
      
         Nouveaux cahiers de la recherche en éducation

         Volume 19, numéro 1, 2016

      

      
         [image: Logo de Nouveaux cahiers de la recherche en éducation]
      
   
      
         
            Nouveaux cahiers de la recherche en éducation
            Volume 19, numéro 1, 2016
         

         Pédagogie universitaire et accompagnement dans la zone proximale de développement des enseignants et enseignantes en formation initiale et continue

         Sous la direction de Michèle Venet, Enrique Correa Molina et Jordi Coiduras Rodriguez

      

      
         
            
               
                  [image: Logo de Nouveaux cahiers de la recherche en éducation]
               
            

         

         
            
               
                  Direction : Frédéric Saussez
Rédaction : Frédéric Saussez

               Éditeur : Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke

               ISSN 1911-8805 (numérique)

                URI erudit.org/revue/ncre/2016/v19/n1/
               

            

         

      

      Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2017

      
         Fichier EPUB généré le 2022-03-21 à 00:33:47.

         Ce document a été produit par le CEN-R pour Érudit.

         
            
               [image: Logo du Centre d'expertise numérique pour la recherche]
            
            
               [image: Logo d'Érudit]
            
         

      

   
      
         Nouveaux cahiers de la recherche en éducation

         Volume 19, numéro 1, 2016

         Pédagogie universitaire et accompagnement dans la zone proximale de développement des enseignants et enseignantes en formation initiale et continue

         Sous la direction de Michèle Venet, Enrique Correa Molina et Jordi Coiduras Rodriguez

      

      Sommaire du numéro

      
         Introduction

      

      
         Michèle Venet, Enrique Correa Molina et Frédéric Saussez 

         
            Pédagogie universitaire et accompagnement dans la zone proximale de développement des enseignants et enseignantes en formation initiale et continue
         

      

      
         Solange Ciavaldini-Cartaut 

         
            L’activité de tutorat conjointe et médiatisée : comment former dans la zone proximale de développement des enseignants novices et susciter leur pouvoir d’agir?
         

      

      
         Cédric Brudermann et Chrysta Pélissier 

         
            Accompagnement du développement de l’autonomie d’apprentissage en cours de langue à l’ère du Web 2.0 : retour d’expérience
         

      

      
         Christiane Montandon 

         
            Sensibilisation d’étudiants en formation des adultes au maniement de la zone proximale de développement
         

      

      
         Michèle Venet, Enrique Correa Molina, Pascale Nootens et Mikaël Roberge 

         
            La zone proximale de développement : une zone de changements intérieurs pour les étudiantes du baccalauréat en adaptation scolaire et sociale?
         

      

      
         Articles hors thème

      

      
         René Langevin et Angélique Laurent 

         
            L’impact d’un cours sur les compétences émotionnelles chez des étudiants alexithymiques qui se destinent à l’enseignement
         

      

      
         Nadia Rousseau, Caroline Marion, Hélène Fournier, Karen Tétreault et Stacey Paquin 

         
            Trajectoires d’élèves québécois inscrits au Parcours de formation axée sur l’emploi
         

      

      
         Recensions

      

      
         Jean Marc Nolla 

         
            St-Vincent, L.-A. (dir.) (2015). Le développement de l’agir éthique chez les professionnels en éducation : formations initiale et continue.Québec : Presses de l’Université du Québec

            
         

      

      
         Jean Gabin Ntebutse Ph. D. 

         
            Proulx, J.-P. (en collaboration avec Christian Dessureault et Paul Aubin) (2014). La genèse de l’école publique et de la démocratie scolaire au Québec. Les écoles de syndics 1814-1838. Québec : Presses de l’Université Laval

            
         

      

      
         
            	
               Pédagogie universitaire et accompagnement dans la zone proximale de développement des enseignants et enseignantes en formation initiale et continue
            

            	
               L’activité de tutorat conjointe et médiatisée : comment former dans la zone proximale de développement des enseignants novices et susciter leur pouvoir d’agir?
            

            	
               Accompagnement du développement de l’autonomie d’apprentissage en cours de langue à l’ère du Web 2.0 : retour d’expérience
            

            	
               Sensibilisation d’étudiants en formation des adultes au maniement de la zone proximale de développement
            

            	
               La zone proximale de développement : une zone de changements intérieurs pour les étudiantes du baccalauréat en adaptation scolaire et sociale?1
            

            	
               L’impact d’un cours sur les compétences émotionnelles chez des étudiants alexithymiques qui se destinent à l’enseignement
            

            	
               Trajectoires d’élèves québécois inscrits au Parcours de formation axée sur l’emploi
            

            	
                St-Vincent, L.-A. (dir.) (2015). Le développement de l’agir éthique chez les professionnels en éducation : formations initiale et continue.Québec : Presses de l’Université du Québec
            

            	
                Proulx, J.-P. (en collaboration avec Christian Dessureault et Paul Aubin) (2014). La genèse de l’école publique et de la démocratie scolaire au Québec. Les écoles de syndics 1814-1838. Québec : Presses de l’Université Laval
            

         

      
   Pédagogie universitaire et accompagnement dans la zone proximale de développement des enseignants et enseignantes en formation initiale et continue
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	Le concept de zone proximale de développement	Les fondements théoriques du concept de zone proximale de         développement
	L’aspect évaluatif de la zone proximale de         développement
	L’enseignement dans la zone proximale de         développement


	Enseigner dans la zone proximale de développement des jeunes adultes
	Note
	Bibliographie

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 19, Numéro 1, 2016

Pédagogie universitaire et accompagnement dans la zone proximale de développement des enseignants et enseignantes en formation initiale et continue
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1040660ar
 DOI 10.7202/1040660ar

 Michèle Venet
Université de Sherbrooke


Enrique Correa Molina
Université de Sherbrooke


Frédéric Saussez
Université de Sherbrooke


Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2017


 1 
La pédagogie universitaire semble bien faire l’objet d’un renouveau dans bon nombre de           domaines et disciplines, comme en témoigne divers travaux de recherche récents qui           analysent ou évaluent de nouvelles formes d’enseignement auprès des étudiants et           étudiantes de premier ou deuxième cycles universitaires, qu’il s’agisse de pédagogie           différenciée (Langevin et Toupin, 2008), d’apprentissage collaboratif (Pohl et Dejean,           2009) ou par problème (Larue et Hrimech, 2009), de construction d’un portfolio           professionnel (Hébert, Beaudoin, Thibaut et Pitre, 2009) ou encore de pratique réflexive           (Correa Molina et Gervais, 2012). Les travaux de recherche entrepris sur ces différentes           façons d’enseigner s’inscrivent, à notre avis, dans une approche de pratique réflexive de           la part de chercheurs-formateurs, désireux en quelque sorte de prêcher par l’exemple, en           s’appuyant notamment sur la théorie historique culturelle proposée par Vygotski. En effet,           les méthodes d’enseignement choisies visent à mobiliser davantage les étudiants et           étudiantes, en partant de ce qu’ils savent faire seuls, en leur offrant des possibilités           de coconstruction de leurs apprentissages, en les accompagnant dans leur démarche et en           faisant porter l’accent sur les processus en cause, tout ceci pour leur permettre           d’atteindre un degré de compréhension ou de compétence, voire de développement, accru,           grâce à cette aide ou à cet accompagnement. Serait-ce que ces nouvelles méthodes           consistent à intervenir dans la zone proximale de développement des enseignants et           enseignantes tant en formation initiale que continue? C’est précisément la question sur           laquelle ce numéro thématique souhaite se pencher. Pour ce faire, il convient dans un           premier temps de bien définir le concept de zone proximale de développement (ou zone de           développement le plus proche) en le situant dans l’approche développementale proposée par           Vygotski (1931/2014; 1934/1997), ce qui nous conduira nécessairement à nous interroger sur           la nature du développement cognitif à l’âge adulte, pour terminer en évoquant l’approche           adoptée par les différents auteurs qui ont contribué à ce numéro.

 Le concept de zone proximale de développement [image: Retour au plan de l'article]
2 
Les écrits de Vygotski relatifs à la zone proximale de développement peuvent se décomposer en trois aspects: un aspect théorique, un aspect évaluatif et un aspect pédagogique. Nous passerons en revue ces trois éléments tour à tour.

 Les fondements théoriques du concept de zone proximale de         développement [image: Retour au plan de l'article]
3 
La zone proximale de développement distingue radicalement l’être humain de l’animal (Vygotski, 1934/1997). En effet, l’animal apprend par dressage tandis que chez l’enfant «le développement par la collaboration et l’imitation, source de toutes les propriétés spécifiquement humaines de la conscience, le développement par l’apprentissage scolaire est fondamental» (Ibid., p. 355). Ce que permet cette collaboration avec l’enfant, c’est de «passer à un niveau intellectuel supérieur» (Ibid., p. 355). C’est donc dire que les apprentissages ne sont pas une simple accumulation de réflexes conditionnés, comme chez l’animal, mais qu’ils sont un moteur fondamental de développement. D’ailleurs, Vygotski (1934/2012a) précise que «même s’il faut tenir compte du développement des fonctions de l’enfant et de ses propres lois, il ne faut pas oublier aussi que ces lois se manifestent différemment selon le fait que l’enfant apprend ou n’apprend pas» (p. 148). Ainsi, les apprentissages ne sont pas de simples épiphénomènes qui favorisent le développement, mais ils constituent la source vive de ce dernier, et Vygotski (1934/2012a) réaffirme cette position de différentes façons à plusieurs reprises: «Chaque apprentissage est une source de développement qui réveille les processus qui, sans lui, ne peuvent pas apparaître.» (p. 245) En somme, «[c]oncernant notre hypothèse, le point essentiel consiste à dire que le processus de développement ne coïncide pas avec celui de l’apprentissage, mais que le processus de développement suit le processus d’apprentissage qui crée la zone du développement le plus proche» (Ibid., p. 247). Si, à l’instar de nombre d’auteurs et notamment de Chaiklin (2003), nous sommes loin de considérer le concept de ZPD comme le coeur de la théorie de Vygotski, il apparaît cependant, comme l’illustrent ces quelques citations, que la zone proximale de développement constitue le point de rencontre entre l’enfant et son environnement socioculturel. Car, c’est ce qui se produit à l’intérieur de cette zone qui permet le développement des fonctions psychiques supérieures (perception, mémoire et attention volontaires, raisonnement, etc.), soit celles qui intéressent Vygotski, dans la mesure où elles sont le propre de l’espèce humaine. C’est aussi ce qui se produit à l’intérieur de cette zone qui permet que 
toutes les fonctions psychiques supérieures apparaissent deux fois au cours du             développement de l’enfant: la première fois dans les activités collectives, dans les             activités sociales, autrement dit comme fonction interpsychique, la deuxième fois dans             les activités individuelles, comme propriété interne de la pensée de l’enfant, autrement             dit comme fonction intrapsychique.
Vygotski, 1934/2012a, p. 243 [1]


4 
C’est une autre façon de dire que le développement des fonctions psychiques supérieures dépend de l’expérience socioculturelle de l’enfant (plan interpsychique) ainsi que de l’appropriation par ce dernier (plan intrapsychique) de cette expérience. 

