qu’as-tu pensé de la première partie de l’activité (au
coin rassemblement) ?
Lors de la discussion sur la lecture du livre, les élèves
levaient leur doigt quand il le fallait, tous ceux qui
désiraient parler ont pu parler, tout le monde s’est
écouté. C’était chouette. [13]
M (FF) met à disposition de C (FE) la grille d’observation, elle lui propose de repérer les interventions
qui, de son point de vue, ont bien fonctionné et ce qui fait que ça s’est bien passé. Devant
le silence de C, elle lui suggère de revenir pas à pas sur l’activité telle qu’elle s’est déroulée.
FE FF
Je leur demande directement de s’asseoir sur les bancs
plutôt qu’au milieu, au moins au départ. S’il y a des
manipulations, ils peuvent venir au milieu.
Dès le départ, tu demandes aux élèves de s’asseoir sur
le banc. On peut considérer que tu fixes un cadre, un
repère. Ensuite ? [14]
Je leur rappelle souvent de lever leur doigt. Peut-être
que je devrais en début de stage faire un panneau pour
montrer les actions que l’on peut faire et les actions
que l’on ne peut pas faire. [15]
Une charte ?
Oui, avec les règles de vie de la classe.
C’est important de prendre le temps de faire connaissance
avec les élèves et de fixer… [16]
Les limites directement !
Il ne s’agit pas de réciter dès l’arrivée en classe tous
les actes interdits. Un moyen d’y remédier est de
construire avec les élèves la charte, les règles de vie et
leurs conséquences positives ou négatives…
D’autres interventions te viennent-elles à l’esprit
comme moyen de prévenir ou gérer les débordements ?
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Des petits jeux, des retours au calme pour recapter
l’attention de tous dès que je vois que ça part dans
tous les sens.
On est alors plutôt dans la partie : quand il y a débordements
collectifs, comment agir. Et lorsque ça
concerne un enfant ou deux ? [17]
Oui. Et lorsqu’il y en a un ou deux, je répète la règle
et sinon je le prends près de moi assis, sauf si c’est
vraiment quelque chose de « trop gros », alors là je
l’isole carrément et il ne bouge plus.
Lorsque tu isoles dans la classe, tu expliques pourquoi
tu isoles ? [18]
Pas au départ mais après oui. Je lui demande s’il sait
pourquoi je l’ai isolé. D’abord, je le laisse réfléchir
sur ce qu’il vient de faire et je lui explique quand je le
réintègre dans le groupe.
Tu le fais devant les autres enfants ?
Non, individuellement.
5. Éclairage sur la construction professionnelle des futurs enseignants
Le modèle proposé aux futurs formateurs est de faire de leur accompagnement une occasion,
pour les futurs enseignants, de développement professionnel ou de genèse, au sens où Pastré (2005)
l’entend, c’est-à-dire un moment où le sujet ne se contente pas de fonctionner avec ses ressources
actuelles mais crée des ressources nouvelles qu’il s’approprie en en faisant des instruments de son
action (genèses opératives : instrumentales et conceptuelles) et en y puisant une source d’élaboration
de son identité professionnelle (genèse identitaire). C’est ce cadre que nous utiliserons pour synthétiser
les éléments glanés au travers des entretiens de régulation sur ces épisodes de développement.
5.1 Genèses instrumentales
Selon Rabardel (1995), dont Pastré s’inspire, il y a genèse instrumentale quand un artéfact,
c’est-à-dire un produit de l’action humaine extérieur à la conceptualisation du sujet (outils matériels
ou symboliques, dispositif de formation, règles, etc.) devient pour lui un instrument, prolongement
de son corps, faisant partie intégrante de ses schèmes.
En section préscolaire, nombreux sont les outils auditifs et visuels destinés à capter et à
maintenir l’attention des petits (p. ex. : une chanson invitant au calme), à scander le rythme d’une
activité (p. ex. : une musique accompagnant le temps du rangement), à rappeler les règles (p. ex. :
un objet levé en signe d’avertissement), à organiser la répartition des enfants dans les ateliers
(p. ex. : un collier par enfant dont les perles rappellent les ateliers déjà fréquentés). À l’occasion
des régulations, il est rare que de tout nouveaux outils soient proposés par le FF. Par contre des
démarches méthodologiques, procédures ou moyens didactiques, travaillés lors de la formation à
la Haute école ou suggérés par un maitre de stage, sont parfois évoqués par les FE comme des
« trucs qui pourraient marcher ». L’échange offre l’occasion d’une critique, d’une réflexion sur les
conditions d’usage, d’une reconfiguration au contexte, autant de démarches qui permettent au FE
de se les approprier comme instruments. Par exemple, le bâton de parole est régulièrement proposé
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aux stagiaires du préscolaire comme un outil pour réguler les prises de parole des enfants. Pour C
(FE) [5], il est resté un artéfact ; elle ne l’évoque pas spontanément alors qu’elle l’a déjà utilisé.
Elle n’en voit que les effets négatifs dans la gestion de sa classe : « Ça prend trop de temps de se
passer le micro » et « à force, les élèves ne le respectaient plus ». C exprime là ce que Vergnaud
(1996) désignerait comme un théorème en acte (ce que le professionnel tient pour vrai) : l’outil perd
sa signification par une sorte « d’effet d’usure ». Le travail avec le FF sur le champ d’application
pertinent de cet outil [6] peut l’aider à se l’approprier comme instrument. De même, les rituels qui
structurent la journée sont parfois exploités comme le fait le maitre de stage. La réflexion sur leurs
fondements psychopédagogiques permet de fixer les marges d’innovation « autorisées » : fournir
des occasions d’apprentissages nouveaux tout en conservant leur pouvoir structurant et sécurisant
pour les enfants.
Pour éviter l’application sans discernement d’artéfacts (outils, démarches « conseillées » par
la formation), la réflexion sur les conditions d’usage et l’observation des effets en lien avec le
changement des caractéristiques contextuelles est vraiment importante : elle n’est possible que si
cette réflexion suit de près l’action et peut se fonder sur des traces.
5.2 Genèses conceptuelles et identitaires
Pastré (2005, p. 238) appelle genèse conceptuelle le processus par lequel un sujet change le
niveau d’élaboration des invariants qui guident son action pour l’adapter à de nouvelles circonstances
ou parce qu’il devient plus expert. Les genèses identitaires (Ibid., p. 234) transforment un
passé simplement vécu en une histoire personnelle et assumée dans une démarche réflexive. Elles
modifient donc la représentation que le sujet se fait de lui-même au fil de ses expériences.
Les attentes délibérées du dispositif « compagnonnage réflexif », relativement au développement
professionnel des jeunes enseignants, relèvent principalement des genèses conceptuelles et
identitaires ; elles sont très étroitement associées.
Ainsi, les objectifs poursuivis sont à l’effet que le futur enseignant :
– prenne conscience de son modèle opératif en situation professionnelle, mais aussi plus largement
de son système interprétatif, c’est-à-dire les besoins et valeurs qui le poussent à agir, donnent
sens à ses actes et font lien avec son devenir de professionnel ;
– apprenne à s’auto-informer de manière de plus en plus efficace dans le feu de l’action, c’est-àdire
à augmenter sa sensibilité aux situations et aux effets de son action ;
– prenne une distance par rapport à son action à la lumière de théories scientifiques ou normatives
de référence ;
– s’engage dans un processus de changement de ses pratiques qui lui parait accessible et dans
lequel il se reconnait et qui est davantage en accord avec les buts prioritaires du métier : faire
apprendre et permettre le développement de chaque enfant.
La compréhension de la manière dont le stagiaire organise son action professionnelle et se
l’appro prie pour se définir progressivement comme enseignant est au coeur du dispositif de formation
décrit et analysé ici. Les écrits en recherche fournissent des balises à cette construction dont
les grandes lignes, sous des vocables parfois différents, présentent de grandes convergences.
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Les études fort anciennes de Fuller (1969)5, quant à la prégnance des préoccupations de survie
chez les enseignants débutants, n’ont jamais été vraiment remises en question par les recherches
ultérieures. Dans la hiérarchie des organisateurs de l’activité enseignante décrite par Durand (1996),
elles correspondent aux niveaux 1 (l’installation et le maintien de l’ordre, d’un cadre spatio-temporel
adéquat) et 2 (l’engagement dans la tâche scolaire proposée). Ces deux niveaux renvoient
à la maitrise d’un registre pragmatique de fonctionnement (comment prendre et tenir la classe ;
Saujat, 2002). L’apparition de préoccupations didactiques correspondant au niveau 3 de Durand
(susciter chez les élèves un véritable travail intellectuel) signe l’entrée dans un registre épistémique.
La préoccupation quant aux effets produits par son action professionnelle, correspondant dans la
hiérarchie de Durand (1996) aux niveaux 4 (permettre un apprentissage) et 5 (favoriser le développement
de l’élève), renvoie en fait aux buts prioritaires du métier d’enseignant.
La centration des enseignants sur eux-mêmes, identifiée par Fuller (1969) comme révélatrice
d’un premier niveau de développement, mérite cependant d’être travaillée plutôt qu’abandonnée,
pour évoluer vers un développement de sa capacité à devenir pleinement et se reconnaitre comme
enseignant. Ce processus de construction identitaire, défini par Bajoit (2006) comme un processus
d’individuation par lequel « l’être humain se construit et se reconstruit sans cesse comme un
individu singulier » (p. 99), requiert chez le stagiaire des efforts considérables également pour
négocier les écarts entre le travail prescrit par l’institution scolaire, d’une part, et par l’institution
de formation, d’autre part (identité assignée), ce qu’il arrive effectivement à réaliser (identité
engagée) et ce qu’il souhaiterait faire sans encore y parvenir (identité désirée).
Sans surprise, les observations menées à l’occasion du compagnonnage réflexif confirment les
données de la recherche : au départ, la majorité des préoccupations exprimées conduisant au choix
d’une thématique de travail sont en relation avec la fixation du cadre et l’engagement du groupe
dans la tâche qui lui est proposée. Néanmoins, elles soulignent aussi qu’une évolution est possible
dans la hiérarchie des organisateurs de l’activité des futurs enseignants par un travail conjoint
au plus près de l’action qui se déroule. Celui-ci entremêle deux niveaux d’intervention : attirer
l’attention du FE sur les caractéristiques de l’action professionnelle et de ses effets qui méritent
analyse et rechercher avec lui des moyens, qu’il juge accessibles, de rapprocher cette action des
buts prioritaires du métier sans pour autant faire l’impasse sur les premiers niveaux de préoccupation
qui restent présents. Ce qui est en jeu ici, c’est effectivement le statut des préoccupations
liées au cadre et à l’engagement dans la tâche, dans leurs interrelations d’abord (la recherche de
moyens efficaces pour engager les élèves dans la tâche apparaissant comme un moyen de s’assurer
de bonnes conditions de travail tout autant que l’inverse), ensuite comme des moyens de permettre
l’engagement cognitif et l’apprentissage plutôt que comme un but en soi. On peut voir les traces
d’une telle évolution dans la retranscription fournie en exemple.
– Les pratiques didactiques évoquées par C (FE) [1] lors de la troisième régulation sont de nature
à solliciter chez les élèves un comportement cognitif intéressant (niveau 3 de la hiérarchie des
organisateurs de l’activité selon Durand, 1996) : formuler à un moment de l’histoire racontée
des hypothèses sur une suite possible.
– La question de M (FF) [2] ramène l’enjeu à la gestion de l’ordre (niveau 1). C’était en effet
la thématique que C (FE) avait décidé de travailler. Par analogie avec la formule de Bucheton
5 Voir aussi Fuller et Bown (1975). Ces niveaux ont été repris quasiment dans les mêmes termes par Wheeler
(1992).
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(2005, dans Clauzard et Veyrunes, 2007, p. 111), ici, il n’y a pas glissement vers le conceptuel
mais « retrait du conceptuel ». La discussion qui s’en suit porte sur les stratégies d’engagement
des élèves dans la tâche (niveau 2) comme moyen de gérer l’ordre.
Plus tard, – dans l’interaction (voir [4], [5] et [6]), la discussion relative à un outil, le bâton de
parole, permet à M (FF) de suggérer une valeur autre aux comportements souhaités : pas seulement
le calme mais « le temps de parole et l’écoute de l’autre » au service d’un enjeu cognitif :
la compréhension.
– En début de régulation 4, le lendemain, C (FE) reprend à son compte, comme indicateurs de
réussite de son action professionnelle, les comportements évoqués : droit à la parole et écoute
[13]. Ceux-ci apparaissent comme des objectifs valant pour eux-mêmes (facteurs de développement
pour l’enfant ?). Leur valeur didactique n’est pas évoquée.
– Plutôt que d’être caractéristiques d’un seul niveau d’organisation, les interventions du FE en
mobilisent plusieurs : les buts attribués à une action s’entremêlent, les caractéristiques de la
situation qui ont orienté et guidé la réaction s’enchevêtrent.
Les propos spontanés de C (FE) au démarrage de la quatrième régulation [12] permettent aussi
d’apprécier l’évolution de sa sensibilité situationnelle si on les reporte à ses évocations à chaud
lors des trois régulations précédentes à propos de la gestion des ateliers.
– Régulation 1 (16/04/2008) : « Ça tournait bien dans les ateliers. »
– Régulation 2 (17/04/2008) : « La majorité des élèves est canalisée, il n’y a pas trop de bruit. »
– Régulation 3 (22/04/2008) : « Les élèves sont restés un temps suffisant dans les ateliers avant
de bouger. »
Les informations se précisent au fil des régulations : d’une impression générale à l’observation
de comportements d’élèves et, à l’occasion de celle-ci, la prise en compte d’indicateurs plus pertinents
: du « temps suffisant » à l’avancement des élèves dans la tâche demandée lors de la quatrième
régulation : « changer d’activité quand c’est nécessaire parce qu’ils ont fini ».
Les échanges expriment aussi de nombreuses tensions chez les futurs enseignants entre les trois
sphères constitutives de leur identité décrites par Bajoit (2006). Le statut de stagiaire maximise les
tensions entre identité assignée et les deux autres sphères : l’identité engagée et l’identité désirée.
En témoignent les extraits qui suivent en provenance d’autres FE que C.
– Ainsi Ci (FE) circule effectivement dans tous les ateliers pour assurer un suivi de ce qui s’y
passe (demande de la Haute école : identité assignée), son entretien de régulation fait apparaitre
son insatisfaction relativement à ce qu’elle arrive à faire (identité engagée) et ce qu’elle voudrait
faire (identité désirée) : « Je cours tout le temps d’un à l’autre, je suis débordée et en fait, je ne
suis rien du tout. Au moins, si je restais avec un groupe, je pourrais mieux me rendre compte
de ce que font les enfants. »
– J (FE) : « Oui, j’essaye qu’ils devinent ce qu’on va faire aux différents ateliers » (manière dont elle
interprète l’exploitation du « constructivisme interactif » préconisé par la Haute école : identité
assignée), « mais du coup, les consignes ne sont pas claires et certains enfants ne comprennent
pas ce qu’il faut faire » (identité engagée).
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Les tensions entre l’identité désirée et l’identité assignée se renforcent encore quand il y a
perception de contradictions entre l’attendu des deux lieux de formation (la Haute école et la
maitre de stage).
Ainsi, K (FE) ne sait pas comment ne pas s’opposer franchement à sa maitre de stage dont elle désapprouve
l’attitude vis-à-vis des enfants : « Il vient lui montrer sa feuille ; s’il n’a pas fait ce qu’elle voulait,
elle la déchire et l’envoie recommencer ! En plus, comment je vais pouvoir favoriser la « libre expression
de l’enfant » (attente de la Haute école) dans ces conditions-là ! »
L’entretien de régulation invite ces futurs enseignants à imaginer des modalités d’action professionnelle
qui leur permettent de se rendre progressivement maitres des situations vécues comme
difficiles. Du point de vue de leur construction identitaire, des boucles de régulation qui s’enclenchent
dans le sens positif attendu sont de toute première importance. Par exemple, pour Ci, anticiper
davantage la localisation plus rationnelle des différents ateliers et ce qu’elle va prendre comme
indicateur dans chacun ; pour J, identifier les activités qui se prêtent au constructivisme interactif
préconisé et pour celles-là, anticiper un moment de structuration, après la phase de découverte,
permettant de garantir à chaque enfant la compréhension de l’essentiel.
Dans certains cas, l’entretien conduit à réfléchir à une stratégie qui permet au futur enseignant
de sauvegarder ses valeurs propres sans s’opposer trop radicalement à la maitre de stage. En l’occurrence,
pour K, féliciter l’enfant pour son dessin qu’il va conserver et montrer chez lui et lui
proposer de l’aider à réaliser ce qui était prévu par l’exercice.
Les épisodes d’acculturation au milieu professionnel qui ne témoignent pas de telles tensions
méritent aussi d’être travaillés dans une perspective d’appropriation personnelle. La retranscription
en fournit un exemple.
Invitée à évoquer les éléments de son action professionnelle qui lui ont permis d’atteindre son
objectif (un climat calme), C (FE) rappelle d’abord les décisions qui relèvent de sa planification
[8], ensuite des comportements émergeant en cours d’action qu’elle s’autorise : « oser sanctionner »
parce qu’elle a reçu le feu vert de sa maitre de stage [9]. Ce FE incorpore aisément le modèle
observé chez sa maitre de stage qui lui sert de référence [11] à partir du moment où les attendus
de cette dernière ont été clarifiés à ses yeux. L’enjeu de l’appropriation passe par un travail plus
réfléchi du jugement professionnel, suscité par les interventions du FF : M (FF) revient sur un épisode
dans le déroulement de la leçon qui mérite attention [10] en invitant C (FE) à expliciter ses
raisons mais aussi à se remettre dans l’action pour en décrire précisément le déroulement.
Le jugement professionnel de C (FE) s’affinera lors de la régulation 4 grâce à de nouvelles
occasions de travailler la même famille de tâches : la gestion de l’ordre. Le FF l’invite à repérer
dans l’élément observable les interventions qui, de son point de vue, fonctionnent bien et de les
analyser. Cette amorce bloque le FE qui se tait. Le FF lui propose alors de se remettre dans le
déroulement de l’action (Vermersch, 1994, 2004). Les interactions associées à cette réappropriation
de l’expérience sont de nature à favoriser le transfert des acquis de la situation vécue à d’autres
situations relevant de la même famille de tâches. Ainsi elles permettent de :
– généraliser par une mise en mots précise certaines composantes de l’intervention [14] ;
– structurer des règles d’action spécifiques selon les types de situation [17] ;
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– nuancer la portée des suggestions [15-16] ;
– accentuer les éléments structurants essentiels de l’activité [16-18].
Devant la difficulté des stagiaires de décoller de l’action localement exécutée pour une généralisation
croissante de celle-ci, il n’est pas inutile de revenir à plusieurs reprises sur les occasions
diversifiées d’actions relevant de la même famille de tâches et de réfléchir à la fois sur les caractéristiques
structurelles essentielles de cette action et sur les spécificités appelées par la variation
des contextes.
La construction de savoirs d’expérience généralisables bénéficie de moments de structuration
des observations qu’on a pu engranger au fil du déroulement de l’action, formes provisoires de
théorisations qui s’affinent progressivement.
Les opportunités offertes par un dispositif de formation ne deviennent occasion de développement
que par une démarche d’appropriation chez les futurs professionnels. L’observation de la
manière dont ils répondent ou non à ces invitations est susceptible d’éclairer ce qui confère à leurs
yeux un caractère éducatif à leur intervention, comment ils ont le sentiment de se rendre ou non
progressivement maitres de cette intervention, comment ils s’y reconnaissent ou pas, etc.
L’analyse de l’activité des stagiaires dans des conditions qui, non seulement associent très étroitement
dans le temps observation des pratiques et échanges sur ces pratiques, mais aussi engagent
dans une dynamique qui cherche à faire des liens entre intention d’action, déroulement de celle-ci
et devenir du sujet permet des hypothèses sur la manière dont de futurs professionnels s’engagent
dans cette appropriation et sur les conditions qui la favorisent.
Cependant, la situation professionnelle peut très vite changer en complexité (quand le premier
soleil agite les esprits, quand un superviseur de la Haute école vient voir le stagiaire, etc.). Dans
certains cas, les conditions minimales de contrôlabilité (Weiner, 1984) et de sentiment de compétence
(Bandura, 1997) ne sont pas réunies pour s’engager dans une action professionnelle qui
serait éducative pour autrui. Ainsi, les exemples d’échec dans l’enclenchement de la dynamique
recherchée par le compagnonnage réflexif (voir l’exemple développé dans Beckers, à paraître)
révèlent des entretiens de régulation qui « ne prennent pas », où de vraies significations ne sont
pas échangées, où les traces d’appropriation (augmentation de la sensibilité situationnelle, élargissement
des préoccupations, généralisation de l’action locale, etc.) sont inexistantes. L’hypothèse
émise dans ces cas particulièrement difficiles est celle d’un échec de l’acteur à articuler l’action
professionnelle à son devenir et à s’y reconnaitre comme sujet.
6. Conclusions
Alors que les caractéristiques du métier d’enseignant (gestion d’un environnement dynamique
fortement marqué par l’imprévisibilité des évènements et l’incertitude quant aux résultats de
l’action) justifieraient que les futurs enseignants soient préparés à déployer des activités de type
discrétionnaire plutôt que taylorien (selon la distinction établie par Valot, 2006, dans Pastré, 2008),
laissant à l’initiative des acteurs le choix des moyens et procédures pour atteindre le but fixé, les
réactions des futurs enseignants au cours des entretiens de régulations donnent à voir un intérêt
particulier pour des démarches et des manières de faire à appliquer.
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Une utilisation trop précisément normative des savoirs de la tâche en formation pourrait
conduire les formés à une perte de sensibilité situationnelle. À l’inverse une absence de réflexion à
la lumière de ces savoirs de la tâche au moment de la planification risquerait que le but prioritaire
du métier (l’apprentissage et le développement de l’enfant) soit dangereusement escamoté.
Pour maximiser le caractère éducatif de l’intervention du futur enseignant, il parait donc
essentiel d’aménager, dans le dispositif de formation, des moments de réflexion où on l’invite à
la fois à revenir sur la concrétisation des intentions planifiées et à prendre connaissance, grâce à
l’observable, d’évènements importants survenus dans le cours de l’action.
L’analyse des données présentées ici, issues des démarches cycliques de régulation personnalisée
qui associent un futur formateur et un futur enseignant, souligne combien le stage peut être un
moment intense de développement, et pas seulement d’acculturation et d’acquisition de savoir-faire
et de routines par imprégnation et imitation.
Certaines conditions apparaissent comme particulièrement positives à cet égard.
– L’action professionnelle est étroitement associée à des moments de réflexion sur cette action et
ses traces.
– L’échange porte à la fois sur la concrétisation des intentions éducatives planifiées au terme de
la rencontre précédente et sur les réajustements conscients ou inconscients de l’action en cours
dans laquelle l’observable permet de se replonger.
– L’occasion de revenir sur une même famille de tâches, qu’on a personnellement choisi de travailler,
assure une généralisation progressive de l’action vécue comme efficace et un sentiment
croissant de maitrise.
– Le travail de réappropriation de l’expérience, et notamment des intentions abandonnées dans
le déroulement de l’action ou modifiées, permet au sujet de clarifier sa sensibilité propre aux
situations professionnelles et de se construire comme futur professionnel.
Ce fonctionnement chronophage, difficile à concilier avec la logique de production des lieux
de travail, mérite d’être privilégié dans les lieux de formation dont la finalité spécifique est précisément
la construction du sujet.
L’hypothèse forte est que ces modalités d’apprentissage et de développement influencent à la
fois la qualité des acquis et la manière dont le sujet aménagera les conditions de son expérience
professionnelle future. C’est l’essence même du mot genèse, exprimant à la fois un changement
dans la manière dont l’acteur transforme son environnement et dont il se transforme lui-même.
Cette double transformation n’est-elle pas une condition essentielle pour que l’intervention du
professionnel conserve, en toutes circonstances, son caractère éducatif ?
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Résumé
L’article présente l’adaptation d’un outil méthodologique spécialisé, le synopsis, mis au point par le
Groupe romand d’analyse du français enseigné (GRAFE), en Suisse. Conçu pour traiter et concentrer
des données filmées en vue de décrire et comprendre des objets enseignés en classe de français, le
synopsis a été adapté pour décrire et comprendre les pratiques enseignantes entourant les tâches de
lecture et d’écriture en classe de science et d’histoire à l’école secondaire, au Québec. Le glissement
de focus de l’objet enseigné vers les pratiques enseignantes a imposé des ajustements importants qui
se justifient par la nécessité d’adéquation entre les outils et les objets de recherche.