 L’aspect évaluatif de la zone proximale de         développement [image: Retour au plan de l'article]
5 
Les tests de QI ne permettent pas d’évaluer convenablement le développement de l’enfant (Vygotski, 1933/2012b). Pourquoi? Parce qu’ils se contentent d’évaluer ce que l’enfant sait faire seul, c’est-à-dire son niveau de développement actuel ou encore les fonctions psychiques qui sont déjà parvenues à maturité. Or, pour comprendre la façon dont l’enfant se développe, il faut également évaluer les fonctions en devenir, celles 
qui ne sont pas encore arrivées à maturité, mais qui sont en train de mûrir, les             fonctions qui mûriront demain, qui aujourd’hui sont à l’état embryonnaire, les fonctions             qu’on peut appeler non pas le fruit du développement, mais les germes du développement,             ses fleurs, ce qui est en train de mûrir.
Vygotski, 1933/2012b, p. 186-187


6 
Donc, d’expliquer Vygotski (1933/2012b), si l’on évalue deux enfants dont le niveau actuel se situe à huit ans d’âge développemental et que l’on observe qu’avec de l’aide l’un est capable d’effectuer des tâches normalement destinées aux enfants de neuf ans et l’autre des tâches destinées aux enfants de 12 ans, peut-on dire que leur niveau de développement est le même? Non, bien sûr. Et c’est précisément cette différence qui constitue la zone proximale de développement de chacun de ces enfants. «Nous appelons cette différence entre 12 et 8 ans, dans le premier cas, et entre 9 et 8 ans, dans le deuxième, la zone du développement le plus proche» (Ibid., p. 185). C’est elle qui «permet de prédire ce qui se produira demain au cours du développement» (Ibid., p. 187), car ce que l’enfant peut faire aujourd’hui avec de l’aide, il pourra le faire seul demain. Ainsi, le concept de zone proximale de développement s’inscrit dans un aspect récurrent de la pensée de Vygotski, à savoir la nécessité d’ancrer le développement non pas seulement dans le passé, mais aussi dans le futur.
[…] l’étude de la zone du développement le plus proche […] nous permet d’augmenter             de façon significative l’efficacité, l’utilité, le bienfait de l’utilisation du             diagnostic du développement intellectuel pour la résolution des tâches scolaires             établies par la pédagogie.
Vygotski, 1933/2012b, p. 188


7 
Pour les enseignants et les enseignantes, la zone proximale de développement constitue en principe un indice précieux, puisqu’à partir de cette compréhension du développement de l’enfant, ils pourront déterminer ce qu’il convient de lui enseigner. Toutefois, dans la pratique, les choses ne sont pas si simples. La notion même de «fonctions en germes» complexifie le concept de ZPD, le développement des germes ne pouvant être instantané. Il se peut ainsi que, avant que l’enfant ne s’approprie un concept sur le plan intrapsychique, la personne qui enseigne, en accord avec le précepte de Boileau, doive cent fois sur le métier remettre son ouvrage. Est-ce dire que la tâche est trop complexe pour l’enfant? «Oui» diraient probablement les partisans de la théorie des petits pas. Mais Vergnaud (1989) attire notre attention sur le fait 
[…] qu’il est parfois utile, didactiquement, de confronter les élèves à des             situations relativement éloignées de ce qu’ils sont prêts à comprendre: il faut parfois             déstabiliser profondément les conceptions des élèves pour leur faire comprendre des             phénomènes et des concepts nouveaux, ou leur faire acquérir des compétences             nouvelles.
Vergnaud, 1989, p. 115


8 
C’est également, nous semble-t-il, la position de Vygotski (1934/1997;1934/2012b), qui ne s’est certes pas fait l’apôtre de la facilité. En effet, pour lui, le développement résulte d’une lutte entre les désirs propres à l’enfant et les exigences de son entourage social (Levykh, 2008); il s’effectue à l’occasion de crises lors desquelles l’enfant peut adopter un comportement ombrageux et conflictuel; il se caractérise épisodiquement par des symptômes négatifs, de telle sorte que, pour ne nous arrêter qu’à l’aspect scolaire de cette évolution, il n’est pas rare que ces périodes de crise se traduisent par du désintérêt et une baisse du rendement scolaire (Vygotski, 1934/2012b). C’est sur ces difficultés inhérentes au développement que peuvent se construire de nouvelles formations «extrêmement originales et spécifiques» (Ibid., p. 129). Outre ces luttes internes, qui se déroulent à l’insu de l’enfant, Vygotski (1934/1997) souligne que «toute matière d’enseignement exige de l’enfant plus que ce qu’il peut donner à ce moment-là, c’est-à-dire que l’enfant à l’école a une activité qui l’oblige à dépasser ses propres limites» (p. 360) et que l’apprentissage n’exclut pas la douleur même s’il finit par procurer une certaine satisfaction (Ibid.).

9 
Donc, bien qu’il soit souvent nécessaire, dans la réalité, de procéder à petits pas (Vergnaud, 1989), il semble bien que l’enseignant ou l’enseignante qui souhaite favoriser le développement cognitif de ses élèves doive leur proposer des tâches susceptibles de créer un déséquilibre chez ces derniers (Veraksa, Shyian, Shyian, Pramling et Pramling-Samuelsson, 2016), autrement dit les placer face à une contradiction. Mais:
Pour qu’une contradiction soit perçue comme une gêne pour la pensée, il faut que             deux jugements se contredisant l’un l’autre soient considérés comme des cas particuliers             d’un concept général unique. Mais justement cela n’existe pas ni ne peut exister dans             les concepts ne relevant pas d’un système.
Vygotski, 1934/1997, p. 401


10 
Or que sont les concepts relevant d’un système? Des concepts scientifiques, au sens vygotskien du terme (Ibid.). Ainsi, l’introduction de concepts scientifiques dans la pensée de l’enfant l’amènera éventuellement à percevoir des contradictions qu’il ne pourrait percevoir autrement et à tenter de les résoudre. Il apparaît ici que la notion de «tâche développementale» proposée par Chaiklin (2003) prend tout son sens: les tâches développementales doivent inclure le maniement de concepts scientifiques. Et c’est précisément le rôle de l’école que d’enseigner les concepts scientifiques qui feront peu à peu contrepoids aux concepts quotidiens, empiriques, développés spontanément par les enfants (Vygotski, 1934/1997), et qui favoriseront des prises de conscience successives.

 L’enseignement dans la zone proximale de         développement [image: Retour au plan de l'article]
11 
«Le seul bon enseignement est celui qui précède le développement» (Vygotski, 1934/2102b, p. 242), le rôle de l’enseignant étant de donner «vie aux processus de développement qui doivent accomplir leur cycle afin de porter leurs fruits» (Ibid., p. 171). Il consisterait en quelque sorte à mettre en place les conditions nécessaires pour donner vie à ces processus, l’enseignant endossant de cette façon le rôle d’agent de développement tel que Rivière le conçoit (Saussez, 2017). En fait, c’est la zone proximale de développement de l’enfant qui détermine les apprentissages qu’il convient de lui proposer. En gardant à l’esprit qu’ils ne peuvent enseigner à leurs élèves que ce qu’ils sont capables d’apprendre, l’enseignant et l’enseignante doivent s’appuyer sur les fonctions déjà développées chez l’enfant pour viser celles qui sont en maturation, car «[c]’est seulement dans cet intervalle que se situe la période optimale d’apprentissage d’une matière donnée. «La pédagogie doit s’orienter non sur l’hier mais sur le demain du développement enfantin» (Vygotski, 1934/1997, p. 356-357). Ainsi, le processus d’enseignement doit être construit de façon à créer la zone du développement le plus proche, car «on a de bonnes raisons de supposer que le rôle de l’enseignement dans le développement de l’enfant consiste dans le fait que l’apprentissage crée la zone de développement le plus proche» (Vygotski, 1933/2012a, p. 171).

12 
Toutefois, Vygotski a assez peu discuté de la façon dont il fallait s’y prendre pour enseigner dans la zone proximale de développement des élèves. Il évoque très clairement que l’enseignement dans la zone proximale de développement requiert nécessairement l’aide d’un adulte ou d’un pair plus compétent (Vygotski, 1934/1997). Mais de quelle aide s’agit-il au juste? Lorsque l’on évalue la zone proximale de développement de l’enfant ou que l’on enseigne dans cette zone, on peut lui poser des questions suggestives, lui montrer comment résoudre le problème, commencer à résoudre le problème puis laisser l’enfant le finir, lui donner des méthodes de résolution ou de démonstration différentes, lui donner la solution complète puis lui demander refaire le problème. Par ailleurs, Vygotski (1934/1997) décrit ainsi le rôle de l’enseignant: «[e]n travaillant avec un élève sur un thème, le maître a expliqué, transmis des connaissances, questionné, corrigé, il a obligé l’élève à expliquer lui-même» (p. 365); il l’évoque également lorsqu’il s’agit d’enseigner les concepts scientifiques. À ce sujet, Vygotski (1934/1997) souligne que l’enseignement direct des concepts scientifiques ne peut profiter aux élèves puisque ces concepts n’existent pas comme tels chez les enfants, mais qu’ils se développent au moyen de la pensée. Il préconise des «méthodes d’enseignement indirectes, plus fines, plus complexes» dans la mesure où elles font «progresser plus haut et plus loin le processus de développement des concepts enfantins» (p. 279), sans toutefois nous les décrire de façon plus précise. Nous posons ici l’hypothèse que cette considération s’applique – du moins partiellement – également aux jeunes adultes.

 Enseigner dans la zone proximale de développement des jeunes adultes [image: Retour au plan de l'article]
13 
Ce projet de numéro thématique reposait implicitement sur l’hypothèse que les jeunes adultes, et plus précisément les futurs enseignants et enseignantes, continuent à se développer, et ce, en nous appuyant sur la théorie développementale proposée par Vygotski (1931/2012; 1933/2012a et b; 1934/1997). Comment justifier cette posture alors que la théorie historique culturelle décrit et analyse le développement de l’enfance à l’adolescence et que, selon Vygotski (1934/2012a) lui-même, «[i]l est difficile d’imaginer que le développement de l’homme au début de sa maturité (de 18 à 25 ans) soit conforme aux lois du développement de l’enfant» (p. 131)? Il serait possible d’argumenter en nous appuyant sur les travaux concernant le développement professionnel (Clot, 2007; Yvon et Garon, 2006). Toutefois, les différentes définitions de ce type particulier de développement recensées par Deschênes (2014) nous apparaissent éloignées de la conception vygotskienne du développement, à ceci près que plusieurs d’entre elles évoquent la notion de transformation. Pour Vygotski, ce qui se développe sur le plan cognitif ce sont les fonctions psychiques supérieures (perception, attention et mémoires volontaires, formation de concepts ou pensée verbale, volonté, imagination) ainsi que la façon dont leurs rapports se modifient, et ce, grâce à la médiation par le signe. La question est donc de savoir si ces fonctions psychiques se développent encore ou si leurs rapports se modifient encore au début de l’âge adulte.

14 
Vygotski (1931/2014) décrit ainsi le développement de l’enfant:
[…] il s’agit d’un processus dialectique complexe, caractérisé par une périodicité             elle-même complexe, une disproportion dans le développement de différentes fonctions,             des métamorphoses où certaines formes se transforment qualitativement en d’autres, un             complexe entrelacs de processus évolutifs et involutifs, un complexe entrecroisement des             facteurs internes et externes, un complexe processus de dépassement des difficultés et             d’adaptation.
Vygotski, 1931/2014, p. 272-273


15 
Et, poursuit-il, le développement de l’enfant est marqué de changements révolutionnaires, survenant par bonds: c’est ce qui se produit notamment dans le cas des expériences-déclics, qui dénotent l’acquisition, voire l’appropriation, d’un principe général (Vygotski, 1934/1997). Ces changements brusques alternent avec des périodes plus calmes, car «[…] révolution et évolution [sont] deux formes de développement mutuellement liées et se supposant l’une l’autre» (Vygotski, 1931/2014, p. 273). Ils résultent de l’intériorisation des contradictions que l’enfant doit résoudre en s’appuyant non plus sur sa perception immédiate, mais sur la compréhension de concepts plus généraux. Ainsi, «le conflit entre les formes développées, les formes culturelles de comportement à la rencontre desquelles va l’enfant et les formes primitives qui caractérisent son propre comportement est l’essence même de son développement» (Ibid., p. 273-274). 