Abstract
The article introduces the adaptation of a specialised methodological tool, the synopsis, developed
by the Groupe romand d’analyse du français enseigné (GRAFE) in Switzerland. Originally designed
to process filmed data used to describe and understand objects taught in French class, the synopsis
has been adapted and applied to teaching practices, namely those concerning reading and writing in
high school science and history classes in Quebec. The shift from « object » to teaching practices has
required important adjustments to the tool, due to need for correspondence between the tools and
objects of research.
Christiane Blaser
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1. Introduction
L’outil méthodologique que nous présentons, le synopsis, a été élaboré dans le cadre d’une
recherche1 visant à décrire et à comprendre les pratiques enseignantes autour de la lecture et de
l’écriture dans des classes de science et d’histoire au secondaire. Dans cet article, nous situerons
brièvement le contexte de la recherche avant de présenter la démarche d’ajustement subie par le
synopsis pour le rendre opérationnel dans le cadre de notre dispositif méthodologique d’analyse
des pratiques.
2. Contexte de la recherche et éléments du cadre théorique
Depuis plus de deux décennies, le Conseil supérieur de l’éducation (CSE, 1987), puis le ministère
de l’Éducation (MEQ) (Gouvernement du Québec, 1995) recommandent que l’amélioration
de la qualité de la langue des élèves du secondaire soit une responsabilité partagée entre les enseignants
de toutes les disciplines scolaires. Maintes fois répétée, la recommandation est devenue
injonction dans le nouveau programme de formation de l’école québécoise (MELS) (Gouvernement
du Québec, 2004) puisque la « compétence de l’ordre de la communication » fait désormais partie
des quelques compétences transversales relevant de la responsabilité de tout le personnel enseignant.
Au-delà de la nécessité d’améliorer la qualité de la langue des élèves, la préoccupation pour
le développement des compétences langagières se justifie d’abord par le rôle essentiel que joue
l’écrit (lecture et écriture) dans les apprentissages scolaires. Depuis environ 30 ans, des recherches
anglo-saxonnes d’abord (Marland, 1977 ; Ackerman, 1993 ; Catel, 2001 ; Rivard, 1994 ; Sutton,
1995 ; Rowell, 1997) et francophones ensuite (Astolfi, 1986 ; Astolfi, Peterfalvi et Vérin, 1991 ;
Barré-De Miniac et Reuter, 2006 ; Cartier, 2007) ont montré le rôle déterminant de la langue dans
toutes les disciplines. Les tâches de lecture et d’écriture, à tous les ordres de la scolarité, sont les
premiers outils d’appropriation et de construction des connaissances disciplinaires ; elles ont une
fonction épistémique (Goody, 1979, 2007 ; Astolfi, Peterfalvi et Vérin, 2006 ; Barré-De Miniac,
2007 ; Chabanne et Bucheton, 2002). C’est en effet grâce à des activités disciplinaires mettant en jeu
des tâches de lecture et d’écriture que les élèves peuvent développer leur compétence à « résoudre
une situation-problème » en mathématique, à « lire l’organisation d’un territoire» en géographie, à
«interroger les réalités sociales dans une perspective historique», à «lire et écrire des textes variés»
en français, à «créer des oeuvres dramatiques2 », etc. Mais toutes les tâches de lecture ou d’écriture
ne se valent pas sur le plan du potentiel d’appropriation des connaissances disciplinaires ; pour
jouer pleinement leur fonction épistémique, ces tâches doivent avoir une dimension réflexive et
amener les élèves à prendre des décisions, à organiser leurs idées, à faire des liens, à reformuler, etc.
(Chabanne et Bucheton, 2002 ; Diet, 2002 ; Ministère de l’Éducation nationale, 1997).
Que se passe-t-il dans quelques classes de science et d’histoire au Québec sur le plan des
pratiques enseignantes entourant la lecture et l’écriture ? Quelle proportion du temps les tâches de
lecture et d’écriture occupent-elles dans une séquence d’enseignement ? Comment les enseignants
encadrent-ils ces tâches ? Pour répondre à ces questions, entre autres, trois outils de collecte de
données complémentaires ont été élaborés (Van der Maren, 1995), dont le synopsis (Schneuwly,
Dolz et Ronveaux, 2006).
1 Recherche Scriptura (2004-2007), dirigée par la professeure Suzanne-G. Chartrand, de l’Université Laval, financée
par le FQRSC et le CRSH.
2 Compétences disciplinaires telles que formulées par le MELS.
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3. Méthodologie
Le dispositif d’analyse des pratiques enseignantes mis au point dans le cadre de cette recherche
s’inscrit dans le paradigme systémique (Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002 ;
Marcel, 2002). L’approche adoptée vise en effet à étudier les pratiques comme faisant partie d’un
système, « c’est-à-dire une totalité dynamique et organisée repérable au sein d’un environnement
(avec lequel elle entretient des interrelations) grâce à ces fonctions » (Marcel et al., 2002, p. 145).
Les pratiques des enseignants sont l’objet central du dispositif d’analyse : les pratiques déclarées
d’une part, recueillies par un questionnaire et des entretiens semi-dirigés, et les pratiques effectives
d’autre part, recueillies par des enregistrements vidéo de séquences d’enseignement. Le questionnaire
(Combessie, 2003), envoyé à plus de 300 enseignants de science et d’histoire travaillant
dans des écoles de la région de Québec, a été rempli par 100 répondants et a permis de recueillir
des données au sujet de leurs conceptions de la lecture et de l’écriture, de leur apprentissage, de
leur rôle dans la construction des connaissances ainsi que des données sur leurs pratiques personnelles
et professionnelles liées à la lecture et à l’écriture. Les enregistrements vidéo de séquences
d’enseignement de quatre à huit leçons chacune ont été réalisés dans quatre classes de science et
quatre classes d’histoire de quatrième secondaire ; les enseignants sélectionnés l’ont été sur une
base volontaire. Les interactions verbales, les comportements des enseignants et les modalités
pédagogiques étaient les objets d’observation privilégiés. L’observation était non participante,
mais il faut admettre que, malgré la discrétion des chercheurs en classe, une présence étrangère
peut perturber les habitudes de la classe (Bru, 2002 ; Van der Maren, 1995). Enfin, des entrevues
semi-dirigées (Savoie-Zajc, 2003) ont été menées avec les enseignants filmés afin de clarifier des
questions soulevées par l’analyse du questionnaire et des enregistrements filmés.
4. Le synopsis : un outil méthodologique pour traiter les séquences
d’enseignement
La masse des données recueillies en classe – une soixantaine d’heures d’enregistrement audio
et vidéo, soit quelque 1500 pages de compte rendu intégral (verbatim) – devait nécessairement être
transformée pour être traitée avec rigueur et efficacité. L’outil retenu pour opérer la transformation
a été le synopsis (Schneuwly, Dolz et Ronveaux, 2006). Emprunté au Groupe romand d’analyse du
français enseigné (GRAFE), de l’Université de Genève, le synopsis est un outil méthodologique
spécialisé qui, appliqué à des transcriptions de séquences d’enseignement filmées, permet d’en
extraire des informations essentielles sur la base de critères et de procéder à la reformulation et à
la réduction des éléments retenus en fonction des objectifs de la recherche. Il a d’abord été élaboré
dans le cadre d’un projet visant à décrire et à comprendre des objets effectivement enseignés en
classe de français (en l’occurrence le texte d’opinion et la subordonnée relative). Pour ce faire,
le GRAFE a enregistré de longues séquences d’enseignement dans le but de décrire finement les
activités d’enseignement et d’observer l’évolution des contenus abordés. Dans le contexte du
GRAFE, le synopsis a permis « [de] traiter et [de] concentrer les données recueillies dans la classe
et puis transcrites de manière à saisir, d’une part, les principales caractéristiques de l’objet tel qu’il
fonctionne dans la classe ; d’autre part, les contraintes contextuelles et les dispositifs didactiques
qui interviennent dans sa construction » (Ibid., p. 175). Le synopsis, tel que conçu par et pour le
GRAFE, devait permettre également, par un processus de réduction d’environ 90 % du compte
rendu d’une séquence, de comparer et d’analyser des séquences d’enseignement sans recourir
aux transcriptions des séquences. Les caractéristiques de la réduction (degré, forme, orientation)
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sont déterminées par l’objectif de la recherche ; cela, précise le GRAFE, dans « une démarche
herméneutique [qui] se construit en appui d’un cadre interprétatif » (Haller, Jacquin, Ronveaux,
Schneuwly et Rey, 2005, p. 4).
Notre cadre théorique et nos objectifs de recherche étant différents de ceux du GRAFE, le
synopsis a dû être adapté au nouveau contexte de recherche dans lequel il avait deux fonctions :
d’une part, permettre la mise en évidence les tâches de lecture et d’écriture demandées aux élèves
dans les classes filmées pour faire la description des interventions des enseignants entourant ces
tâches ; d’autre part, donner une vue d’ensemble des activités se déroulant dans ces classes afin de
contextualiser les tâches de lecture et d’écriture et d’en déterminer la durée.
La condition de réalisation d’un synopsis repose sur l’acceptation de la possibilité de reformuler
des informations tirées des transcriptions des séquences d’enseignement et des autres documents
liés à cette séquence (manuel scolaire, notes de cours, productions d’élèves, etc.). Cela implique
« de fixer des critères de sélection des éléments essentiels […] et de construire une sorte de macrostructure
renvoyant à un modèle ou système cohérent permettant de restituer la logique générale
de l’activité enseignante lors de l’évolution de l’objet enseigné » (Schneuwly, Dolz et Ronveaux,
2006, p. 178).
Dans le cadre de notre recherche, la démarche d’ajustement de l’outil méthodologique à l’objet
de recherche a été réalisée sur le premier enregistrement filmé, soit une séquence d’enseignement
en sciences physiques de quatrième secondaire comptant six leçons. Les catégories de classement
(Van der Maren, 1995) des activités ou des évènements se déroulant dans la classe ont émergé au
moment de l’élaboration du synopsis de la première leçon, mais il a fallu l’élaboration du deuxième
puis du troisième synopsis de la séquence avant que ne cessent d’émerger de nouvelles catégories
et que se dessinent nettement les contours de celles qui avaient été créées (tableau 1).
Tableau 1
Répertoire des catégories dans lesquelles s’inscrivent les activités
et les évènements d’une séquence d’enseignement
Catégories Définitions Exemples
Intendance Interventions de l’enseignant ayant trait à la gestion
de classe.
Prise des présences, organisation
d’une activité extrascolaire, etc.
Exposé magistral L’enseignant parle aux élèves pour exposer, présenter,
expliquer, définir, démontrer quelque chose en
lien avec la matière. Dans ces moments, les élèves
écoutent, interviennent éventuellement, surlignent ou
écrivent parfois un mot à la demande de l’enseignant.
Explication avant un laboratoire,
rappel de connaissances acquises,
présentation d’une activité,
explication d’une notion, d’un
concept, etc.
Activité disciplinaire
avec tâche de lecture
Moments où les élèves lisent à la demande de l’enseignant,
en silence, ou suivent dans leur livre ou
sur un autre support pendant qu’un élève ou l’enseignant
lit à haute voix.
Lecture d’une ou plusieurs
pages dans le manuel. Lecture
d’un texte sur acétate, etc.
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Tableau 1 (suite)
Activité disciplinaire
avec tâches de lecture
et d’écriture
Moments où les élèves font, seuls ou en équipes,
des tâches dans leur cahier d’exercices ou autre
document. Ils lisent pour chercher des réponses
dans le manuel ou ailleurs ; ils écrivent pour répondre
à des questions ou exécuter une consigne.
Exercices consistant à répondre
à des questions dans le cahier
d’exercices, à compléter un texte
à trous, à compléter un schéma ;
travail de recherche comprenant
lecture et écriture, etc.
Activité disciplinaire
avec tâches de lecture
et d’écriture assistées
Moments où, sous la direction de l’enseignant, les
élèves accomplissent des tâches dans leur cahier
d’exercices ou autre document. Moments où l’enseignant
corrige avec l’ensemble des élèves une
tâche réalisée plus tôt.
Exercices du cahier faits avec
l’enseignant, correction d’une
activité d’écriture, etc.
Activité de lecture
imposée par les directions
d’école
Période de 15 minutes au début d’un cours où les
élèves sont obligés de lire un texte de leur choix,
rarement en lien avec la discipline.
Lecture obligatoire au début du
cours.
Laboratoire et activités
particulières
Tout moment qui n’entre pas dans l’une ou l’autre
des catégories précédentes.
Laboratoire, visionnement d’un
film, etc.