16 
Enfin, il convient de garder à l’esprit que le développement résulte de la reconfiguration des liens entre les différentes fonctions psychiques supérieures et que l’apprentissage y contribue en exerçant «sur le développement des fonctions psychiques supérieures une influence qui s’étend bien au-delà des limites du contenu, de l’objet propre à une discipline donnée […]» (Vygotski, 1934/1997, p. 350). En effet:
Il y a interdépendance et liaison réciproque des fonctions psychiques             particulières plus spécialement impliquées dans l’étude de telle ou telle matière; ainsi             l’attention volontaire et la mémoire logique, la pensée abstraite et l’imagination             scientifique se développent, grâce à la base commune à toutes les fonctions psychiques             de type supérieur, en un processus complexe unique; cette base commune à toutes les             fonctions psychiques supérieures […] est la prise de conscience et la maîtrise.
Vygotski, 1934/1997, p. 350


17 
Pour leur part, les futurs enseignants et enseignantes arrivent à l’université avec leurs théories implicites de l’enseignement, du développement, de l’enfance, de l’adolescence…, théories implicites que nous pourrions assimiler aux concepts quotidiens que construisent spontanément les enfants. Les cours théoriques auxquels ils sont exposés sont l’occasion de les mettre en contact avec de nouveaux concepts scientifiques, et ce, sur le plan interpsychique. Il leur faut, bien entendu, s’approprier ces concepts sur le plan intrapsychique pour qu’ils se frayent un chemin dans leur esprit. Il leur faudra aussi les mettre en lien, non seulement avec leurs connaissances antérieures, mais aussi avec d’autres concepts afin de passer à un stade de généralisation supérieur, nécessaire pour construire une compréhension globale de la profession qu’ils souhaitent exercer et des lois du développement des enfants et adolescents auxquels ils vont enseigner. Si les révolutions qu’ils vivent sont moins intenses que celles qu’ils ont subies étant enfants, il reste que les expériences-déclics ne leur sont pas étrangères. Par ailleurs, il est possible d’avancer que la formation universitaire contribue au développement de leur pensée verbale en augmentant leur capacité d’abstraction, puisqu’ils sont appelés à traiter des concepts de plus en plus généraux, voire abstraits. Il se pourrait également que le processus de reconfiguration des fonctions psychiques supérieures soit présent à l’âge adulte, auquel s’applique cette remarque: «Si j’ai acquis les connaissances d’un cours d’anatomie humaine ou que ma pensée abstraite a progressé, je pense que ce n’est pas la même chose. Il existe une différence entre les processus de l’apprentissage et ceux du développement.» (Vygotski, 1933/2012a, p. 149-150) Nous retrouvons donc ici certaines des caractéristiques du développement proposées par Vygotski (1931/2014; 1934/1997). D’ailleurs, si des chercheurs-formateurs issus de cultures différentes posent l’hypothèse qu’ils peuvent enseigner dans la zone proximale de développement de leurs étudiants et étudiantes, c’est qu’ils visent à permettre à ces derniers et dernières non pas simplement d’acquérir des connaissances, mais bien de se développer intellectuellement et non seulement professionnellement. 

18 
Dans le cadre de ce numéro, Ciavaldini-Cartaut s’intéresse à la capacité des tuteurs d’intervenir comme médiateurs dans la zone proximale de développement des étudiants novices et à renforcer ainsi leur pouvoir d’agir pendant leur stage. Pour leur part, Brudermann et Pélissier proposent «un modèle d’accompagnement à l’autonomie d’apprentissage» dans le cadre d’un cours en ligne et interprètent leurs résultats à la lumière du concept de zone proximale de développement. Quant à Montandon, elle se penche sur la façon de développer, chez de futurs enseignants et enseignantes, la capacité d’intervenir dans la ZPD de leurs élèves en s’arrêtant plus particulièrement à la double démarche d’expérimentation, sur soi (comme enseignant ou enseignante) et sur autrui (les élèves), nécessaire pour intervenir dans la zone proximale de développement. C’est ce même thème que reprennent Venet, Correa Molina, Nootens et Roberge, à ceci près que les acteurs sont ici les futures enseignantes et les professeurs-chercheurs qui les ont rencontrées. En fait, ces auteurs s’interrogent sur la perception qu’ont leurs étudiantes des changements suscités par leur intervention dans la ZPD de leurs étudiantes. L’intérêt de réunir ces différents chercheurs réside à la fois dans la diversité des méthodes ou approches utilisées ainsi que des contenus abordés par les uns et les autres, qui tous cependant nous ramènent à la nécessité pour les formateurs universitaires d’enseigner dans la zone proximale de développement de leurs étudiants et étudiantes, fussent-ils de jeunes adultes.
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Résumé
Cette étude porte sur l’entretien de tutorat d’enseignants novices en année de formation professionnelle en alternance à l’université en France. Elle interroge la contribution de l’aménagement de ces situations de formation au processus d’apprentissage-développement de l’activité des formés. À l’appui de présupposés issus d’une psychologie culturelle historique et d’une théorie psychologique de l’activité, l’analyse d’une étude de cas apporte deux principales contributions. Tout d’abord, il s’agit de l’apport d’une activité conjointe médiatisée à l’opérationnalisation du conseil dans la zone proximale de développement des enseignants novices. Puis, il s’agit de la contribution de la posture du tuteur comme «agent de développement» du pouvoir d’agir des enseignants novices en classe.
Mots clés : formation professionnelle initiale des enseignants, tutorat, activité conjointe médiatisée, approche historico-culturelle, zone proximale de développement

Abstract
Joint and mediated tutorship: how to train novice teachers within their zone of proximal development and foster their power to act?This study addresses tutorships with novice teachers during their year of university-based professional training (alternating between theory and teaching practice) in France. Specifically, it examines these tutorships’ contribution to the novice teachers’ learning and development process. Based on the premises of a historical and cultural psychology and a psychological theory of activity, the described case study analysis makes two principal contributions. First, it suggests mediated joint activity as a way to help implement advice within novice teachers’ zone of proximal development. Second, it suggests the posture of the tutor as an “agent of development” in terms of novice teachers’ power to act within the classroom.
Keywords : preservice teacher education, tutorship, mediated joint activity, historico-cultural approach, zone of proximal development

Resumen
La actividad tutorial conjunta y mediatizada: ¿Cómo formar en la zona de desarrollo próximo los docentes principiantes y suscitar en ellos el poder de actuar?Este estudio trata sobre la entrevista de tutoría de docentes principiantes durante el año de formación profesional en alternancia en la universidad en Francia. El estudio cuestiona la contribución del acondicionamiento de estas situaciones de formación a los procesos de aprendizaje de la actividad de los formados. Con el apoyo de presuposiciones resultantes de la psicología histórica-cultural y de una teoría psicológica de la actividad, el análisis de un estudio de caso aporta dos contribuciones principales. En primer lugar, se trata del aporte de una actividad conjunta mediatizada a la puesta en práctica del consejo en la zona de desarrollo próximo de los docentes principiantes. Luego, se trata de la contribución de la postura del tutor como «agente de desarrollo» del poder de actuar de los docentes principiantes en clase.
Palabras clave : formación profesional inicial de los docentes, tutoría, actividad conjunta mediada, enfoque histórico-cultural, zona de desarrollo próximo
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
En France, comme dans la plupart des pays occidentaux, le principe de l’alternance           entre université et établissement scolaire est organisateur de la formation           professionnelle initiale des enseignants entrant dans le métier. Au secondaire (collège et           lycée) ainsi qu’au primaire (école maternelle et élémentaire) les stages en établissement           scolaire sont le support à l’exercice du métier et à sa formation. Dans ce cadre, le           tutorat occupe une place importante et se doit de préparer les enseignants novices (EN) à           leur travail réel. Dans cet article, la situation de tutorat est propre aux principales           actions qui la structurent: l’observation par le tuteur du travail d’enseignement en           classe est suivie d’un entretien à visée de conseil et cela est effectué régulièrement au           cours de la période de stage en responsabilité en seconde année du diplôme de master à           l’université.

2 
Un grand nombre d’initiatives pour optimiser le tutorat ont été étudiées et           généralisées lorsque leurs retombées étaient scientifiquement avérées. Néanmoins, le           potentiel de professionnalisation des entretiens post observation demeure discuté par de           récentes recensions du domaine fondées sur l’analyse d’études qualitatives (Chaliès,           Cartaut, Escalié et Durand, 2009; Hobson, Ashby, Malderez et Tomlinson, 2009). Leur avis           réservé interroge la pratique des tuteurs, leur capacité à dépasser des interactions de           formation parfois stériles, notamment lorsqu’elles se résument a) à une succession de           questions visant à faire «découvrir» aux EN les règles du métier, ou b) à les «laisser           chercher» des solutions alternatives à leurs problèmes (sous couvert de les engager dans           une démarche réflexive sur leur pratique), ou c) à leur prescrire des solutions d’experts           «clé en main» qu’ils ne peuvent s’approprier réellement. En outre, l’absence de traces           mnésiques de l’activité d’enseignement mobilisées lors des entretiens renforce les phases           d’incompréhension réciproque (divergences dans la signification accordée aux événements de           la classe et différences dans l’expérience émotionnelle perçue ou vécue) (Copland, 2010;           Fairbanks, Freedman et Kahn, 2000) minorant le devenir des conseils prodigués.

3 
Ainsi, pour d’autres auteurs (Rodgers et Keil, 2007; Tang et Chow, 2007), le gain           d’efficience des entretiens renvoie à la compétence des tuteurs à les organiser autour de           thèmes précis médiatisés par des observables (documents audio-vidéo, productions des           élèves, etc.) recueillis pendant leur observation des leçons des EN (Maubant, Lenoir,           Routhier, Oliveira, Lisée et Hassani, 2005; Ottesen, 2007). La mobilisation de ces           observables permet d’engager des analyses argumentées et objectivées susceptibles de           contribuer au développement du pouvoir décisionnel des EN (Moussay, 2009) et au           renforcement de leur attention sélective (Blomberg, Stürmer et Seidel, 2011). In fine, ces modalités permettent de leur faire accepter           les problèmes identifiés et la nécessité de se former pour les dépasser (Leshem, 2008).           Quelques résultats d’études soulignent toutefois que, malgré de tels aménagements et une           formation de formateurs innovante, l’expérience vécue des EN devenue objet de réflexion           avec l’aide d’autrui n’aboutit pas systématiquement au développement de leur pouvoir           d’agir plus efficacement en classe (Bertone et Saujat, 2013; Ciavaldini-Cartaut,           2015a et 2015b).

4 
Cet article emprunte ses présupposés à une théorie psychologique de l’activité           (Leontyev, 1981, 1984), d’une part, et à une psychologie culturelle historique d’autre           part (Vygotski, 1978a, 1985a, 1997, 2003). À partir d’une étude de cas, en premier           lieu nous documenterons les opportunités d’apprentissages professionnels offertes par un           aménagement de l’entretien de tutorat et qui seront étudiées à partir de l’analyse des           interactions qui s’y trouvent produites. En second lieu, nous montrerons en quoi la           posture «d’agent de développement» adoptée par une tutrice contribue au gain du pouvoir           d’agir situé d’une enseignante novice. Cela nous permettra d’examiner la pertinence           d’adéquation entre une telle posture et les enjeux de professionnalisation des entrants           dans le métier. 

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Zone proximale de développement et posture d’agent de développement de l’activité         des enseignants novices  [image: Retour au plan de l'article]
5 
Le concept de zone proximale de développement apparaît chez Vygotski dans son           article Le problème de l’enseignement et du développement mental à l’âge scolaire           (1985b), puis dans le chapitre six de l’ouvrage           Mind in Society: The Development of Higher Psychological           Processes (1978b) ainsi que dans           Pensée et langage (1997). La traduction russe du           concept signifie littéralement «zone de développement le plus proche», mais nous           retrouvons le plus souvent dans les publications francophones «zone proximale de           développement» ou «zone prochaine de développement» (ZPD) (Schneuwly et Bronckart, 1985,           p. 117). Ce concept se rapporte à l’analyse du rapport           «enseignement-apprentissage-développement» et plus particulièrement relève d’une critique           faite à l’approche du développement intellectuel de l’enfant par la psychologie           traditionnelle de l’époque (Veresov, 2004). Il s’agit d’une zone de possibles faite de           tensions et de résistances, un espace doublement borné qui se transforme au cours d’un           apprentissage: il possède une limite inférieure (ce que l’apprenant sait faire seul,           entendu comme son niveau de développement actuel) et une limite supérieure (ce que           celui-ci sait faire avec l’aide d’autrui et sera en mesure d’accomplir seul demain,           autrement dit son niveau de proche développement). La ZPD se situe donc entre autonomie           (si la tâche proposée est trop facile, il n’y a pas d’apprentissage) et rupture           (inversement, si elle est trop difficile, l’apprenant se démobilisera). Comme le note           Bronckart (2008, p. 240) «les apports externes ne sont générateurs de développement que           dans la mesure où les conflits qu’ils engendrent sont traitables par la personne». Le           problème théorique que pose Vygotski est que «l’apprentissage scolaire ne commence jamais           sur une table rase» (1985b, p. 104), mais s’ancre           sur des «processus de maturation qui ont déjà eu lieu […] qui sont en devenir, qui sont en           train de se développer et de mûrir». Ainsi, «le seul bon enseignement est celui qui           précède le développement» (Ibid., p. 109). Comme           le note Schneuwly (2008, p. 28), Vygotski conçoit le développement comme un processus           incessant «d’auto-mouvement» qui résulte de contradictions entre différents aspects du           fonctionnement psychique dus aux médiations sémiotiques opérées au cours de pratiques           sociales et culturelles puis à leur appropriation. Sans pour autant en être simplement la           traduction mécanique, ces «auto-mouvements» sont dynamisés par l’action extérieure et           artificielle de l’intervention éducative. Dans cette perspective, le concept de ZPD permet           d’évaluer les situations au cours desquelles les conditions d’apprentissage et les mesures           pédagogiques contribuent au développement cognitif et culturel de l’apprenant ou du formé           et où s’y opère un processus de «double sémiotisation» (Schneuwly, 2008, p. 29). La           culture et le social sont des potentialités qui instrumentent l’action individuelle qui           hérite de ces traits. En d’autres termes encore, ces ressources externes devenues           «instruments psychologiques» permettent d’agir autrement, de façon plus complexe et dans           des situations diversifiées, par rapport au monde et aux autres. Elles sont donc           sémiotisées à la fois par l’apprenant (pour en saisir la signification) et en même temps           par ceux qui assistent cette appropriation et qui utilisent des outils pour guider,           montrer, rendre attentif à tel ou tel aspect d’un «objet d’apprentissage». Dans ce cadre,           la qualité du support verbal et des médiations opérées par l’individu le plus capable           (enseignant, formateur, tuteur, pair plus expert) est déterminante.