Pour vérifier qu’elles étaient opérationnelles, les catégories de classement ont été testées par
différents membres de l’équipe de recherche. À la toute fin du processus d’élaboration, un retour
sur l’ensemble des synopsis a été effectué pour vérifier et uniformiser le découpage et le classement
des activités ou évènements d’une séquence dans l’une ou l’autre des sept catégories retenues.
5. Démarche générale d’élaboration d’un synopsis
L’élaboration d’un synopsis comporte trois étapes : le découpage de la séquence, la réduction
des données et la mise en forme du synopsis.
5.1 Découpage de la séquence
La démarche commence par un premier visionnement de l’enregistrement vidéo d’une leçon
de la séquence (qui en compte entre quatre et huit) en suivant le compte rendu de la leçon transcrit
intégralement. Cette opération permet de « rentrer dans la classe » et de procéder à un premier
découpage intuitif de la leçon suivant les activités ou les évènements qui s’y déroulent (Schneuwly,
Dolz et Ronveaux, 2006 ; Van der Maren, 1995). À cette étape, le découpage prend la forme de
paragraphes séparés par des interlignes. Il n’est pas définitif.
5.2 Réduction des données
La deuxième étape de l’élaboration des synopsis – la plus longue et la plus délicate – commence
par une mise en forme du compte rendu intégral dans un tableau à trois colonnes : repères temporels
(à gauche), compte rendu intégral (au centre) et réduction (à droite). Les activités ou évènements
repérés plus tôt sont placés chronologiquement dans la partie centrale du tableau. Afin d’en faciliter
la réduction, les activités d’une certaine longueur sont divisées en plus petites unités, surtout
quand elles comportent des tâches de lecture et d’écriture. Des repères temporels vidéo indiquant
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le début de chaque activité sont rapportés dans la colonne de gauche. En vis-à-vis, à droite, dans la
colonne réduction, l’activité est décrite avec plus ou moins de détail selon qu’elle s’inscrit ou non
dans une catégorie liée à la lecture ou à l’écriture. Cette opération s’effectue en simultanéité avec
le visionnement de l’enregistrement vidéo, entendu que sans le support de l’image et du son, de
nombreux détails échappent à l’observation : la gestuelle (l’enseignant qui montre par exemple le
texte à lire dans le manuel, qui pointe du doigt un texte projeté, qui écrit au tableau ou ailleurs, etc.),
le ton (ironique, humoristique, grave, etc.), les regards de l’enseignant, les silences, etc.
Toute activité comportant des tâches de lecture et d’écriture est décrite en détail, et les interventions
des enseignants avant, pendant et après ces activités sont généralement rapportées sous
forme de discours directs dans le synopsis afin que les données sujettes à analyse subissent le moins
de transformations possibles. Les discours directs sont identifiés par des guillemets et l’italique.
Cette convention a pour but de distinguer, dans le synopsis, ce que lit l’enseignant (texte rapporté
en italique et entre guillemets) de ce qu’il dit (texte entre guillemets). Les fragments de discours
rapportés sont contextualisés de façon à ce que, lus isolément, le sens en soit compris. Des repères
temporels sont ajoutés au besoin pour mesurer la longueur des activités – particulièrement des
activités comportant des tâches de lecture et d’écriture. À ce stade est ajoutée toute information
tirée de l’enregistrement vidéo qui semble pertinente pour la compréhension du déroulement de
la leçon et pour l’analyse. Sont précisés aussi les titres d’ouvrages ou de documents utilisés par
l’enseignant, quand il y a lieu.
L’extrait qui suit est tiré du document de travail produit à cette étape de l’élaboration des
synopsis et archivé sous le nom « Transcription et réduction ». Il relate trois minutes du quatrième
cours de la séquence d’enseignement de Simon3, un enseignant de science, en quatrième secondaire
(tableau 2).
Le degré de réduction est variable selon le type d’activité. En moyenne, les synopsis à l’étape
finale représentent le cinquième du volume initial des données. L’orientation de la réduction vise à
retenir tout ce qui concerne les tâches de lecture et d’écriture ainsi que les modalités pédagogiques
entourant ces tâches. Et dans la mesure où les tâches de lecture et d’écriture, dans une approche
systémique, s’inscrivent dans des activités disciplinaires et ne peuvent se comprendre ou s’expliquer
que dans le contexte global des séquences d’enseignement, nous relatons dans les synopsis
l’ensemble de chaque cours.
3 Les prénoms des enseignants sont fictifs.
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Tableau 2
Extrait du document « Transcription et réduction » du 4e cours
de la séquence d’enseignement de Simon (science, 4e secondaire)
Repères
temporels
(vidéo)
Compte rendu intégral Réduction
Leçon 4/7 […] [...]
55’45 E : Alors là y a des questions.
é : Où ?
E : En bas de la page 12. (55’48)
é : Là.
E : Ok.
é : On lit encore ensemble.
E : Est-ce que le noyau a une influence sur l’efficacité d’un solénoïde ?
é : Oui, bien sûr.
E : Oui, alors si vous avez à fabriquer un solénoïde puissant, vous
savez que ça sert à rien de glisser un morceau d’aluminium dedans,
encore moins un morceau de verre, vous allez choisir le fer. Ok ?
é : Ou du nickel.
E : Quelle est, quelle substance a eu une influence importante ?
é : Le fer.
E : Le fer.
é : Mais le, le cobalt pis le nickel y sont pareils comme le fer.
E : Alors regarde Tommy tu devances la prochaine question.
Nomme deux autres substances qui devraient aussi avoir une
influence importante.
é : Le cuivre pis le cobalt.
E : Le nickel et le cobalt.
é : Mais l’autre fois t’as dit que le cuivre ça marchait aussi. Ouais
pourquoi t’inverses ça là ?
E : Parce qu’on sait qu’il y a trois substances qui sont ferromagnétiques
: fer, nickel, cobalt. Et c’est ces substances-là qui vont
augmenter l’efficacité d’un…
é : Ouais, non mais tantôt t’as dit cobalt pis nickel. Nickel pis
cobalt c’est-tu la même affaire ?
é : Ouais.
E : Fer, cobalt, nickel ou bien nickel, cobalt. Ça doit être la même
chose lààààà.
é : Ouais mais c’est lequel qui est le plus fort entre les trois ?
E : Okkk. Alors les noyaux qui ont de l’influence ont pour effet,
est-ce que c’est de concentrer ou de disperser le champ magnétique ?
é : De concentrer.
E : Ça va être le concentrer…
é : On s’améliore.
é : C’est lequel qu’est le plus fort entre le cobalt, fer, nickel ? Le
nickel.
E : Entre le fer le cobalt et le nickel ? Bonne question, mais c’est le
fer, parce que le fer ses particules… ses atomes bougent plus facilement.
Alors, ainsi l’intensité du champ magnétique devient plus… ?
é : Fort.
E : Fort dans un espace donné. Alors la conclusion vous l’aurez sur
la feuille que je vais vous faire.
E veut que les élèves répondent
aux questions 1 à 4 en
bas de la p. 12 dans le cahier
d’exercices. Il lit la première
question : Est-ce que le noyau
a une influence sur l’efficacité
d’un solénoïde ? Les
élèves donnent des réponses ;
il reprend la bonne réponse,
fait un commentaire pour
appuyer la réponse. E lit la 2e
question : Quelle substance a
eu une influence importante ?
Réponse juste des élèves,
reprise par E. Un élève veut
en savoir plus, mais E lui
dit qu’il aura la réponse
dans la deuxième partie
de la question 2, que E lit :
Nomme deux autres substances
qui devraient aussi avoir
une influence importante.
Réponse des élèves. On parle
du cuivre, on veut savoir si
le nickel et le cobalt, c’est la
même chose que le cobalt et
le nickel ; on veut savoir aussi
lequel est le plus fort entre le
fer, le cobalt et le nickel. E
lit la question 3 : Les noyaux
qui ont de l’influence ont
pour effet, est-ce que c’est
de concentrer ou de disperser
le champ magnétique ?,
demande E. On s’entend
que la bonne réponse est
« concentrer ». E lit la
dernière question : Ainsi l’intensité
du champ magnétique
devient plus… ? « Fort »,
répondent les élèves. Il reste
deux lignes dans le bas de la
page pour la conclusion, mais
E dit que la conclusion sera
sur la feuille qu’il va leur
donner au prochain cours.
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Tableau 2 (suite)
57’36 E : À la page 13.
é : Le concentré du champ magnétique c’est quoi qui va aller là là.
Ça bouge ?
é : Concentré ?
é : Ha là il faut aller à une page là, hein ?
E : Ouais, la page 13. Définir électro-aimant, on l’avait déjà défini.
é : Je sais pas.
é : Non, on peut le redéfinir.
E : Point 5 non, j’en ai même pas avec moi (en aparté avec un é, il
s’agit probablement de mines de crayon).
é : Non. On avait défini électromagnétisme. Non, on l’avait pas
défini.
E : Ça c’est point 7. Alors page 13 définir un électro-aimant on
avait pas fait ça ? Ben ouiiii.
é : Non, non on a vu électromagnétisme.
E : Ha ! Ookkk. Alors ce que je vous ai fabriqué tout à l’heure c’est
un électro-aimant. Alors c’est formé de quoi un électro-aimant ?
é : D’un solénoïde, d’un noyau.
E : Alors d’un solénoïde et d’un noyau de fer.
E : Alors on va dire aimant formé d’un solénoïde et d’un noyau de
fer… Formé d’un solénoïde et d’un noyau de fer.
E : Qu’est-ce qu’il faut pour que ça devienne aimant ?
E : Il faut que le courant passe dans notre solénoïde hein.
é : Attends un peu. Aimant.
E : Aimant formé d’un solénoïde et d’un noyau de fer.
é : C’est juste ça ?
Activité à la p. 13 du cahier
d’exercices. C’est toujours
le même principe. E lit
l’énoncé ou la question, les
élèves répondent. Il s’agit
d’abord de définir « électroaimant
». E demande
comment est formé un
électro-aimant, faisant référence
à l’expérience qu’il
a faite plus tôt. Les élèves
donnent des réponses et E
construit une défi nition :
« aimant formé d’un solénoïde
et d’un noyau de fer ».
Il répète la fin de la phrase,
puis reprend toute la phrase.
5.3 Mise en forme du synopsis
À la troisième étape, dans un nouveau document nommé « Synopsis », le tableau à trois colonnes
est amputé de sa partie centrale, soit le compte rendu intégral. Ne restent donc que les repères
temporels, à gauche, et la réduction, à droite. Les activités ou évènements de la séquence sont alors
coiffés d’un titre de forme nominale rappelant la catégorie dans laquelle ils s’inscrivent (tableau 1).
Dans la colonne de gauche, vis-à-vis de chaque titre, sont indiqués les repères temporels de début
et de fin de l’activité ou de l’évènement ainsi que la durée, entre parenthèses. Le repère temporel
d’un début d’activité est obligatoirement le même que le repère temporel de la fin de l’activité
précédente. Dans la colonne synopsis, entre deux titres, se déploie la description de l’activité en
un nombre variable de cellules correspondant aux subdivisions effectuées à l’étape précédente.
Chaque subdivision a son repère temporel de début et de fin. S’ajoute, dans toutes les cellules de
la colonne de gauche, sous les repères temporels, une indication concernant la position de la leçon
par rapport à l’ensemble de la séquence sous la forme x/y (1/7, 2/7…, 7/7). Ces informations sont
primordiales, car, au moment du traitement et de l’analyse des données, les informations de la
colonne repères temporels fournissent d’abord des renseignements précieux concernant la durée
des activités et des évènements, mais surtout, elles constituent l’adresse permanente de la donnée
grâce à laquelle il est possible de remonter au compte rendu et, de là, au support audio ou vidéo.
Sans ces informations, la donnée est perdue.
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À ce stade, une lecture suivie du synopsis permet d’en vérifier la cohérence et d’effectuer, si
nécessaire, des ajustements pour que le fil de la séquence ne soit jamais rompu et que le texte soit
clair, précis et compréhensible sans que s’impose le recours aux comptes rendus ou aux supports
audio ou vidéo. En cas de doute ou de zone d’ombre, une vérification au document « Transcription et
synopsis » s’impose. Une fois les synopsis de chaque cours d’une séquence d’enseignement terminés,
ils sont assemblés en suivant l’ordre chronologique de la séquence pour constituer le document
de base de l’analyse qualitative des données. Le document 2 présenté au tableau 3 montre un extrait
de synopsis de la séquence d’enseignement filmée dans la classe de Simon (comprenant l’extrait
vu dans le document 1) ; il s’agit des 20 dernières minutes du quatrième cours de la séquence. À
cette étape, les lettres « E » ont été remplacées par le prénom fictif donné à l’enseignant de façon à
faciliter la lecture et à toujours savoir s’il s’agit d’une séquence d’enseignement en histoire ou en
science (les prénoms choisis commençant par la même lettre que la matière enseignée).
Tableau 3
Extrait du synopsis de la séquence d’enseignement de Simon (science, 4e secondaire)
Repères temporels Synopsis
[…]
55’45-57’35
(1’50) 4/6
Activité assistée de LÉ4 page 12 du cahier d’exercices : répondre à des questions concernant
l’expérience sur le noyau efficace.
55’45-57’36 4/6 Simon veut que les élèves répondent aux questions 1 à 4 en bas de la p. 12 dans le cahier
d’exercices. Il lit la première question : Est-ce que le noyau a une influence sur l’efficacité
d’un solénoïde ? Les élèves donnent des réponses ; il reprend la bonne réponse, fait un
commentaire pour appuyer la réponse. Simon lit la 2e question : Quelle substance a eu une
influence importante ? Réponse juste des élèves, reprise par Simon. Un élève veut en savoir
plus, mais Simon lui dit qu’il aura la réponse dans la deuxième partie de la question 2,
qu’il lit : Nomme deux autres substances qui devraient aussi avoir une influence importante.
Réponse des élèves. On parle du cuivre, on veut savoir si le nickel et le cobalt, c’est la même
chose que le cobalt et le nickel ; on veut savoir aussi lequel est le plus fort entre le fer, le
cobalt et le nickel. Simon lit la question 3 : Les noyaux qui ont de l’influence ont pour effet,
« Est-ce que c’est de concentrer ou de disperser le champ magnétique ? », demande Simon.
On s’entend que la bonne réponse est « concentrer ». Simon lit la dernière question : Ainsi
l’intensité du champ magnétique devient plus… ? « Fort », répondent les élèves. Il reste deux
lignes dans le bas de la page pour la conclusion, mais Simon dit que la conclusion sera sur
la feuille qu’il va leur donner au prochain cours.
57’35-74’50
(17’15) 4/6
Activité assistée de LÉ p. 13 du cahier et p. 22 du manuel : répondre à des questions sur
l’électromagnétisme.
57’35-58’50 4/6 Toujours selon le même principe, Simon lit l’énoncé ou la question, les élèves répondent. Il
s’agit d’abord de définir « électro-aimant ». Simon demande comment est formé un électroaimant,
faisant référence à l’expérience qu’il a faite plus tôt. Les élèves donnent des réponses
et Simon construit une définition : « aimant formé d’un solénoïde et d’un noyau de fer ». Il
répète la fin de la phrase, puis reprend toute la phrase.
4 LÉ : lecture et écriture.
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Tableau 3 (suite)
58’50-66’08 4/6 Avant de répondre à la 2e question, Simon renvoie les élèves à la p. 17 du manuel pour
leur montrer l’illustration d’un appareil servant à déplacer du métal dans un « dépotoir à
métal ». Le premier mot qui vient à la bouche des élèves pour nommer le lieu en voyant la
photo, c’est « cour à scrap ». Simon interpelle la chercheuse pour savoir quel mot convient
mieux. Un élève prend les devants et parle de « décharge » ; on s’entend finalement sur le
dépotoir à métal.
58’50-66’08 4/6 Simon entreprend de montrer le fonctionnement d’un électro-aimant. Pour cela, il prend
un moteur électrique qu’il place sur son bureau. Après plusieurs tentatives pour le faire
fonctionner, il doit y renoncer, rien ne marche, ce qui amuse beaucoup les élèves ; Simon
explique tout de même le fonctionnement de l’appareil et donne les règles de sécurité qu’il
faut respecter avec un tel engin (couper le courant quand on le manipule). Il ne comprend pas
pourquoi ça ne fonctionne pas et décide qu’il étudiera « la patente » et qu’il recommencera
le lendemain après avoir testé le matériel.
66’08-67’10 4/6 L’échec de la démonstration crée un peu de diversion. Les élèves évoquent les émissions
de télé « Drôle de vidéo » et « Juste pour rire ». Simon fait des blagues sur le fait que rien
ne fonctionne ce jour-là.
67’10-68’23 4/6 Simon cherche la figure 2.20 dont il est question dans l’énoncé 2. En le voyant tourner les
pages, une élève s’inquiète de ce qu’on « passe toutes ces pages-là ». Simon rappelle qu’on
les a déjà lues et donne des repères de contenu. Il lit l’énoncé après avoir donné le numéro de
page (p. 20 du manuel) : Les quatre photographies de la figure 2.20 font voir des appareils qui
contiennent au moins un… ? « Électro-aimant », disent les élèves, ce que répète Simon.
68’25-70’23 4/6 Simon lit la question 3 de la p. 13 du cahier : Quel est le premier facteur qui peut influencer
l’intensité d’un champ magnétique d’un électro-aimant ? Un élève répond d’abord
« l’électricité » puis un autre donne la bonne réponse : « le noyau ». Simon répète et passe
à la question suivante : La facilité que possède une substance à se laisser traverser par un
champ magnétique est appelée ?… Pour faire trouver la réponse (le mot n’a jamais été prononcé
jusque-là), Simon demande ce qu’on prend quand on va dehors et qu’il pleut. « Un
parapluie », répondent les élèves, « Ou notre… ? », demande Simon, « imperméable », dit un
élève. De là, Simon amène les élèves à trouver la réponse : perméabilité. Un élève demande
quelle était la réponse à la question 2. Simon redonne les réponses aux questions 2, 3 et 4,
puis, faisant référence à la démonstration qu’il a faite plus tôt (celle sur les noyaux), il lit
la question 5 : Vous avez constaté que le… ? a une très grande perméabilité magnétique.
Les élèves répondent « le fer ». Alors que le… ? (c’est la suite de la question). Les élèves
répondent « bois » et Simon dit qu’on « peut marquer le bois, le verre, l’aluminium, etc. ».
Un élève relève une faute de frappe dans le cahier, c’est en effet écrit « gaible » plutôt que
« faible ».
70’24-71’40 4/6 Simon demande qui veut lire « L’origine de l’électro-aimant » à la p. 22 du manuel. Il désigne
un élève.
[…]
74’50 Fin du 4e cours
6. Exploitation des synopsis
À ce stade, le processus d’élaboration des synopsis est terminé et les données ainsi traitées
sont prêtes à être exploitées. D’abord, afin de savoir précisément quelle proportion du temps d’enseignement
est consacré aux tâches de lecture et d’écriture dans chacune des classes de sciences
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et d’histoire filmées, nous avons extrait de chaque synopsis le plan général constitué des titres
des catégories de classement des activités et évènements. En additionnant le temps consacré à
l’ensemble des activités d’une même catégorie dans une séquence et en divisant le résultat obtenu
par le temps total de la séquence, on obtient la proportion du temps consacré à cette activité par
rapport à l’ensemble de la séquence. À titre d’exemple, dans la classe d’Hélène, une enseignante
d’histoire, 80 minutes sont consacrées à des activités disciplinaires impliquant une tâche de lecture
sur les 487 minutes que dure la séquence. Cela représente 16,5 % du temps total de la séquence.
Dans la classe de Simon, l’enseignant de science, 14 minutes sur 448 sont consacrées à la lecture,
soit 3,1 % de la séquence d’enseignement. Le tableau 4 est un extrait des résultats concernant la
répartition du temps dans deux des classes filmées (Blaser, 2007).
Tableau 4
Répartition du temps dans les séquences d’enseignement par catégories d’activités
Classe de Simon (Science) Hélène (Histoire)
Nombre de cours de 75 min dans la séquence 6 7
min % min %
Intendance 21 4,7 23 4,7
Exposés magistraux 102 22,7 132 27,1
Lecture imposée par l’école 30 6,7 25 5,1
Laboratoire et activités particulières 35 7,8 0 0,0
Activités de lecture (lecture à haute voix par les élèves ou l’enseignant
ou lecture silencieuse par les élèves)
14 3,1 80 16,5
Activités de LÉ (tâches effectuées par les élèves seuls ou en
équipe)
37 8,2 40 8,2
Activités de LÉ dirigées et correction (tâches effectuées sous la
supervision de l’enseignant)
209 46,4 187 38,4
Sous-total du temps consacré aux activités impliquant lecture et
écriture (somme 1, 2, 3)
260 57,7 307 63,1
Total minutes5 448 487
Total pourcentage 100 100
Le temps consacré aux tâches de lecture et d’écriture dans les séquences d’enseignement fournit
une information importante, mais non suffisante pour comprendre la place occupée par la lecture
et l’écriture dans les classes de science et d’histoire et, surtout, le rôle qui leur est accordé. Pour
obtenir ces nouvelles informations, nous avons compilé tous les écrits lus et produits par les élèves,
quel que soit le support de l’écrit (manuel scolaire, cahier d’exercices, tableau, transparent, etc.).
La liste de ces écrits a pu être dressée grâce au synopsis dans lequel se trouvent, d’une part, des
écrits produits en classe dont on n’a pas d’autres traces matérielles (ce qui est écrit au tableau,
par exemple) et, d’autre part, les références à tous les écrits lus et produits pendant les séquences
5 Le total des minutes ne correspond pas exactement à la durée des n séquences multipliées par 75 minutes, car
certains cours ont duré moins de 75 minutes.
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d’enseignement. À partir de ces données et des documents conservés au terme des enregistrements
filmés, un tableau récapitulatif a été dressé pour chaque séquence d’enseignement filmée.
Enfin, pour décrire finement les modalités d’encadrement des tâches de lecture et d’écriture, nous
avons classifié, à partir des synopsis, les interventions des enseignants, à un premier plan, dans les
catégories « Tâches de lecture » et « Tâches de lecture et d’écriture ». Puis, à un deuxième plan, nous
avons créé les sous-catégories « Interventions avant », « Interventions pendant » et « Interventions
après ». Deux types d’interventions liées aux tâches de lecture échappaient à cette sous-catégorisation
et ont été classées dans des sous-catégories de même plan : les lectures commentées par
l’enseignant et suivies par les élèves dans le manuel ou sur un autre support (sous-catégorie « Lecture
commentée ») et les références de l’enseignant au manuel avant, pendant ou après les activités de
lecture (« Références au manuel »). Les sous-catégories « Interventions avant », « Interventions
pendant » et « Interventions après » comportaient de nombreuses données, aussi ont-elles fait l’objet
d’une subdivision de troisième plan afin de regrouper à l’intérieur des sous-catégories des familles
d’interventions de même nature. Le classement puis la description des modalités d’encadrement de
la lecture et de l’écriture mise en oeuvre par les enseignants de science et d’histoire nous fournissent
des informations inédites sur ce type de pratiques enseignantes dans ce contexte.
7. En guise de conclusion
Décrire et comprendre ce qui se passe dans les classes du secondaire constituent des défis
importants : d’abord, il faut trouver des enseignants ouverts à la recherche et assez à l’aise dans
leur pratique pour permettre à une équipe de recherche, toute réduite soit-elle, de pénétrer dans
l’intimité de leur classe, milieu à l’équilibre fragile, particulièrement quand il est situé dans des
écoles moins favorisées que d’autres, comme c’était le cas de plusieurs des classes que nous avons
filmées. Ensuite, la diversité des angles d’observation des pratiques enseignantes est telle qu’il
est facile de perdre de vue les objectifs visés. En ce sens, le synopsis est un outil qui offre beaucoup
de potentiel pour le traitement et l’analyse des données : il est souple et peut s’adapter à de
multiples contextes de recherche, comme en témoignent aussi les travaux de Falardeau et Simard
(2007) sur le rapport à la culture ou ceux de Boivin (2009) sur les jugements de grammaticalité
chez les élèves. Son élaboration exige patience et rigueur, mais une fois le modèle établi, il est
d’une grande efficacité.
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Résumé
Cet article rend compte de l’intervention éducative du chef d’établissement en milieu scolaire. Notre
hypothèse réside dans le fait qu’elle prend source dans la reconnaissance des acteurs et qu’elle permet
ainsi des processus de transformation dans l’activité professionnelle. Nous illustrons ce propos par
deux situations de recherche-formation en France et en Belgique.
Abstract
This article concerns the item of the educational intervention of the school direction. We propose
as an hypothesis n that this intervention is produced in the actor’s recognition process. Moreover
we think that it can stimulate a change in the professional activities. We propose to bring two case
studies led in France and in Belgium in support of this reflexion in order to show the impact of the
educative intervention.