6 
Bien que peu nombreuses, quelques études (Eggen et Kauchak, 1999; Verenekina, 2003)           qui relèvent d’une théorie psychologique de l’activité prolongent certains postulats           vygotskiens et les appliquent à la formation d’adultes (Yvon, 2012) ou plus précisément à           la formation des enseignants (Cartaut, 2010; Cartaut et Bertone, 2009a, 2009b; Fani et           Ghaemi, 2011; Warford, 2011).

7 
Les entrants dans le métier ne sont pas toujours complètement novices, car la           plupart du temps ils enseignent en mobilisant d’autres expériences antérieures liées à           l’encadrement éducatif, à leur parcours de formation ou encore à l’animation. Ils           disposent de significations liées à des concepts appris dans d’autres contextes que la           formation professionnelle initiale à l’université auxquelles ils associent leur expérience           quotidienne de la classe non sans difficulté. Sur ce point, ce sont des adultes en           formation pour lesquels les entretiens et les interactions de tutorat peuvent être des           occasions de signifier autrement les événements remarquables qui surviennent en classe et           l’expérience vécue qui y est associée. Pour y parvenir, les tuteurs doivent prendre en           compte plusieurs éléments. Tout d’abord, ils doivent assumer les modifications exogènes de           certaines caractéristiques (connaissances, habiletés et attitudes) des entrants dans le           métier produites par leurs apports de formation: les «formés» doivent pouvoir compléter           leurs apprentissages professionnels sur le terrain (quoi faire, quoi dire, comment           concevoir, comment s’y prendre) et parfois le simple fait de les conseiller sur des           alternatives d’action ne suffit pas. Toutefois, il est également nécessaire de prendre en           compte le principe de «l’apprenance» dans le processus de développement des compétences.           Selon ce principe «les mécanismes endogènes liés aux projets, aux intérêts et aux           préoccupations des adultes (ce qu’ils voudraient faire sans pour autant y arriver)»           contribuent fortement à leur engagement dans une «dynamique proactive et responsable de           leur formation» (Carré, 2016, p. 13-15). La prise en compte des «dispositions à apprendre»           ou des «capacités» de «l’apprenant adulte» à un instant t, parait déterminante pour créer de réelles opportunités d‘apprentissage puis           de développement des «capabilités à agir» (Prost et Fernagu Oudet, 2016).

8 
Nous postulons donc qu’au-delà de la dissymétrie formateur/formé qui caractérise les           situations d’apprentissage formel à l’université, l’ancrage de l’accompagnement           professionnel sur le principe de «l’apprenance» est déterminant pour permettre aux tuteurs           de devenir des «agents de développement» (Rivière, 1990, p. 93) de l’activité des           enseignants novices. Adopter une telle posture revient soit à accompagner un désir de           changement existant (prise en compte de la demande d’aide), soit à provoquer la prise de           conscience de sa nécessité. Dans les deux cas, des aménagements de la situation           traditionnelle d’entretien de tutorat nous paraissent nécessaires.

 2.2 Zone proximale de développement et pouvoir d’agir en situation de travail [image: Retour au plan de l'article]
9 
L’activité humaine est un champ de tensions et de résistances suscitant des           contradictions dynamiques entre les unités fonctionnelles qui la composent (Leontyev,           1981; Roth et Lee, 2007). Lors des interactions d’entretien, grâce à des médiations telles           que des traces vidéos de l’activité de classe, les tuteurs peuvent accéder aux unités           fonctionnelles de l’activité des enseignants novices (Leontyev, 1981, 1984), susciter ou           alimenter ces contradictions dynamiques notamment entre le sens et la signification           (Ciavaldini, 2009; Moussay, 2009; Leontyev, 2006), puis hiérarchiser et cibler les           conseils qui leur sont adressés. Cette «dramatique expérience mentale et émotionnelle de           la contradiction rend compte de l’existence de la situation sociale de développement» au           sens de Vygotski (Veresov, 2004, p. 4). Nous suivons donc Veresov (Ibid.) qui souligne l’importance de ce point quant à la           pertinence de l’application du concept de ZPD à d’autres contextes que celui de           l’école:
The concept of ZPD has its place and important role inside the whole system of             Vygotski’s theoretical constructions. Therefore, to understand the notion of ZPD             correctly means to put it into the context it belongs to. Zone of proximal development             as a distance between the level of potential development and the level of actual             development really exists ONLY in a case of dramatical social collision between the             individuals. This is the dimension, which characterises ZPD at any age period. Such an             understanding opens the real perspectives of experimental research of ZPDs not only in             school instruction, but also in other directions.
Veresov, 2004, p. 10
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D’autres auteurs suggèrent d’étendre le concept de ZPD aussi bien à des situations           formatives opérées hors du contexte scolaire qu’aux situations de travail (Clot, 1999;           Cole, 1985; Eun, Knotek et Heining-Boynton, 2008; Santos et Lacomblez, 2007; Wells, 1999)           qui constituent en soi des lieux générant en permanence des «zones de développement           potentiel» où sont susceptibles de se réaliser de multiples formes           d’apprentissage.
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Dans le cadre de l’alternance, le devenir des conseils des tuteurs en situation           professionnelle nous amène à associer le développement de l’activité des enseignants           novices au concept de «pouvoir d’agir». Le concept de pouvoir d’agir est au coeur           d’avancées théoriques prenant en compte le sujet agissant tant en ergonomie (Coutarel et           Petit, 2013; Coutarel, Caroly, Vézina et Daniellou, 2015) qu’en psychologie du travail           (Gouedard et Rabardel, 2012) et clinique de l’activité (Clot et Simonet, 2015). Notre           usage de ce concept s’inspire plutôt de la visée développementale de l’ergonomie           constructive de l’activité (Falzon, 2013) appliquée à la formation (Fernagu Oudet, 2012;           Prost et Fernagu Oudet, 2016). Ainsi, être capable d’agir ou pouvoir agir en situation de           travail en dépassant les problèmes ou les difficultés professionnelles que l’on y           rencontre dépend de l’interrelation de plusieurs facteurs. Tout d’abord, il s’agit de           facteurs sociaux «exogènes» (tels que le suivi des formateurs; les échanges avec les           autres pairs novices et avec les personnels enseignants ou éducatifs travaillant dans les           établissements scolaires d’affectation des intéressés; les interactions avec le public           scolaire). Puis, des facteurs organisationnels et techniques qui rentrent en compte sur le           plan des opportunités offertes ou non par l’environnement de travail (les équipements           techniques et les aménagements matériels des salles de classe; le partage des effectifs en           demi-groupes; etc.) et enfin les capacités à proprement parler des enseignants novices à           exercer ce pouvoir. Dans notre étude, au regard de ces facteurs, le développement du           pouvoir d’agir des enseignants novices renvoie à la conversion des capacités           (Fernagu-Oudet, 2012) en termes de ressources à la fois «endogènes et exogènes» en           capabilités effectives à faire, à agir, conformément aux attentes, aux objectifs           socioprofessionnels et au regard des contraintes de l’environnement           d’enseignement.

 2.3 Activité conjointe médiatisée dans la zone proximale de développement [image: Retour au plan de l'article]
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Les configurations conjointes de l’activité (Lorino, 2009) engagent des pratiques           individuelles différentes et complémentaires. Elles requièrent une intelligibilité           mutuelle et des médiations (Roth, 2007) pour rechercher un accord entre les interactants           qui initialement ne partagent pas nécessairement la même définition ou signification de la           situation, de l’objet de l’activité qui les réunit ou des événements abordés. À l’appui           des travaux de Vygotski, nous retenons l’idée selon laquelle les médiations sémiotiques           (signes ou instruments psychologiques) et les outils (ou instruments techniques) au           service des actions individuelles dans l’espace d’élaboration conjointe de connaissances           jouent un rôle déterminant dans la création de références partagées (Wertsch, 1985) entre           tuteur et enseignant novice (Ciavaldini-Cartaut, 2012). On y retrouve le présupposé selon           lequel l’étayage à propos «d’objets de l’activité d’enseignement» qui sont devenus «objets           de l’activité conjointe de formation» consiste à montrer, expliquer, signifier ou pointer           un aspect particulier du travail en classe. L’étayage repose sur la sélection concertée           entre tuteur et enseignant novice d’événements «signifiants» ou «remarquables» se           rapportant à des apprentissages professionnels en cours d’acquisition ou à acquérir. Dans           de telles circonstances, le recours à l’analyse vidéo de l’activité facilite la           construction conjointe de l’usage socialement convenu de concepts, de règles et d’actions           professionnelles (Ciavaldini-Cartaut, 2015a).           Opérationnalisant la méthode génétique expérimentale de Vygotski, il s’agit à la fois d’un           outil et d’un moyen de formation contributifs du processus de prise de conscience. Il           permet de dégager conjointement et de façon consensuelle de nouvelles pistes pour           «ré-agir» (Yvon et Clot, 2003; Yvon et Saussez, 2010). Ces pistes doivent être «traitables           ou gérables» par les enseignants novices au regard de leurs dispositions à apprendre et de           leurs attentes du moment (Carré, 2016). 

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Type de recherche  [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude est issue d’un programme de recherche orientée vers l’activité dans le           domaine de la formation professionnelle initiale des enseignants ayant comme objet d’étude           les dispositifs de professionnalisation fondés sur le principe de l’alternance. 

 3.2 Dimensions éthiques [image: Retour au plan de l'article]
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L’exploitation des enregistrements de l’activité d’enseignement et de formation dans           le cadre du programme de recherche a été contractualisée avec l’ensemble des participants           (Leblanc et Veyrunes, 2011). Sur les plans éthique et juridique, une grande vigilance a           été portée quant à l’usage des extraits vidéo lors des entretiens de tutorat afin qu’ils           ne constituent jamais des preuves à charge contre les formés, mais soient associés à une           posture respectueuse et empathique valorisant l’accompagnement de leur           progression.

 3.3 Participants et recueil des matériaux [image: Retour au plan de l'article]
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Une enseignante novice (EN) en Langue vivante étrangère travaillant auprès d’une           classe de 34 élèves en Lycée général et sa tutrice ont été volontaires pour participer à           cette étude. Deux entretiens de tutorat post observation de leçon ont été enregistrés dans           la salle de classe de l’EN (fin janvier et début mars) ainsi qu’un entretien           d’autoconfrontation vidéo simple (ACS).
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Pour réaliser cette étude, trois catégories de données ont été recueillies et           transcrites verbatim (voir les conventions de transcription [1]) selon des conventions qui permettent d’apprécier la dynamique des échanges           discursifs. Les enregistrements audiovisuels des leçons de l’EN ont été réalisés à l’aide           d’une caméra semi-professionnelle et d’un micro HF. Ceux des entretiens de tutorat ont été           réalisés avec le même équipement complété d’une télévision pour permettre le visionnage de           l’enregistrement de la leçon d’enseignement de l’EN. Les données d’entretien           d’autoconfrontation vidéo simple (ACS) ont porté sur les entretiens de tutorat aménagé.           L’autoconfrontation vidéo simple permet de confronter l’EN à son expérience de classe (par           le truchement des traces audio-vidéo mobilisées par la tutrice), mais aussi de formation.           Menée par le chercheur (CH), l’autoconfrontation permet à l’EN une mise en mots de ses           acquis professionnels et de la signification nouvellement accordée aux problèmes           rencontrés, mais aussi aux pistes lui ayant permis d’y remédier. La visée poursuivie est           celle d’une méthode dite «indirecte» où l’accès à l’expérience vécue se fait par la           médiation d’une autre expérience. En effet, selon Vygotski (2003) la conscience est un           rapport entre activités, l’expérience vécue d’une nouvelle liaison entre activités.         