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1. Introduction
Dans la typologie des actions relationnelles proposée par Demailly (2008), l’intervention représente
une action volontaire auprès d’autrui. Cette lecture sociologique de l’intervention pourrait
laisser penser à une action qui impose quelque chose de l’extérieur et qui contraint les acteurs à
agir. Offrant un autre éclairage, la culture de l’intervention-conseil dans les établissements scolaires
(Bouvier, 1989) a mis en évidence une approche participative à partir de laquelle les acteurs,
accompagnés par un consultant, définissent de nouvelles perspectives d’action (Jobert, 1988).
L’intervention éducative, qui sera ici étudiée, partage des similitudes avec l’approche externe de
l’intervention-conseil. En partant des missions pédagogiques du chef d’établissement [Inspection
générale de l’administration de l’éducation nationale (IGAEN), 2006], nous chercherons à caractériser
l’intervention éducative.
Le chef d’établissement est amené à intervenir auprès des enseignants, tenant compte des
contraintes du métier, mais aussi, des obligations institutionnelles et des enjeux éducatifs dans
un monde incertain où la prise de risque est de plus en plus avérée. L’intervention éducative est
donc à entendre plutôt comme une relation de médiation auprès des enseignants dans l’exercice
de leur métier, les conseillant dans leur activité quand les changements institutionnels brouillent
un peu la lisibilité de l’action enseignante et que ces derniers opposent des routines défensives.
Nous proposerons une conception de l’intervention éducative irriguée par une visée éthique, celle
de la reconnaissance professionnelle, sans laquelle les processus de transformation ne peuvent être
enclenchés. Par ailleurs, nous soulignerons l’idée que l’intervention éducative tire sa consistance
et sa pertinence de deux processus fortement intriqués : l’évaluation et l’accompagnement (Jorro,
2001). Pour étayer ce propos, des situations de formation-recherche mises en oeuvre auprès de chefs
d’établissement dans deux pays différents (France et Belgique) seront convoquées. Nous caractériserons
la spécificité de l’intervention éducative lorsqu’elle concerne l’interaction professionnelle
entre un cadre du système éducatif, le chef d’établissement, et les équipes enseignantes.
2. De la reconnaissance des acteurs
Considérer la reconnaissance professionnelle comme une visée éthique de l’intervention éducative
revient à souligner l’importance du regard porté sur le monde enseignant. La lecture qui
est produite est d’autant plus cruciale que les enseignants reçoivent des messages dont la portée
négative n’est pas sans effets sur leur activité professionnelle (Janot-Bergugnat et Rascle, 2008 ;
Maroy, 2006). Il importe de saisir l’ampleur de la charge symbolique qui pèse sur le milieu éducatif
et de comprendre à quel point la société, dont la réflexivité est de plus en plus manifeste (Beck,
1986), considère que l’institution éducative n’assure plus l’égalité des chances (Dubet, 2004).
Le projecteur critique que la société dirige vers le monde enseignant n’échappe à personne : le
gigantisme des attentes et les griefs globalisants conduisent à un déni de reconnaissance sociale.
Perçus comme démesurés et injustes, les reproches relèvent tout à la fois des résultats scolaires,
des attitudes des élèves, des démissions devant l’acte d’éduquer. La surenchère critique prend de la
vigueur avec la publicité organisée autour des résultats aux tests nationaux et internationaux. Dans
un tel contexte, en France comme en Belgique, l’image et le statut de l’enseignant sont écornés.
Le jugement social, emprunt de scepticisme à l’égard de l’école, se double d’une interpellation
sur l’efficacité de l’activité enseignante.
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À ce jugement social s’ajoute la question de l’évaluation des enseignants (Paquay, 2004),
laquelle provoque remous et insatisfactions. Dans l’exercice de leur métier, les enseignants évoquent
en creux la reconnaissance professionnelle. Déçus des retours des évaluateurs, ils expriment
un sentiment de frustration ou de perte devant une identité de métier en souffrance (Lantheaume
et Hélou, 2008). Si la reconnaissance par autrui laisse à désirer, la reconnaissance de soi par soi
n’est pas une évidence. Les enseignants portent aussi sur leur métier et sur leur activité un regard
dépréciatif. Le mode nostalgique l’emporte sur l’analyse des situations du point de vue de leurs
potentialités (Jorro, 2002).
Le déficit de reconnaissance est une donne actuelle du monde enseignant. D’une part, parce
que les enjeux sociétaux ont évolué dans un monde en crise économique et en perte de repères,
d’autre part, parce que le monde éducatif valorisant les savoirs n’est pas toujours promoteur des
acteurs et des activités innovantes.
Cette faiblesse de la reconnaissance professionnelle nous semble également dépendante de la
prégnance du modèle normatif caractéristique de la gouvernance européenne. La reconnaissance
professionnelle parait ténue quand l’univers de rationalisation, qui se dessine depuis le processus
de Bologne (principe d’une économie de la connaissance), en termes de normes et d’indicateurs de
pilotage des établissements scolaires, est entièrement dévolu à une logique de performance. Outre
l’attachement aux résultats, le modèle européen du « gouvernement par les normes » (Thévenot,
2007) participe à l’émergence de l’agent collectif porteur de qualités normalisées et évaluables sous
l’angle des compétences. Ainsi, la singularité des acteurs se trouve-t-elle recouverte par la vague
uniforme qui érige alors un modèle impersonnel et transnational. Les référentiels de compétences
professionnelles de l’enseignant illustrent en partie cette situation. Les modèles de la recherche en
éducation, en particulier, les approches situées de l’activité enseignante (Lave et Wengers, 1991),
les approches culturelles mobilisées pour comprendre les modes organisationnels des établissements
scolaires (Gather Thurler, 2000) perdent de leur vitalité. C’est un fait, le politique prend le
pas sur les travaux de recherche.
Dès lors, la place de l’idéal n’a jamais été aussi prééminente et l’exemplarité de l’action traverse
de façon implicite les plus hauts niveaux décisionnels. C’est là un obstacle de taille pour l’intervention
éducative dans la mesure où les acteurs sont frileux devant toute nouvelle réforme et opposent
des attitudes de retranchement, « des logiques de bloc » (Careil, 1996), voire de franche opposition.
L’intervention éducative est amenée à se départir de la tentation du modèle idéal pour se centrer
sur l’activité telle qu’elle se déroule en contexte et telle qu’elle peut faire l’objet d’ajustements. Il
s’agit de prendre ses distances avec une vision décontextualisée pour comprendre la spécificité de la
situation et d’en saisir les potentialités. L’intervention éducative est donc tiraillée entre l’injonction
d’une pensée normée et les attentes de singularité des acteurs. Les conflits d’intérêts entre le global
et le local (Van Zanten, 2007) appellent une vigilance de la part de l’intervenant. Il doit pouvoir
mettre en tension les différents niveaux d’appréhension tout en portant aux acteurs attention et
soutien. La tâche est difficile pour les cadres intermédiaires, ces « métis de l’intervalle » selon la
formule de Pelletier (2004), qui la qualifient également de tâche intenable.
La reconnaissance professionnelle constitue une visée éthique obligeant à tenir compte des
actions dans ce qu’elles permettent de faire et des améliorations envisageables. Si la visée de reconnaissance
professionnelle enjoint de travailler sur le souhaitable de l’activité réalisée, c’est que la
prise en compte des potentialités des acteurs et du contexte demande une compétence précise qui
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est mobilisée dans l’intervention éducative. Cette compétence reste implicite. Nous proposerons
l’idée qu’une double compétence détermine l’intervention éducative : l’accompagnement et l’évaluation.
Leur forte intrication constitue selon nous la caractéristique de l’intervention éducative.
L’accompagnement relevant d’une dimension psychosociologique sur un mode communicationnel,
l’évaluation concernant la dimension socioprofessionnelle permettant une rationalisation de
l’action. Lorsque cette intrication est pertinente, les processus de reconnaissance professionnelle
peuvent être effectifs.
Nous avons proposé une conception de la reconnaissance professionnelle en éducation (Jorro,
2009) autour de quatre processus fondateurs : analyser, interpréter, dialoguer et instituer. La reconnaissance
du praticien ou du collectif (équipe pédagogique) serait effective à partir,
– de l’analyse de la pratique professionnelle,
– de l’interprétation de sa qualité,
– de l’instauration d’un dialogue autour de l’activité,
– et de la légitimation de l’engagement professionnel de l’acteur.
Nous reprenons la conception de la reconnaissance professionnelle en la situant non seulement
comme une visée de l’intervention éducative, mais aussi comme un effet de l’intervention éducative.
Ce qui nous conduit à la figure 1 illustrant la schématisation suivante.
Intervention éducative
Accompagner
Évaluer
Reconnaissance professionnelle
Figure 1 – Schématisation de l’intervention éducative
Dans notre conception de l’intervention éducative visant la reconnaissance professionnelle,
l’évaluation concerne les opérations d’analyse et d’interprétation, l’accompagnement s’inscrit
dans la dimension dialogique et instituante. De ce fait, l’intervention éducative est tributaire des
aspects suivants.
– L’analyse. L’intervention éducative implique un processus d’analyse d’une pratique en vue de
comprendre cette même pratique. L’intervenant, dans notre cas le chef d’établissement, procède
à l’analyse de l’activité en repérant ses éléments constitutifs, en étudiant son déroulement, puis
la production qui en résulte. Il peut aussi identifier les invariants de l’action (Pastré, 2002),
les processus organisateurs à l’oeuvre dans l’agir professionnel (Bru, 2002). Il peut également
repérer la singularité de cet agir à partir d’une analyse approfondie des gestes professionnels
(Jorro, 2002).
– L’interprétation. L’intervention éducative mobilise les processus évaluatifs qui conduisent à
une interprétation. À partir de la confrontation avec un référentiel, l’acte évaluatif permet de
compren dre les points d’appui et les points d’amélioration. La question du référentiel est majeure
dans l’intervention éducative, elle permet le partage d’une référence et la réflexion autour de
celle-ci à partir du réel de l’activité. L’interprétation consiste à élaborer une vision synthétique
de la valeur de l’activité ou de la situation.
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– Mode dialogique. L’intervention éducative commence avec l’aménagement d’une rencontre qui
évolue vers la construction d’une réflexion partagée. Il est nécessaire de permettre au professionnel
d’expliciter l’action vécue, de faire valoir son identité professionnelle dans le contexte
qui est le sien, de réinterroger l’importance de son engagement au regard de l’action prescrite
en évitant autant que possible l’expression des routines défensives des acteurs (Argyris, 1995,
Friedberg, 1997, Schön, 1996). La coconstruction d’un espace dialogique permet une réflexion
approfondie sur la situation observée, tout autant que sur l’exercice du métier. La dimension
dialogique (Bakhtine, 1977) qui offre la possibilité d’un échange entre professionnels sera analysée
du point de vue de la fonction-conseil qu’elle véhicule.
– Mode instituant. L’intervention éducative suppose l’instauration d’un cadre institutionnel dans
lequel une relation instituante se construit. Ainsi, lorsqu’un chef d’établissement précise le
cadre de l’interaction professionnelle, il renvoie un signe de reconnaissance à l’enseignant qu’il
considère comme un professionnel de l’éducation. L’implicite qui traversait certaines situations
accentuait un positionnement inégal entre celui qui disposait de la référence et celui qui cherchait
tant bien que mal à l’identifier. L’intervention éducative prend appui sur des repères qui
feront l’objet d’une délibération et d’une mise en perspective. Nous verrons dans les situations
rapportées plus loin que, parfois, les chefs d’établissement ne disposent pas de repères stabilisés
sur la professionnalité enseignante au sein de leur établissement. Il s’agit bien dans l’intervention
éducative de valoriser l’action conduite et le porteur de l’action. La valorisation du positionnement
professionnel de l’acteur dépend de l’interprétation de la manière dont le praticien incarne
le métier. À la suite de Clot (2008), nous pourrions dire que la relation instituante a lieu lorsque
le chef d’établissement perçoit et interprète « l’entrée du métier dans l’individu ». La relation
instituante est créée dans la rencontre évaluateur et praticien lorsque le dialogue produit des
effets réflexifs et praxéologiques et qu’il s’établit sur des transactions de reconnaissance (Barbier,
2001).
Les objets de la reconnaissance professionnelle peuvent porter sur l’activité professionnelle
de l’enseignant dans sa classe, dans l’établissement scolaire, dans la communauté éducative. Ils
concernent également les dimensions de la professionnalité sur lesquelles nos propres travaux, à
la suite des travaux de Clot (1999) sur le genre et le style professionnel, ont porté sur la reconnaissance
du genre, du style et de l’ethos professionnel (Jorro, 2009).