 3.4 Traitement des données  [image: Retour au plan de l'article]
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Nos modalités de traitement sont issues d’un interactionnisme sociodiscursif           (Bronckart et al., 2004; Bashlev, Filliettaz,           Ciavaldini-Cartaut et Vinatier, 2015). Après la délimitation des unités de verbalisation           (Remery, 2012), nous en avons fait l’analyse selon leur organisation a) thématique,           b) énonciative et c) agentive:
	Dans l’entretien, plusieurs agir-référents se rapportent soit à l’espace               d’activité en classe (l’agir de l’EN, celui des élèves) soit à l’espace d’activité du               tutorat (l’agir du TU et de l’EN en situation de formation).

	Les échanges du TU et de l’EN à propos de ces agir-référents s’organisent au               travers de configurations linguistiques qui rendent compte de plusieurs «figures               d’action» qui correspondent à des formes d’interprétation de l’activité. Par               exemple:
	L’action occurrence renvoie aux propriétés de la tâche à réaliser ou venant                   d’être réalisée;

	L’action canonique renvoie aux procédures censées régir la réalisation de la                   tâche, relève de ce qui est de l’ordre de la règle, de la référence à la norme,                   voire de la procédure externe à la pratique et à des modèles théoriques.


 L’enchaînement ou l’imbrication de ces figures d’action rend compte d’une               dynamique de construction de la signification de l’expérience qui s’opère dans la               séquentialité de l’entretien à l’intérieur tantôt d’un même tour de parole, tantôt               d’un tour de parole à l’autre. Ces «figures d’action» constituent des traces de la               restructuration opérée par le langage des représentations ou connaissances associées à               l’objet d’attention commun de l’échange entre le TU et l’EN.

	La thématisation des activités au cours de l’entretien se fait par               l’intermédiaire soit de «figures d’action internes», c’est-à-dire des mises en forme               langagières des représentations que le sujet énonciateur (TU ou EN) construit à propos               de ses propres actions, soit de «figures d’action externes» construites à propos de               l’action des autres.



 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats sont présentés en deux parties. Tout d’abord, il s’agit de rendre           compte des opportunités d’apprentissages professionnels offertes par la médiation des           interactions de tutorat grâce à la vidéo dans le cadre de deux entretiens menés à quelques           semaines d’intervalle (4.1). Puis, nous présenterons la contribution de la posture           «d’agent de développement» de la tutrice au gain de pouvoir d’agir situé de l’enseignante           novice (4.2).

 4.1 Activité conjointe médiatisée et opportunités d’apprentissages         professionnels [image: Retour au plan de l'article]
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L’enseignante novice  (EN) rencontre depuis le début de sa prise de fonction des           difficultés pour gérer l’arrivée des élèves dans la salle de classe et leur mise au           travail rapide dans des conditions propices à l’écoute. À sa demande, lors d’un entretien           de tutorat mené fin janvier, une analyse conjointe des premières minutes du cours est           engagée à l’aide de l’enregistrement audio-vidéo de sa leçon. Les extraits concernent           l’analyse de la phase d’accueil et d’entrée des élèves dans la salle de classe.
[image: Activité conjointe médiatisée: Les étapes successives d’usage de la vidéo à l’aide du caméscope et de la télévision] Figure 1 Activité conjointe médiatisée: Les étapes successives d’usage de la vidéo à               l’aide du caméscope et de la télévision

 [Voir la liste des
            figures] 
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Premier extrait (fin janvier): 
[La tutrice relance la vidéo de la leçon, l’EN commente les images]
1) EN: Je les accueille sur le seuil de la porte               pour pouvoir les filtrer et qu’ils rentrent un par un parce qu’il fallait vraiment que               je reprenne les choses en main/cela devenait catastrophique↑ //donc je me mets               à la porte (…)

2) TU: alors               justement/voilà c’est l’entrée//regarde ↑est-ce que tout le monde est rentré ↑où est-ce que tu es toi ↑ [Figure 1] 

3) EN: //je suis revenue au bureau parce que je crois que c’est devenu une               appréhension/parce que si je ne gère pas ces premières minutes/je les perds↓ 

4) TU: on peut voir sur le film que ce n’est pas               tout à fait ce que tu croyais ↓ tu me disais «je me mets à la porte»/ mais non ↑ //au bout d’un moment tu as lâché prise/tu es               rentrée et tu t’es même avancée/ mais les               élèves ne sont pas tous là ↑ 

5) EN: oui/ mais là je me dis qu’ils sont nombreux dans la classe et il y a les               retardataires//enfin voilà ma préoccupation ↓ il               faut que je les canalise en classe et en même temps il faut que j’accueille les autres               dehors ↓ 
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Le segment d’orientation thématique du début de l’interaction (1-5) relève d’une           figure d’action interne de l’EN à propos de sa posture à l’entrée de la salle de classe           pour gérer les comportements déviants de ses élèves: sa préoccupation est celle de la           gestion de la classe. La tutrice choisit alors de poursuivre l’échange par un           questionnement fondé sur l’agir référent de l’activité de la classe à l’aide de la vidéo           (2). Elle mobilise cet observable avec insistance (regarde) dans une figure d’action occurrence pour impliquer l’EN dans une           démarche réflexive à propos de son placement lors de cette phase d’accueil. Au tour de           parole suivant (3) dans une figure d’action interne, l’EN rend compte de son inconfort           émotionnel face à son impuissance à gérer le temps en ce début de leçon. Toutefois, elle           n’est toujours pas capable d’établir de liens entre les comportements des élèves et ses           motifs d’agir initiaux. La tutrice va alors s’appuyer sur l’observable vidéo pour           mobiliser l’agir référent de la situation de formation (4) afin de faire prendre           conscience à l’EN de sa mésinterprétation des faits. Elle signifie autrement le           comportement de l’EN face au problème de prise en charge de l’ensemble du groupe au seuil           de la classe soulignant la nécessité d’en faire un apprentissage professionnel. Toutefois,           le segment d’orientation thématique se termine (5) par une opposition de l’EN (oui, mais) qui, cette fois-ci, rend compte du dilemme dans           laquelle elle se trouve entre le fait de gérer les élèves non encore arrivés et ceux déjà           entrés dans la salle de classe. L’expression des émotions perçues en situation de classe           prend alors le pas sur sa capacité d’écoute du conseil.
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À ce moment de l’entretien, il est possible de considérer que la signification du           concept de «filtrage» n’a pas été construite conjointement et que l’usage circonstancié de           cette action de métier doit être appris par l’EN. En revanche, la médiation de la vidéo a           permis à la tutrice d’accéder aux conflits internes de l’activité de l’EN (Leontyev, 1981)           (rapports entre préoccupations et capacité à faire) et donc potentiellement à sa demande           d’aide. Elle a instauré une compréhension réciproque (Wertsch, 1985) nécessaire à           l’analyse conjointe du problème professionnel rencontré par l’EN. Ceci a été un préalable           au choix fait par la tutrice de conseils ciblés et susceptibles de s’inscrire dans la zone           proximale de développement de l’activité de EN au regard de ses dispositions à agir ou           capacités à cette période de l’année.
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L’échange se poursuit par un nouveau segment thématique (6-9) à propos de l’agir           référent des élèves dans le cadre duquel la tutrice va s’efforcer d’accéder au niveau de           connaissances actuelles de l’EN sur les rituels d’entrée en classe.
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Second extrait:
[La tutrice rembobine la vidéo et fait avancer les images au ralenti]
6) TU: tu vois là comment               ça s’est passé ↑ il y a eu un               groupe qui est rentré ensuite tu es partie dans un coin pour parler avec deux ou trois               élèves//puis d’autres élèves sont encore               arrivés alors si tu veux rentrer dans un rituel parce que ça               les calme de faire des rituels ↓ 

7) EN: //je n’ai pas d’idées ↓ [Silence               de plusieurs secondes] 

8) TU: pour ne pas avoir deux groupes qu’est-ce que               l’on fait en collège ↓ tu ne l’as pas vu dans               le cadre de ton précédent stage ↑ 

9) EN: je cherche/ mais ↓ [Silence de               plusieurs secondes]
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L’EN répond de façon hésitante (7; 9) exprimant sa méconnaissance du concept           pourtant potentiellement observé dans la pratique d’enseignants chevronnés lors d’autres           stages réalisés dans le cadre du diplôme préparé (8). La tutrice tente de la convaincre           par le sens (rapport des mobiles d’agir avec les buts des actions) (Leontyev, 2006) de son           application (ça les calme de faire des rituels)           compte tenu de la dimension anxiogène du dilemme évoqué précédemment (5). Ainsi s’instaure           «la situation sociale de développement» (Veresov, 2004, p. 4) après que la tutrice a eu           accès au plan interne de l’activité de l’EN (Leontyev, 1984).
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Le troisième segment thématique (10-17) a comme agir référent la situation de           formation et commence par l’explicitation détaillée faite par la tutrice des opérations à           réaliser pour mettre en oeuvre le rituel, et cela dans une figure d’action canonique puis           d’occurrence en lien avec la tâche d’accueil (10; 12). 
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Troisième extrait :
10) TU: tu attends ↓ tu les laisses               dehors/ils se               rangent dehors ↓ 

11) EN: attendre dans le calme et qu’ils soient               rangés pour rentrer/ oui ↓

12) TU: et qu’il y en ait               un maximum ↑ là tu pouvais               attendre ↓ le groupe est dehors/les autres               arrivent/ils se rangent/ils se mettent sur le               côté//puis tu les fais rentrer/ils te saluent               et ils rentrent/ensuite on ferme la porte ↑

13) EN: là ce moment c’est un               stress/je me dis «ne cède pas»↑             
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On retrouve ici l’étayage à propos «d’objets de l’activité d’enseignement» devenus           «objets de l’activité conjointe de formation» et qui consiste à montrer (pointing vidéo),           expliquer, signifier cet aspect particulier du travail de l’enseignant. L’EN s’approprie           immédiatement la règle de métier énoncée qu’elle reformule elle-même (11) en exprimant son           accord (oui) et en remobilisant le conseil donné           dans son agir référent. Du tour de parole 10 à 16, l’échange se construit autour des           moyens permettant à l’EN de ne plus subir cette situation stressante.
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Quatrième extrait :
14) TU: alors un/deux/trois/quatre ↑ [La tutrice compte               les élèves retardataires] 

15) EN: toujours les               mêmes et je les ai déjà exclus pourtant ↑

16) TU: tu n’as pas à               exclure et à risquer le conflit ↑ si tu fais le rituel comme en collège/la               majorité de la classe rentre//quand ta porte               est fermée/ils ne rentrent plus,               car c’est dans le               règlement↑en Lycée tu peux refuser               l’entrée dans la classe ↑

17) EN: //et ça me permet d’être plus exigeante et               de ne pas avoir ces vagues d’arrivée successives// ↑ je vais essayer ↑               si l’on arrive à rentrer dans le               calme/moi je gagne aussi du temps pour le               reste de la séance//↑ oui je suis d’accord↑
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Au tour de parole 16, la tutrice énonce une nouvelle figure d’action canonique           permettant à l’EN de ne pas se mettre en situation potentielle de conflits avec les élèves           sous couvert de l’application du règlement intérieur de l’établissement, c’est-à-dire           d’une prescription professionnelle. Le segment d’orientation thématique se termine par une           figure d’action interne (17) où l’EN exprime de nouveau son accord (je vais essayer; oui je suis           d’accord) vis-à-vis des pistes d’action alternatives construites conjointement.           Pour reprendre les propos de Bertone et Saujat (2013, p. 180), les conseils de la tutrice           sont susceptibles de permettre à l’EN de «faire quelque chose de ses préoccupations» en           les recyclant dans des «occupations» nouvelles et plus efficaces avec ses élèves ouvrant           in fine la voie au développement de son activité.           Corollairement l’EN énonce de nouveaux motifs d’agir (ça me           permet d’être plus exigeante) donnant un sens à ses tentatives de mise en           oeuvre. Toutefois, nous retenons que l’analyse réflexive de la pratique et la           conceptualisation de l’action ne peuvent être tenues pour les seuls leviers du           développement du pouvoir d’agir (Ciavaldini-Cartaut, 2015a). C’est donc l’évaluation du devenir pragmatique et circonstancié des règles           d’action, actions et modalités opératoires prodiguées par la tutrice qui permettra           d’appréhender «la germination des concepts scientifiques vers l’expérience quotidienne»           (Vygotski, 1997) dans les conditions ordinaires du travail d’enseignement et de constater           le dépassement de simples accords de surface. 