2.1 La reconnaissance du genre professionnel
Cette forme de reconnaissance suggère qu’un travail d’analyse de l’action prescrite a été mené
et que l’évaluation s’est appuyée sur une conception rationnelle de l’action. L’évaluation consiste
alors à reconnaitre l’existence de gestes structurant l’activité et à apprécier leur effet organisateur
et conducteur dans le déroulement de la séance. Cette lecture permet d’approcher le genre professionnel
dans ses dimensions invariantes.
Un rapport de conformité s’instaure alors, lequel permet la reconnaissance des règles du métier.
L’intervention éducative peut consister à partir de situations courantes, de scénarios connus ou
d’actions particulièrement attendues qui supposent la mobilisation des gestes du métier, gestes qui
sont partagés par la communauté des praticiens.
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2.2 La reconnaissance du style professionnel
Cette forme de reconnaissance tente de valoriser le pouvoir d’agir de l’acteur dans l’activité
au moyen des stratégies et de tactiques. Les arts de faire (De Certeau, 1981), l’intelligence rusée,
« la métis » à l’oeuvre au milieu des épreuves et des incidents critiques permettent d’appréhender
le style professionnel du praticien. Que les décisions soient réfléchies ou prises sur le fil du rasoir,
que les choix soient improvisés ou calculés, l’empreinte du praticien résulte de différentes combinai
sons. L’activité est alors analysée dans son grain le plus fin afin d’appréhender les variations
de l’activité dans son déroulement, les préoccupations immédiates au regard des intentions préalables
et les effets sur les bénéficiaires. Autant d’indicateurs à retenir pour saisir la singularité de
la pratique professionnelle.
L’acteur agit en fonction d’un contexte et improvise de manière pertinente, il manifeste alors
le sens du kaïros (Detienne et Vernant, 1974).
2.3 La reconnaissance de l’ethos professionnel
Cette forme de reconnaissance s’intéresse à la manière dont l’enseignant se positionne par
rapport à l’exercice de son métier. En revisitant ses engagements, son expérience professionnelle,
il s’agit alors de déborder du cadre de la situation pour envisager une réflexion sur l’exercice du
métier. Les contraintes, les aspects positifs, les intentions pédagogiques et les systèmes de valeurs
et les conflits potentiels sont discutés. Tous ces éléments renvoient d’une certaine manière à la
question de la nature de l’engagement professionnel, à la responsabilité du professionnel, autrement
dit à l’ethos professionnel.
L’intervention éducative dont nous avons souligné la visée éthique en termes de reconnaissance
professionnelle et avons distingué sa structuration autour des processus d’évaluation et d’accompagnement
suppose un approfondissement. Nous essaierons de comprendre à quelles conditions
l’intervention éducative, du point de vue de l’accompagnement, devient formative pour les professionnels
de l’éducation.
3. L’accompagnement : de la dimension dialogique aux gestes
de conseil
L’accompagnement en éducation et en formation a fait l’objet de nombreuses recherches
depuis les 10 dernières années. Sur la base des travaux de la Bouedec (2002), Paul (2004), Pelletier
(2004), Boutinet (2007), nous retiendrons que l’accompagnement implique une posture particulière
de l’accompagnateur, prêt à mobiliser des gestes de soutien et de conseil en cherchant à libérer,
valoriser ou restaurer le pouvoir d’agir de l’acteur. Cette posture prend ses distances avec le rôle
de l’encadrement (Ministère de l’Éducation nationale, 1998) qui met l’accent sur la nécessité de
donner des cadres pour agir. Aujourd’hui, les préoccupations se sont déplacées vers la remobilisation
des acteurs, lassés par l’inflation de réformes. Dès lors, l’intervention éducative vise plus
à valoriser, sinon à restaurer, la qualité du lien institutionnel moins à souligner l’existence d’un
cadre institutionnel.
L’intervention éducative du chef d’établissement : reconnaissance des acteurs… 137
L’accompagnement est alors proche de la médiation dont parle Imbert (1993) au sens où il
s’agit d’échanger et d’agir avec les acteurs, de quitter une position haute pour participer aux actions
quotidiennes. La figure du passeur à laquelle recourt Imbert s’intègre à la démarche d’accompagnement
parce qu’elle offre un renvoi instituant à ces derniers.
Dans le contexte de l’intervention éducative au sein des établissements scolaires, les chefs
d’établissement peuvent agir sur trois plans.
– Libérer le pouvoir d’agir des enseignants en garantissant le développement d’un projet par
l’octroi de ressources nouvelles, le suivi du projet, les gestes de conseil auprès des acteurs.
– Valoriser l’engagement des enseignants en donnant de la visibilité aux actions conduites au sein
de l’établissement scolaire et hors de l’établissement scolaire.
– Restaurer le lien avec l’institution et l’activité professionnelle lorsque les enseignants opposent
toutes les bonnes raisons de ne pas se lancer dans une action nouvelle, lorsqu’ils portent une
lecture dépréciative sur l’environnement éducatif et leur activité. Restaurer l’image du professionnel
au regard d’une vision passéiste du métier.
L’accompagnement des équipes suppose des gestes professionnels de conseil lorsqu’une fragilité
est perçue et que le travail s’enlise mais aussi lorsqu’il s’agit d’intervenir de façon ponctuelle,
au bon moment, en fonction de la perception de l’évolution des situations. Les gestes de conseil
reflètent l’intrication entre l’accompagnement et l’évaluation, ils se situent à la croisée de ces deux
processus.
3.1 Les gestes de conseil
Les gestes de conseil nous semblent particulièrement importants à revisiter, car ils dépendent
de la qualité du dialogue professionnel qui est au coeur de l’intervention éducative. La dimension
communicationnelle de l’accompagnement peut s’ouvrir sur deux grandes modalités : une modalité
injonctive et une modalité délibérative. La modalité injonctive s’avère pertinente dans les situations
d’urgence ou lorsque les acteurs demandent du soutien. L’injonction reste une modalité courante, car
il s’agit d’inciter autrui à agir à partir d’une prescription, à suivre une recommandation. Toutefois,
la forme injonctive peut résulter d’une parole détournée, à la façon des fabulistes qui s’emploient
à laisser un message de portée générale dont on pourra se saisir et, par conséquent, qui oriente
l’activité du professionnel.
La délibération suppose l’échange et la confrontation des significations dans la perspective
qu’un partage des valeurs et des idées est possible. De nombreux travaux sur la conduite d’entretiens
ont montré l’importance de l’écoute, de la décentration du conseiller. D’autres ont pointé les
difficultés propres à l’échange dialogique. La délibération suppose des compétences communicationnelles
dans l’interaction professionnelle. La délibération peut également résulter d’un acte
d’interpellation. Cette dernière modalité renvoie à l’art de la parêzzia, art quelque peu provocateur,
censé créer un questionnement (Foucault, 2008). Dans cette manière d’agir, le geste du conseil
relève d’une parole qui ose bousculer les acteurs dans leurs raisonnements ou retranchements.
L’effet déstabilisateur produit par l’apostrophe peut inciter à la réflexion, l’évidence est alors
explicitée.
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Ainsi se trouve-t-on dans un jeu dialogique avec plusieurs possibilités.
– Une approche injonctive avec une modalité discursive directe (la prescription) et discursive
indirecte de type fable.
– Une approche délibérative avec une modalité discursive directe (l’interpellation et la parêzzia)
et discursive indirecte de type dialogique. Le tableau 1 illustre ces gestes de conseil.
Tableau 1
Des gestes de conseil
Modalité discursive directe Modalité discursive indirecte
Geste de conseil de type prescriptif Prescription Modalité de la fable
Geste de conseil de type délibératif Interpellation
Parêzzia
Dialogisme
Les gestes de conseil et, plus particulièrement, les modalités discursives mobilisées sont éloignés
de celles qui prévalent dans la tradition chinoise. Le philosophe Jullien (1995), qui compare
les systèmes de pensée entre l’Occident et la Chine, nous invite à concevoir la parole de manière
radicalement différente. Lorsqu’il analyse la parole du maitre chinois, il saisit une parole du
commencement qui joue avec le silence, avec le vide afin de créer du manque, de la réflexion. Le
maitre chinois éviterait de répondre pour permettre à l’autre d’accéder à la pensée. La parole de
celui qui sait devient une parole minimale qui vise le déclenchement d’un processus réflexif. Si le
chef d’établissement conçoit son intervention de façon indirecte, il marque sa présence auprès des
acteurs et dialogue de façon à laisser évoluer les réflexions. C’est la posture du consultant telle
que la propose Bonniol (1992) qui ne dit ni « la somme, ni le vrai ».
En outre, la dimension dialogique suppose une connaissance du mouvement des acteurs et des
institutions, de leurs stratégies, de leurs tactiques, de leurs mécanismes de défense, de leur fragilité
et de leurs angoisses. Elle suppose également une connaissance des processus de développement
professionnels des acteurs en situation de travail. Que l’on prenne en compte des approches
plurielles du développement professionnel (Uwamariva et Mukamurera, 2005), des approches
développementales (Hétu, Lavoie et Nault, 1999 ; Huberman, 1989), situées (Eraut, 2007 ; Lave
et Wenger, 1991), pragmatiques (Le Boterf, 2007), analytiques (Mayen, 2001 ; Wittorski, 2007),
philosophiques et anthropologiques (Jorro, 2009), elles constituent une grille de lecture pour
accompagner les acteurs.
Notre conception prend appui sur des approches philosophiques (Ricoeur, 2004) et anthropologiques
de l’agir humain (Gebauer et Wulf, 2004), où les processus évaluatifs jouent un rôle de
levier dans le développement professionnel, reconnaissant l’acteur dans ses potentiels, dans sa
capacité à apprendre, en situation et à partir des situations.
La théorie de l’homme capable élaborée par Ricoeur (2004) attribue un rôle majeur au sujet
agissant. Cette approche reconnait la puissance d’agir du sujet, le conçoit comme un être autopositionnel,
réfléchissant aux significations et à la portée de ses actes. Le rapport que le sujet entretient
avec l’action constitue un analyseur pour le chef d’établissement puisque ce rapport peut osciller
de la passivité à l’engagement, du simple déroulement de l’action à son amplification, de stratégies
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d’évitement à la prise de responsabilité. Le pouvoir d’agir est donc une question essentielle dans le
champ de la professionnalisation des acteurs de l’éducation et de la formation parce qu’elle met en
évidence la part que le sujet prend dans la compréhension de son action, dans son infléchissement
et dans son ajustement.
Gebauer et Wulf (2004) conçoivent l’agir humain comme un remodelage incessant d’actes, de
pratiques héritées combinées, transformées. La théorisation proposée nous semble pertinente pour
analyser la manière dont les gestes professionnels témoignent d’une implication de l’acteur dans
son action. Ils constituent un niveau de caractérisation de l’activité plus précis que celui proposé par
les compétences professionnelles prescrites par l’institution. Chaque enseignant mobilise un genre
de l’activité (Clot, 1999) structuré par les règles et les conventions du métier. Chaque enseignant
ajoute une touche personnelle à ces savoirs d’action en faisant valoir un style particulier. Au plan
de l’action collective, la culture d’établissement peut générer des types d’activité de concertation,
de collaboration, de coopération (Marcel, Dupriez, Perisset Bagnoud et Tardif, 2007), de collégialité
contrainte (Gather Thurler, 2000). Il importe, selon notre point de vue, de prendre en compte la
culture d’établissement qui favorise ou freine les dynamiques de travail collectif.
Ainsi, l’accompagnement suppose une approche communicationnelle dans laquelle les références
professionnelles sont partagées. Il nous apparait que les savoirs sur la professionnalité
enseignante et sur les modalités du développement professionnel déterminent la qualité de l’interven
tion éducative.
4. L’évaluation du personnel
L’évaluation du personnel peut s’articuler, selon Paquay (2004), autour de cinq fonctions : le
contrôle administratif, la gestion des carrières, le développement professionnel des enseignants,
la reddition des comptes aux responsables et aux usagers, la qualité de l’enseignement. En France
comme en Belgique, ces cinq fonctions opèrent. En France, l’évaluation du personnel dans les établissements
secondaires fait appel à une évaluation concertée entre cadres (chefs d’établissement et
inspecteur), ou encore d’évaluation croisée. Ces évaluations relèvent de la qualité de l’enseignement,
de la reddition des comptes lorsqu’il s’agit de l’intervention de l’inspection, elle relève du champ
administratif et pédagogique (travail d’équipe) lorsque le chef d’établissement procède à une évaluation.