 4.2 Pouvoir agir autrement et plus efficacement pour gérer le groupe classe en début         de cours [image: Retour au plan de l'article]
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Quelques semaines après et à la suite de deux visites dans la classe de l’EN afin de           l’aider à mettre en oeuvre le rituel d’accueil des élèves, la tutrice remobilise           l’enregistrement audio-vidéo de la leçon qu’elle vient d’observer pour permettre à cette           dernière de prendre conscience des effets produits sur la classe. 
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Cinquième extrait (début mars) : 
[La tutrice avance la vidéo image par image]
1) TU: regarde               le paquet d’élèves qui est sur le seuil ↑

2) EN: oui c’est               vrai↑ tu               as raison, mais tu vois s’il n’y a pas de regard extérieur pour mettre le               doigt dessus je ne m’en aperçois même pas/↑ oui je vois ce que tu veux dire//↓ je les vois en plus là sur l’image ↑ 

3) TU: alors ils attendent là/ils sont tous là               ↑

4) EN: oui effectivement c’est flagrant↑               donc effectivement là il y a eu un apprentissage de leur               part ↑ et en plus ils ont demandé avant de               rentrer s’ils pouvaient ou pas ↓

5) TU: eh oui ça tu vois               c’est bien ↑ pour toi ça veut dire               qu’ils te considèrent//c’est toi le prof↑ si tu veux pour l’élève ce sont des rituels ça↑ il est très important d’en créer et ensuite une fois qu’ils sont               plus ou moins acceptés comme là↑               il faut s’en               servir ↑ parce qu’il y a cette histoire de seuil/il faut que l’extérieur et que l’intérieur soit               séparé↑//il y a du bruit dans la cour et               quand la porte se referme c’est important pour eux parce que               c’est là que le cours commence ↑

6) EN: oui et c’est vrai que je les ai accueillis               en une seule fois sur le pas de la porte et une fois qu’ils étaient tous               rentrés/j’ai circulé pour faire se déplacer               certains élèves//c’est mieux que la dernière fois↑ le silence arrive rapidement et je peux les mettre au travail sans trop               attendre ↓
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Alors que les élèves entraient auparavant en classe «comme un troupeau», ils sont           désormais massés devant la porte en attendant que leur professeur gère à sa convenance les           modalités d’installation de chacun. L’échange commence donc en référence à l’agir des           élèves avec mention des indicateurs de l’efficience du rituel d’accueil (3): leur           regroupement «en paquet» et la présence de tous, c’est-à-dire l’absence de retardataires           dont l’arrivée filée était source d’inconfort pour l’EN dans sa gestion de la classe et du           temps. Aux tours de parole 2 et 4, l’EN dans une figure d’action interne rend compte de la           contribution de ce constat objectivé par les images au processus de prise de conscience           des transformations opérées et elle mobilise d’autres indicateurs que la tutrice pour           évoquer l’acquisition d’un apprentissage chez les élèves (4; 6). À cette occasion,           l’échange permet de rendre compte de l’évolution de la signification attribuée à cet           «événement remarquable» depuis le précédent entretien (fin janvier). L’EN souligne par           ailleurs la contribution du «regard extérieur» de sa tutrice (2) au décentrage requis pour           autoévaluer sa capabilité à agir réellement et différemment en classe. Cet extrait permet           d’apprécier la contribution de la tutrice comme «agent de développement» (Rivière, 1990)           du pouvoir d’agir de l’EN grâce au suivi pédagogique dans sa ZPD. Pour reprendre les           propos de Bronckart (2008), ses conseils ont été générateurs de développement dans la           mesure où les conflits engendrés par la mise en oeuvre du rituel étaient gérables par l’EN           en termes de compromis à trouver entre prise de risque et gain d’efficacité. Le dernier           segment d’orientation thématique (5; 6) se rapporte à l’activité de formation où la           tutrice émet un jugement positif (c’est bien)           dans une figure d’action externe où elle se met à la place des élèves pour attester de la           légitimité désormais acquise par l’EN dans sa posture enseignante et dans sa gestion de la           classe (5). L’échange se termine par une figure d’action interne (6) dans le cadre de           laquelle l’EN s’accorde avec ce constat et rend compte d’un nouveau motif d’agir qui           l’anime désormais: mettre les élèves au travail rapidement grâce au silence obtenu dès que           la porte se ferme, car symboliquement le cours commence.
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Lors de l’entretien en autoconfrontation vidéo simple (ACS) le chercheur (CH) a           sollicité l’analyse rétrospective de cet apprentissage professionnel et l’EN a confirmé la           plus-value acquise par l’efficacité de son début de cours.
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Sixième extrait (ACS CH/EN) :
1) EN: par rapport à l’entrée des élèves dans la               classe/je me suis aperçue de manière               flagrante à quel point c’était un moment crucial en visionnant les images               //d’ailleurs l’angoisse que j’avais maintenant a disparu↑

2) CH: tu as essayé de mettre en place des               choses ↑

3) EN: avant je rentrais en même temps qu’eux et               maintenant je leur demande d’attendre puis je pose mes affaires//la dernière fois avec ma TU on s’est aperçu que les élèves               restaient à la porte et régulaient eux-mêmes leur entrée après avoir essayé le               rituel/là ça               fonctionne //↑ ils entrent/je               ferme la porte et l’on constate une amélioration // ↓ finalement c’était possible               (…) ↑ les élèves ont compris l’intérêt de se               calmer avant de rentrer dans la classe // ↓ je passe quelques minutes dans le couloir pour éviter des arrivées filées puis quand               ils rentrent je les compte et donc j’anticipe l’appel/cela me fait encore gagner du               temps //

10) CH: ta tutrice t’as confirmé que c’était un               indicateur que ton autorité est respectée c’est cela ↑

11) EN: oui je le ressens et je peux davantage me               consacrer maintenant à mes situations d’apprentissage ↓ ma tutrice m’a bien aidée //elle est venue plusieurs fois et rapidement pour m’aider à me               projeter dans ce rituel et faire appliquer le règlement intérieur//au début je n’y               croyais pas et j’avais peur de m’imposer avec ces élèves //je ne savais plus comment faire en               fait ↑ //j’avais même des               résistances à changer mes habitudes, mais finalement je               pense qu’elle a bien fait d’insister //elle m’a permis de comprendre l’enchainement de mes problèmes               grâce à la vidéo et les leviers de la régulation de leurs comportements               //aujourd’hui je travaille avec cette classe sans               l’angoisse du début //
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L’échange commence par l’expression de la prise de conscience par l’EN du caractère           fondamental de la phase d’accueil des élèves et de l’assurance acquise pour la gérer (1).           Par la suite, elle se réfère à l’activité tutorale (2) et dans une figure d’action           occurrence elle décrit les étapes de la tâche qui la rendent fonctionnelle pour elle-même           et les bénéfices retirés pour les élèves. Le développement de son pouvoir d’agir apparaît           au regard du dépassement de ses émotions et de ses préoccupations initiales (1; 3) d’une           part et de la construction de l’autonomie des élèves d’autre part. Les effets du suivi           diachronique mis en oeuvre par la tutrice (elle est venue           plusieurs fois et rapidement pour m’aider à me projeter dans ce rituel)           apparaissent également dans sa capacité à impliquer l’EN dans l’analyse des causes de ses           difficultés (11) et à lui faire dépasser ses résistances initiales (3) grâce aux           instruments psychologiques et techniques (Vygotski, 1978b) qui lui ont été adressés.

 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Orientée «activité», la conception du tutorat et l’aménagement des situations           d’entretien qui sont présentés dans cet article aboutissent à des résultats qui, bien           qu’euristiques, ne prétendent pas à une généralisation des connaissances produites. Ils           invitent davantage à prolonger les investigations engagées. Les objectifs de cet article           étaient doubles. Il s’est agi tout d’abord de documenter les apports d’un aménagement de           l’entretien de tutorat à l’opérationnalisation du travail de conseil dans la zone           proximale de développement de l’activité d’une enseignante novice. Puis, nous souhaitions           rendre compte de l’adéquation existante entre la posture de la tutrice comme «agent de           développement» et les enjeux de professionnalisation de l’accompagnement professionnel des           entrants dans le métier.
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En ce qui concerne les opportunités d’apprentissages professionnels offertes à l’EN           grâce à la médiation vidéo, celle-ci a appris à voir le remarquable dans ce qui est           survenu en classe. Cela a accru le sens perçu des conseils portant sur l’instauration d’un           rituel d’entrée des élèves en classe commençant par leur accueil sur le palier et la           fermeture de la porte de la salle de classe pour symboliser le début du cours dans des           conditions propices à l’écoute. Ces conseils sont devenus des instruments psychologiques           dans l’activité de l’EN. Ils ont suscité des contradictions entre les significations liées           aux formes antérieures de l’activité en classe (pour partie anomique et contestataire, les           élèves arrivant de façon perlée pour retarder le début du cours et bavardant longuement           avant de sortir leurs affaires) associées à une expérience inconfortable (stress et           angoisse perçue par l’EN), d’une part, et les significations nouvelles (l’accueil des           élèves doit être symboliquement matérialisé par un rituel afin de les calmer et c’est à           l’enseignant d’imposer les conditions d’installation des élèves [filtrage] afin de mettre           rapidement la classe au travail) construites conjointement lors des interactions           formatives, d’autre part. Ce processus de liaison-déliaison entre concepts et expériences           vécues (deux entretiens de tutorat aménagés ont été réalisés à quelques semaines           d’intervalle) a été facilité par l’étayage vidéo à propos de la cause de ces événements           marquants (retour sur images par la tutrice, pointing vidéo sur les groupes d’élèves,           remise en question de la position occupée par l’EN loin du seuil de la porte, mise en           évidence que celle-ci demeurait ouverte bien après la sonnerie de début de           cours).
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L’activité conjointe médiatisée a facilité l’apprentissage de nouveaux concepts           (ritualisation, filtrage, régulation des comportements) selon le principe d’une           germination des concepts quotidiens (les élèves arrivent comme un troupeau) vers le haut           (Vygotski, 1978b, 1997). En revanche, le           développement du pouvoir d’agir de l’EN n’a été possible que grâce au suivi de l’ancrage           de ces concepts au plus près de son contexte de travail (germination des concepts           scientifiques vers le bas) (Cartaut et Bertone, 2009b). En effet lors de deux visites faites dans la classe de l’EN après le           premier entretien de tutorat réalisé en janvier, la tutrice a «mimé» l’accueil des élèves           sur le seuil de la porte et a contextualisé l’application de ses conseils aux           caractéristiques du groupe d’élèves (ACS) (ma tutrice m’a bien aidé //elle est venue           plusieurs fois et rapidement pour m’aider à me projeter dans ce rituel et faire appliquer           le règlement intérieur). Ce résultat invite dès lors à rediscuter le postulat du           développement de l’action simplement par les concepts (Vygotski, 1978a, 1978b, 1997).           Il s’agit selon nous plutôt d’un développement de la signification de l’expérience vécue           contributive de l’apparition de nouvelles capacités (savoirs, savoir-faire, attitude) et           d’une compréhension des leviers sur lesquels travailler pour agir autrement (Bertone et           Saujat, 2013; Ciavaldini-Cartaut, 2015a et           2015b). Les enjeux du tutorat sont toutefois de           permettre aux enseignants novices de passer des capacités aux capabilités à agir plus           efficacement auprès des élèves. L’efficacité de l’activité renvoie ici à l’atteinte des           buts d’action et à leur renouvellement, mais aussi à l’évaluation positive des effets de           l’activité sur soi et sur autrui s’accompagnant de la genèse d’un nouveau champ de           possibles jusqu’alors insoupçonné (ACS). Ainsi, le développement du pouvoir d’agir est une           conséquence et non une condition de la transformation de l’action efficace. Ceci permet           d’opérer la distinction entre les effets de la conceptualisation sur l’analyse réflexive           de son travail (prise de conscience, examen critique), d’une part, et le développement           d’opérations efficaces (Leontyev, 1984) observées ou réalisées sous le contrôle d’un           membre de la communauté professionnelle, d’autre part.
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La première perspective ouverte par nos résultats concerne le surcroît de           professionnalisation apporté par une approche conjointe et médiatisée du tutorat. Cette           approche facilite la compréhension de ce qui se joue au cours des différentes phases de           l’entretien tant pour le tuteur que pour l’enseignant novice. Une plus-value apparaît au           niveau de la recherche de solutions concrètes aux difficultés professionnelles des novices           et de la formalisation de conseils «gérables» par ces derniers au niveau des moyens et des           modalités. «Gérables» ils le sont dans la mesure où ils permettent la transformation des           actions au-delà de l’expression de simples intentions. Autrement dit, le coût           psychologique et technique de la mise en oeuvre de ce «pas» accompli vers l’efficacité           permet d’en envisager un autre. En outre, parce qu’il est donné un rôle actif aux EN dans           l’enquête menée sur les causes et les conséquences de leurs choix didactiques,           pédagogiques ou professionnels, ils s’engagent plus facilement dans une dynamique           proactive. Celle-ci est favorable à des «dispositions à l’action d’apprendre» (Carré,           2016) des règles, des gestes professionnels et de savoirs nécessaires pour agir autrement.           L’originalité de notre modèle tient dans la place accordée à «l’apprenance» de l’adulte en           formation dans l’opérationnalisation du conseil au coeur d’une zone proximale de           développement de l’activité. Ce modèle permet de limiter les accords de surface demeurant           sans lendemain à l’issue des entretiens de conseil (Chaliès et al., 2009; Fairbanks, Freedman et Kahn, 2000). Toutefois, conformément aux           résultats d’études menées à partir d’autres cadres théoriques (Copeland et Lynn Decker,           1996; Maubant et al., 2005) cela ne garantit pas           en soi le dépassement systématique d’autres limites évoquées par la littérature du           domaine.
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La seconde perspective ouverte est celle de la nécessaire inscription du tutorat           dans le développement de l’efficience opératoire et du sens de l’expérience vécue par les           enseignants novices en classe (Ciavaldini, 2009; Moussay, 2009). La formation des tuteurs           devrait viser une meilleure articulation des entretiens de tutorat avec le suivi           contextualisé et longitudinal de «chantiers professionnels» thématisés répondant ainsi non           seulement aux urgences didactiques et pédagogiques de l’exercice en responsabilité, mais           contribuant également à l’acquisition d’une posture de «faire face» au regard de la           complexité du métier (Ciavaldini-Cartaut, 2013).
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[1] Conventions de transcription: les // correspondent à des pauses de longueur           variable, les commentaires du transcripteur sont [entre crochets], les intonations fortes           sont en gras, les chevauchements de parole sont soulignés et les flèches ↑↓ correspondent           aux intonations montantes ou descendantes. La position des captures d’écran dans la           transcription est indiquée entre crochets [Figure].
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Résumé
Dans cet article, nous proposons un modèle d’accompagnement à l’autonomie d’apprentissage à l’ère du Web 2.0 en cours de langue (anglais). Ce modèle pose le savoir au centre de pôles (attentes universitaires, professionnalisation des étudiants et expertise de l’enseignant) et d’un ensemble de macropréoccupations (tissage, étayage, atmosphère et pilotage). Le potentiel de ce modèle de médiation est ensuite évalué dans le cadre d’une étude exploratoire qui s’est déroulée dans un institut universitaire et technologique (IUT) durant l’année universitaire 2014-2015. Cette étude s’ouvre sur une discussion autour des rôles qui incombent à l’enseignant de langue dans la société numérique actuelle et sur la nécessité de convoquer la notion de zone proximale de développement dans la suite de l’étude pour affiner les résultats.
Mots clés : accompagnement, autonomie, LANSAD, numérique, étude exploratoire