En Belgique, les enseignants du secondaire rencontrent les mêmes systèmes d’exigence. La
culture de l’évaluation externe se développe et, à la suite des politiques d’accountability du monde
anglo-saxon, la société et par conséquent les usagers de l’école manifestent de plus en plus leurs
attentes, lesquelles sont récusées lorsqu’il s’agit de considérer l’éducation sous l’angle unique des
obligations de résultat. Dans chaque pays, l’écueil réside dans le fait de ne pas s’enfermer dans une
régulation bureaucratique pour tendre vers une régulation professionnelle (Hutmacher, 2004).
5. Les préoccupations des chefs d’établissement :
exemples de recherche-formation
L’intervention éducative constitue pour les chefs d’établissement une pratique quotidienne qui
les amène à agir sur plusieurs « fronts » : l’organisation scolaire, le pilotage de l’établissement, les
partenariats, l’accompagnement pédagogique des équipes enseignantes. Qualifiés de managers
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de la république (Barrère, 2006), ils font en sorte que l’établissement tourne avec le souci d’être
à l’écoute des élèves, des enseignants, des parents, etc. Dans le cadre du management, les chefs
d’établissement sont en demande de formation, en particulier sur la question épineuse de l’évaluation
et de l’accompagnement des équipes. Si le terme intervention n’est pas utilisé de façon
spécifique aussi bien en France qu’en Belgique, toutes les activités de ces cadres du système éducatif
y renvoient. De ce fait, il nous semble que l’intervention éducative telle qu’elle a été esquissée
précédemment rencontre les préoccupations de ces acteurs dont le souci pragmatique consiste à
lancer et à maintenir les actions.
Deux contextes de recherche-formation serviront d’études de cas pour comprendre les enjeux
de l’intervention éducative quand il s’agit pour le chef d’établissement de comprendre la spécificité
des actions collectives et de valoriser le travail en équipe. Pour ces cadres du système éducatif, la
question du management des équipes est une préoccupation, car il s’agit avant tout de mobiliser
les enseignants sur les réformes et de les encourager à aller de l’avant.
Nous mettrons en regard deux contextes.
Le premier contexte de recherche-formation s’est déroulé à la Réunion en septembre – 2007 : deux
sessions de deux jours ont été organisées avec deux groupes différents. La première session a
réuni une cinquantaine de chefs d’établissement, la seconde session une quarantaine. Les sessions
portaient sur l’accompagnement des enseignants au sein de l’établissement scolaire et sur
la problématique de l’évaluation des personnels.
– Le deuxième contexte de recherche-formation s’est déroulé en Belgique en mars 2009 : deux
sessions de deux jours ont également été organisées avec deux groupes différents. La première
session a réuni 120 chefs d’établissements, la seconde 38 chefs d’établissement. La thématique
des sessions concernait le management des personnels et l’accompagnement des équipes.
Les sessions de recherche-formation ont été construites sur un dispositif identique. Une conférence
suivie d’un débat le premier matin et des travaux d’ateliers portant sur les formes du travail collectif et sur
les indicateurs de la professionnalité enseignante au sein de l’établissement scolaire. Ces travaux, suivis
de synthèses intermédiaires, ont débouché sur la production de documents de travail à l’usage des chefs
d’établissement. La formation-recherche alliait une visée de compréhension des pratiques enseignantes
collectives, une analyse des postures des chefs d’établissement dans leur mission d’accompagnement et de
conseil ainsi qu’une réflexion sur la professionnalité enseignante.
Au cours des ateliers, la problématique de l’intervention auprès des équipes pédagogiques était
posée. Comment faire pour mobiliser les enseignants au travail en équipe ? Comment remotiver
les enseignants expérimentés, pris dans les routines du métier ou se retranchant derrière l’immobilisme
au nom de l’inflation de réformes éducatives ? Comment valoriser les enseignants innovants ?
Quel dia logue mener sur le métier d’enseignant ? Comment promouvoir la professionnalité des
enseignants ?
Cet ensemble de questions tend à montrer le souci d’accompagner les équipes à partir de bases
de connaissances qui sont encore peu accessibles aux cadres. L’intervention du chef d’établissement
dans l’accompagnement du collectif suppose de :
– savoir identifier les formes du travail collectif afin d’accompagner les équipes selon leur degré
de formation (équipe constituée, collégialité contrainte, etc.) ;
L’intervention éducative du chef d’établissement : reconnaissance des acteurs… 141
– savoir identifier la professionnalité de l’enseignant dans sa classe, dans l’établissement et dans
la communauté éducative pour communiquer autour de l’activité professionnelle et tenir sa
mission d’évaluation.
6. Résultats
Les différents ateliers ont permis des analyses approfondies sur les formes du travail collectif à
partir de la grille d’analyse illustrée au tableau 2 (Jorro, 2003). Cette grille différencie cinq formes
du travail collectif. La première forme dénommée « attentisme » est volontairement posée comme
une forme en opposition au travail collectif, les quatre suivantes répondent avec plus ou moins de
congruence au travail en équipe.
Tableau 2
Les formes de travail collectif
Attentisme Soumission à
l’injonction
Partage des
tâches par affinité
Travail en
projet
Management de
l’équipe
Démarche En solo Harmonisation Exploitation d’une
action commune
Résolution
d’un problème
Analyse et évaluation
des pratiques
Pratique de
projet
Esquivée Contournée Enclenchée Expérimentée Incorporée
Posture
professionnelle
Sur la
défensive
Cohabitation Collaboration Coopération Régulation
Culture
professionnelle
Individualisme Collégialité
contrainte
Balkanisation Coopération Développement
professionnel
Source : Jorro, 2003.
Les chefs d’établissement situent la plupart des pratiques collectives dans une dimension affinitaire,
ce que confirment les travaux de Barrère (2002) qui évoque la « sociabilité affinitaire des
enseignants ». En revanche, les formes qui relèvent du travail en projet sont de l’ordre de l’exception
dans des contextes scolaires dits difficiles ou bien concernent des groupes de travail très bien
identifiés dans l’établissement. La forme du travail en projet dépend de la place que les acteurs
accordent aux compétences transversales (p. ex. : apprendre la controverse en français, en histoire
et en sciences) dans les apprentissages. Lorsque les enseignants prennent conscience de la transversalité
de certaines compétences, le ralliement entre disciplines devient possible. Mais là encore,
les formes du travail collectif sont plus proches de l’interdisciplinarité entre deux disciplines, par
exemple, que de la transdisciplinarité un apprentissage mobilisant plusieurs disciplines.
Au cours des sessions du séminaire, les chefs d’établissement se posaient plus la question du
« comment agir » que celle du « sur quoi agir ». Les modalités de l’accompagnement étant soli daires
de la connaissance de la professionnalité enseignante, un temps de travail a été aménagé pour tenter
de mettre en commun des indicateurs de la professionnalité. Quels que soient les groupes, les
indicateurs ont fait débat prouvant ainsi que l’implicite perdurait dans les représentations du « bon
enseignant ». La démarche de référentialisation autour de la professionnalité enseignante a constitué
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un moment de prise de conscience des fausses évidences que chacun détenait sur le métier et de
l’opacité qui régnait encore dans la perception et la compréhension de la professionnalité. La difficulté
majeure énoncée et non résolue concerne plus particulièrement les formes du travail collectif
qui relève du retranchement (attentisme) et de la soumission à l’injonction. Autant, il est possible
d’agir sur la complexification du travail collectif, notamment en valorisant les interactions entre
disciplines si bien que les équipes peuvent évoluer d’une dimension affinitaire vers une dimension
transversale, autant les attitudes de contournement supposent que les cultures d’établissement soient
propices à un repositionnement des acteurs. Sur ce point, les chefs d’établissement constatent leur
« impuissance à faire bouger les lignes » lorsque les enseignants sont réfractaires.
Du côté de la professionnalité, les sessions en séminaire ont favorisé des prises de conscience
à propos de l’éventail des compétences attendues chez l’enseignant. Là encore, les représentations
sont fonction des terrains scolaires et les travaux montrent des centrations sur tels ou tels aspects.
Le travail a donc été vécu par certains dans un premier temps comme « inutile » puisqu’un bon
enseignant c’est celui qui fait marcher sa classe puis, au fil des échanges, a été perçu autrement
comme une lecture à envisager pour construire un point de vue professionnel
Le tableau 3 renvoie à la synthèse produite lors de sessions en séminaire en Belgique sur la
professionnalité perçue et attendue par les chefs d’établissement.
Tableau 3
Synthèse sur la professionnalité enseignante selon le point de vue des chefs d’établissement
La professionnalité de l’enseignant selon le chef d’établissement
Dimension institutionnelle
•฀ Taux de réussite des élèves
•฀ Respect du règlement
•฀ Pertinence de la formation
•฀ Tenue des documents
•฀ Recherche d’informations
•฀ Communiquer avec les parents, la communauté éducative
Dimension organisationnelle
•฀ Travailler en équipe (pluridisciplinaire)
•฀ Se concerter
•฀ Partager son expérience entre pairs
•฀ S’engager dans la vie de l’établissement
•฀ Communiquer sur ses actions
•฀ Participer à des projets
Dimension individuelle
•฀ Respect de la déontologie (réserve, confidentialité, etc.)
•฀ Rôle d’éducateur
•฀ Disponibilité, adaptabilité, proactivité
•฀ Pertinence de gestes professionnels
•฀ Congruence entre les propos et les actes
•฀ Réflexivité : positionnement professionnel par rapport aux problèmes
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Tableau 3 (suite)
Dimensions didactique et pédagogique
•฀ Maitriser sa discipline
•฀ Planifier son enseignement (préparer ses cours)
•฀ Interroger sa pratique (relativiser l’importance de son cours)
•฀ Structurer son cours en situation d’apprentissage
•฀ Diagnostiquer les difficultés des élèves
•฀ Gérer sa classe
Dimension relationnelle avec l’élève, la classe
•฀ Écoute
•฀ Connaissance de l’élève
•฀ Communication
•฀ Se coordonne avec d’autres enseignants (passe le relais, etc.)
•฀ Permet au jeune de se projeter dans l’avenir
Sur cette fiche de synthèse, on perçoit que les informations peuvent renvoyer à des verbes ou
des substantifs. C’est dire que cette synthèse préfigure un second travail qui viserait à harmoniser
les informations. Nous gardons la forme discursive telle qu’elle a été présentée par les acteurs.
Si l’on compare ce référentiel élaboré en formation par rapport aux référentiels belges et français,
on peut dire que le point de vue du chef d’établissement apparait nettement dans l’explicitation
des systèmes d’attentes. En effet, les dimensions institutionnelles, organisationnelles, individuelles
qui sont distinguées mettent en évidence l’investissement de l’enseignant dans l’établissement
scolaire. La dimension organisationnelle tend à montrer le système d’attentes sur les pratiques
collectives des enseignants. Les autres dimensions qui mettent l’accent sur les aspects pédagogiques
et didactiques et la relation à l’élève relèvent de l’investissement de l’enseignant dans la
classe. Ce référentiel traduit les préoccupations des chefs d’établissement, cherchant un équilibre
entre la vie au sein de l’établissement et l’activité menée en classe. Il reste encore à faire partager
ce référentiel, à le croiser avec les référentiels du métier pour construire une vision négociée de
la professionnalité enseignante.
7. Conclusion
Pour les chefs d’établissement, l’intervention éducative correspond à une activité qui repose
sur une double compétence : l’évaluation et l’accompagnement. La question de la professionnalité
collective suppose une explicitation des critères du travail collectif, de même un processus dialogique
pour communiquer avec les enseignants autour de la professionnalité enseignante et des formes
du travail collectif. À la question « comment faire » qui revient systématiquement dans les quatre
séminaires, en Belgique et en France, il a été opposé l’idée du « sur quoi agir ensemble ». L’idée
d’une méthodologie persiste et constitue une représentation difficile à défaire. Pourtant, c’est en
travaillant sur la clarification du référentiel de la professionnalité enseignante que le « comment »
se transforme en « agir avec les équipes ». Intervenir auprès des enseignants c’est agir et interagir
avec des professionnels de l’éducation en offrant une lecture compréhensive de la situation, en envisageant
des améliorations pour assurer une continuité de l’action. L’intervention éducative du chef
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d’établissement allie la recherche d’une communication professionnelle qui explicite les enjeux de
l’activité collective et encourage la reconnaissance professionnelle des acteurs et des équipes.
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