Abstract
Supporting the development of learning autonomy within language classes in the Web 2.0 era: lessons of experienceIn this article we propose a model for supporting the development of learning autonomy within (English) language classes in the Web 2.0 era. This model posits knowledge as lying at the centre of a number of poles (university expectations, student professionalization, and the teacher’s expertise) and macro-preoccupations (link-making, scaffolding, the educational atmosphere, and classroom steering). The potential of this model of mediation is then assessed in the context of an exploratory study conducted at an Institut universitaire et technologique (IUT) over the 2014-2015 academic year. The study leads up to a discussion of the roles the language teacher is called to play in today’s current digital society, as well as the need to draw on the concept of zone of proximal development in order to refine results when following up on the study.
Keywords : support, autonomy, ESP (English for Specific Purposes), digital, exploratory study

Resumen
Acompañamiento del desarrollo de la autonomía de aprendizaje en cursos de idioma en la era Web 2.0: retrospección sobre la experienciaEn este artículo proponemos un modelo de acompañamiento a la autonomía de aprendizaje en la era de la Web 2.0 en cursos de idioma (Inglés). Este modelo coloca el saber al centro de unos ejes (expectativas universitarias, profesionalización de los estudiantes y experticia del docente) y de un conjunto de macropreocupaciones (tramar, apuntalar, clima y pilotaje). Posteriormente, el potencial de este modelo de mediación fue evaluado en el marco de un estudio exploratorio que se desarrolló en un instituto universitario y tecnológico (IUT) a lo largo del año universitario 2014-2015. Este estudio da lugar a una discusión de los roles que incumben al docente de lengua en la actual sociedad digital y en la necesidad de apelar a la zona de desarrollo próximo en la continuación del estudio para poder afinar los resultados de este.
Palabras clave : acompañamiento, autonomía, inglés para fines específicos, digital, estudio exploratorio
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Alors que l’université se démocratise et évolue dans un contexte marqué par une massification de son enseignement, l’apparition conjointe des sollicitations de la réforme Licence Master Doctorat et de la loi sur l’autonomie des universités a impulsé de profonds changements visant à faciliter l’organisation d’une offre de formation plus ouverte, plus adaptée aux particularités d’un public hétérogène et conforme au processus d’harmonisation européenne des cursus et des diplômes.

2 
Pour appuyer ces changements, si les expérimentations de dispositifs médiatisés qui se réclament du développement de l’autonomie d’apprentissage et de la réflexivité se construisent comme une critique de l’existant (Bezille, 2002), elles font dans le même temps apparaître de nouvelles problématiques liées au caractère original des espaces et des temporalités que ces derniers font entrer en ligne de compte: tutorat en direction des apprenants, gestion des «espaces informels» situés entre les temps de formation, individualisation des parcours de formation, médiation, etc. Par extension, puisque la mission première des instances éducatives du supérieur consiste à former des apprenants, en vue de les rendre ultérieurement autonomes dans leurs pratiques professionnelles sur le marché de l’emploi, la question de leur accompagnement dans les dispositifs médiatisés est cruciale. À ce titre, il convient, d’un point de vue épistémologique, de s’interroger sur des modalités de guidage à considérer à l’ère du Web 2.0 pour favoriser le développement de l’autonomie d’apprentissage des apprenants, ainsi que d’évaluer leur potentiel et leurs limites à atteindre cet objectif.

3 
Ce sont les questions que nous souhaitons aborder dans cet article, en prenant appui sur une étude exploratoire qui a eu lieu durant l’année universitaire 2014-2015 à l’Institut universitaire et technologique (IUT) de Béziers, dans le cadre d’un dispositif expérimental d’anglais langue étrangère (L2). Pour ce faire, nous commençons par définir la notion d’autonomie, situer les enjeux qui lui sont afférents dans le contexte socioéducatif actuel et relier ces apports à la question de la médiation à l’ère du numérique. Nous présentons ensuite ledit dispositif d’anglais L2 ainsi qu’un modèle d’accompagnement à l’autonomie d’apprentissage. Nous évaluons enfin le potentiel de la médiation proposée et ouvrons une discussion autour des résultats issus de cette étude exploratoire.

 2. Accompagner le développement de l’autonomie d’apprentissage à l’ère du Web 2.0: état de
        la question [image: Retour au plan de l'article]
4 
Pour Duquette (2002), les institutions éducatives doivent viser l’autonomie de l’individu, à entendre comme une caractéristique fondamentale de la nature humaine (Varela, 1989) dont la finalité consiste, à terme, à permettre au sujet de s’émanciper et de prendre le pouvoir sur son destin. D’après cette définition, «être autonome», c’est avoir atteint un stade cognitif suffisant pour pouvoir accomplir seul une tâche donnée et, pour cela, avoir préalablement effectué un cheminement intellectuel incluant une action réflexive (Gérard, 2006) à des niveaux variés [1] et mobilisant des compétences qui, comme la prise de recul, la conscientisation, la criticalité, la sensibilisation aux obstacles et à l’autocontrôle, ne sont pas acquises de manière innée.

5 
À cet effet, en contexte institutionnel, viser le développement de l’autonomie d’apprentissage nécessite de s’interroger quant à des formes de médiation à considérer pour assister l’apprenant au mieux dans son processus de réflexion. Dans cette optique, si de nombreux travaux ont déjà abordé cette question dans des contextes d’apprentissage divers (apprentissages informels, en classe, en centres de langue, etc.), l’avènement du Web 2.0 a introduit des changements structurels majeurs qui nécessitent de réinterroger la relation «autonomie-guidage pédagogique» à l’aune des enjeux socioculturels actuels.

 2.1 Développement de l’autonomie d’apprentissage et outils numériques [image: Retour au plan de l'article]
6 
Avec l’avènement du Web 2.0, le rôle des institutions éducatives ne se pose plus en termes de détermination des composants des enseignements (rôle de transfert d’information), mais en termes d’identification des composants d’un accompagnement dont la forme reste à déterminer. Ce besoin d’aide est directement lié à l’avènement de la «société numérique» (Compiègne, 2007), dans laquelle les informations sont accessibles par tous, partout et en temps réel. À cet effet, promouvoir le développement de l’autonomie d’apprentissage à l’ère du Web 2.0 revient à aménager des formations qui visent, non pas seulement à favoriser le «seul» transfert des connaissances, mais qui permettent d’accompagner dans le même temps les apprenants dans la recherche, l’analyse, la sélection et la mobilisation de savoirs dématérialisés.

7 
Par ailleurs, à l’ère du Web 2.0, la technologie bouleverse les relations pédagogiques entre enseignants et apprenants, impacte les interactions didactiques (entre approches centrées sur l’enseignant, l’apprenant et/ou les tâches), remet en cause les méthodes d’apprentissage, leurs effets sur les manières d’apprendre et modifie les modes de construction de l’offre de formation (de la formation sur catalogue à la formation sur mesure). L’introduction du numérique dans la sphère éducative est donc «transformatrice» des pratiques enseignantes et «modificatrice» des méthodes d’apprentissage. En particulier, les attentes des étudiants (besoins de communiquer selon des protocoles non formels et non imposés par une instance éducative) et les connaissances des enseignants (intégration du numérique dans leur formation initiale et continue) ont changé. Ces mutations induisent une redistribution des rôles, des besoins, des attentes (apprenants comme enseignants), des espaces, des modalités et des temporalités. Ainsi, comme l’usage actuel des boitiers cliqueurs, des SPOCs ou d’autres techniques visant à «dynamiser» les amphithéâtres le montrent, si les institutions du supérieur s’attachent à adapter leur offre de formation pour introduire plus de souplesse dans les cadres qu’ils proposent, la réflexion sur les modalités d’accompagnement, d’aide et de suivi dans les dispositifs médiatisés constitue encore un défi majeur à relever [2].

8 
Enfin, en accord avec les travaux de Hutchins (2000) sur la cognition distribuée [3], envisager la conception de modalités d’accompagnement favorisant le développement de l’autonomie d’apprentissage des apprenants à l’ère du Web 2.0 revient à se demander comment la technologie peut être mise à profit dans un cadre à la fois souple (flexibilité des systèmes pour rendre compte de la diversité et de la variabilité de l’élément humain) et adaptatif (pour pallier l’impossibilité de prévoir a priori les besoins et les stratégies de travail des apprenants), dans des espaces de travail qui se caractérisent essentiellement par une participation collective au sein de communautés distantes (Zourou et Lamy, 2013). 

 2.2 Développement de l’autonomie d’apprentissage et médiation formative à l’ère du Web
        2.0 [image: Retour au plan de l'article]
9 
En vue de mettre au point un modèle pédagogique susceptible de promouvoir le développement de l’autonomie d’apprentissage à l’ère du numérique, ces quelques éléments d’analyse semblent indiquer que la médiation dans les dispositifs numériques peut tout d’abord se définir comme une action pédagogique personnelle et méthodologique, destinée à aider les apprenants dans leurs stratégies d’appropriation des connaissances au sein d’environnements en ligne.

10 
À ce titre, l’accompagnement du développement de l’autonomie d’apprentissage à l’ère du numérique peut, sur le plan formatif, théoriquement se caractériser par deux processus de construction du savoir (voir figure 1):
	un processus d’élargissement du champ d’action de capacités déjà construites par
              l’apprenant, par l’intégration dans sa démarche de construction du savoir des éléments
              provenant de différentes ressources informatiques (site vitrine d’information, bases
              de données de documents…) et/ou humaines (pairs et/ou enseignant) accessibles en
              ligne. En vue de viser le développement de l’autonomie d’apprentissage, certains
              auteurs comme Jonassen (1991) ou Van der Veer et Valsiner (1994) préconisent que la
              médiation entre le savoir et les apprenants repose sur le «déjà-là» dont les
              apprenants disposent, puisque ces derniers n’entrent pas vierges de connaissances dans
              leur apprentissage. En considérant de cette façon les acquis antérieurs des apprenants
              comme un point de départ au processus de construction de leurs propres connaissances,
              le formateur aurait ainsi pour vocation de faire office de «personne ressource»
              (Rogers, 1969), d’étayer les apprentissages (Bruner, 1983/1998), d’engager les
              apprenants dans un processus actif de construction personnelle du savoir (Guerrero et
              Villamil, 2000) et de les encourager à se fixer leurs propres buts
              d’apprentissage.

	un processus d’agrandissement de la capacité à agir de l’apprenant
              (développement), grâce à son engagement au sein d’une communauté de pratique (Lave et
              Wenger, 1991) en ligne, au sein de laquelle des interactions autorisant la
              transmission de formes culturelles évoluées de conduite, la maîtrise progressive de
              celles-ci dans un cadre coopératif et la mobilisation de façon intentionnelle et
              volontaire de ces nouvelles formes sont possibles. Il découle de ce positionnement que
              la présence de l’enseignant est fondamentale dans l’environnement de travail pour
              appuyer le processus d’étayage et de co-construction du savoir, faciliter la gestion
              des conflits sociocognitifs entre pairs et promouvoir la construction du lien
              social.



 2.3 Développement de l’autonomie d’apprentissage et médiation instrumentale à l’ère du
        Web 2.0 [image: Retour au plan de l'article]
11 
Parallèlement à cela, l’ère du Web 2.0 a entraîné une reconfiguration des temps et espaces de travail, un bouleversement des pratiques sociales (apprenantes et enseignantes notamment) et un élargissement des capacités à agir des individus au sein d’un monde virtuel parallèle au monde euclidien (cyberespace). Avec l’avènement du numérique, les apprenants sont ainsi amenés de façon incidente à entretenir des interactions complexes avec la «machine»; la prise en compte de la dimension instrumentale des environnements de travail est donc cruciale à l’ère du Web 2.0 pour favoriser le développement de l’autonomie. Ceci conduit à s’interroger sur des points d’interface à envisager pour relier les systèmes complexes de l’activité humaine (notamment pensée et langage) aux artefacts médiatisés de travail.

12 
À cet effet, au sein d’un environnement médiatisé, l’apprenant a tout d’abord la possibilité d’élargir le champ d’action de capacités déjà construites en se formant seul, par exemple en consultant, synthétisant ou en comparant des documents disponibles en ligne ou accessibles sur des plateformes pilotées par un enseignant (Moodle, Claroline, etc.). Dans cette optique de travail, un guidage peut être obtenu auprès des pairs et/ou de l’enseignant, grâce à des outils de communication (a)synchrones comme le clavardage, le forum de discussion ou des outils de visioconférence.

13 
De même, pour permettre aux apprenants de bénéficier (autant que possible) d’expériences d’apprentissage potentiellement favorables à la reconfiguration (sur le plan intrapsychologique) d’une capacité à agir construite sur le plan interpsychologique, les outils numériques permettent-ils d’offrir aux apprenants des occasions multiples d’introduire des apprentissages situés (à travers des situations complexes, authentiques et signifiantes) en leur donnant la possibilité de mobiliser leurs ressources personnelles, de construire ensemble des connaissances, de résoudre des problèmes et de développer leurs compétences (Perrenoud, 1999). Ainsi, dans un environnement numérique de travail, les apprenants peuvent-ils, grâce au travail collectif accompli en ligne, hypothétiquement observer les compétences/connaissances des uns et des autres, s’interroger sur le chemin cognitif parcouru par des pairs compétents pour accomplir seuls la tâche réalisée et prendre la mesure de la distance cognitive personnelle qui les sépare du bagage cognitif requis pour la réalisation de la tâche, et donc mener une action réflexive à même de les rendre, à terme, autonomes pour accomplir une tâche qui, préalablement, se posait comme un obstacle pour eux.

 3. Ingénierie pédagogique: conception d’un modèle d’accompagnement à l’autonomie
        d’apprentissage à l’ère du numérique [image: Retour au plan de l'article]
14 
En vue de i) conduire un travail d’exploration des processus propres à un travail autonome des apprenants dans un dispositif d’apprentissage médiatisé et ii) comprendre comment la médiation formative et instrumentale des environnements de travail Web 2.0 est en mesure de moduler le développement de l’autonomie d’apprentissage des apprenants, une expérimentation a été mise en place à l’Institut universitaire de technologie de Béziers.

 3.1 Présentation du contexte institutionnel [image: Retour au plan de l'article]
15 
En France, les IUT dispensent une formation initiale et continue destinée à préparer aux fonctions d’encadrement technique et professionnel dans certains secteurs de la production, de la communication et/ou des services en général. Dans le contexte de IUT, le développement de l’autonomie des apprenants est un objectif clé de la formation: il s’agit plus particulièrement à la fois de permettre aux étudiants d’acquérir les compétences attendues dans leur secteur professionnel et de leur offrir une réelle culture du milieu dans lequel ils vont intégrer leur activité à terme. Pour permettre une certaine homogénéité à l’échelle nationale, les formations en IUT sont encadrées par un Programme pédagogique national (PPN) décrivant les contenus pédagogiques des Diplômes universitaires de technologie (DUT).

16 
La formation qui nous intéresse ici est le DUT Métiers du multimédia et de l’Internet (MMI), qui vise à former des techniciens supérieurs du Web (webmestres, techniciens audiovisuels ou encore infographistes). Dans le PPN MMI (Gouvernement français, 2013 [4]), l’autonomie y est décrite comme un objectif à atteindre dans l’activité professionnelle des futurs techniciens, comme un moyen d’acquérir des savoirs en formation et au-delà, comme un «savoir-faire» entraîné et mesuré lors de projets tutorés et de stages en entreprise, ainsi que comme la possibilité d’«apprendre autrement». Par ailleurs, le PPN (Ibid.) indique que: «apporter l’autonomie en matière d’apprentissage ne signifie pas laisser l’étudiant seul avec l’information: une grande importance sera accordée au tutorat et à l’innovation pédagogique» (p. 26). La notion d’autonomie y est donc corrélée à celle d’accompagnement, d’où la nécessité, dans ce contexte, de s’interroger sur des modalités de guidage à considérer pour favoriser le développement de l’autonomie d’apprentissage des apprenants.

17 
Enfin, le PPN MMI s’organise autour de deux unités d’enseignement (UE): l’une intègre des aspects communicationnels dans lesquels nous retrouvons l’enseignement du droit, du marketing, ainsi que de deux langues étrangères obligatoires [5]; l’autre intègre les aspects technologiques, comme l’algorithmique/programmation, l’audiovisuel ou l’infographie. Pour chaque matière (appelée module), le PPN précise les objectifs, compétences visées, prérequis, contenus, modalités de mise en oeuvre et prolongements possibles. Dans le cadre de la présente expérimentation, les informateurs suivaient le module d’anglais du second semestre de la première année d’étude du DUT.

 3.2 La maquette du module d’anglais dans le PPN MMI [image: Retour au plan de l'article]
18 
En formation MMI, les étudiants n’ont pas (a priori) pour vocation de devenir des spécialistes en langue étrangère dans leur vie professionnelle future. Du point de vue de l’enseignement-apprentissage des langues, ces étudiants correspondent à un public LANSAD [6], un secteur d’enseignement qui se caractérise par son caractère hétérogène (voir Deyrich et Leroy, 2015, par exemple). Le PPN du second semestre universitaire concernant le module d’anglais de la formation MMI est le suivant:
[image: Programme de formation du module d’anglais (semestre 2) – extrait du PPN MMI] Tableau 1 Programme de formation du module d’anglais (semestre 2) – extrait du PPN
              MMI

 [Voir la liste des
            tableaux] 

19 
Dans cette fiche, nous pouvons entrevoir le maillage serré qui existe entre l’intitulé du cours (Anglais) et le contenu du programme général du DUT, qui fait appel à de multiples compétences de la part des apprenants. La langue anglaise y est par ailleurs définie comme un outil de communication devant être sollicité pour faire travailler les étudiants sur
	des compétences transversales professionnalisantes: rédaction d’une note de
              synthèse, utilisation des TIC, rédaction d’un rapport, recherche d’information,
              conduite de réunion, enregistrement vidéo, réalisation d’une présentation
              orale;

	des savoir-faire académiques et méthodologiques: activités autour du débat, de
              l’argumentation, de l’analyse, de la compréhension et du traitement de
              l’information;

	leur culture générale et professionnelle: connaissance des médias et de
              l’actualité du monde anglophone;

	le développement de leur autonomie: encouragement à réaliser du travail
              personnel en anglais sur des temps extracurriculaires et à s’appuyer sur des outils
              extérieurs au cours (Portfolio européen des langues et centres de ressources de
              langues) pour mener à bien ce travail.



20 
Dans le PPN, la référence à la langue anglaise, en tant qu’outil de communication, n’apparaît finalement que dans un volume «moindre»; l’accent est en effet mis sur la fluidité orale (aisance), la maîtrise d’un lexique spécifique au domaine (langue technique et économique) et la rédaction de documents à visée professionnelle (exemple de la note de synthèse). Ainsi, contrairement à l’aspect apparemment «décloisonné» de l’intitulé du cours (Anglais), le PPN incite en réalité à faire des ponts avec des contenus enseignés dans d’autres cours du DUT (culture d’entreprise, économie des médias, réseaux, culture scientifique et technique, etc.) et, par les nombreux objectifs que vise le module d’anglais – y compris l’acquisition d’une langue dite «de spécialité» –, ce dernier s’inscrit donc pleinement dans la logique professionnalisante propre aux IUT.

 3.3 Intégrer la dimension professionnalisante dans le module d’anglais [image: Retour au plan de l'article]
21 
Dans l’optique de conception d’un modèle d’accompagnement susceptible de promouvoir le développement de l’autonomie d’apprentissage à l’ère du numérique, le PPN soulève, du point de vue de l’ingénierie pédagogique, un certain nombre de questions, en raison du nombre important de paramètres qu’il embrasse
	la question de la formation des enseignants de langues. Dans ce cours d’anglais,
              il s’agit en effet de faire travailler les apprenants, non seulement sur des pratiques
              discursives en langue de spécialité, mais également sur des contenus et des
              compétences professionnelles qui peuvent potentiellement ne pas être du ressort d’un
              enseignant de langue (la connaissance des médias et de l’informatique par exemple). De
              manière à mettre en oeuvre le PPN, une piste pourrait alors consister, dans une
              logique d’ingénierie pédagogique, à allier langue et contenu, en proposant des
              enseignements de type EMILE, éventuellement en collaborant avec des enseignants de
              disciplines autres que linguistiques (journalistes ou informaticiens par exemple). Une
              telle approche transversale permettrait ainsi de remédier au problème des compétences
              qui incombent aux enseignants de langues et de proposer une mise en oeuvre cohérente
              du programme: non seulement en offrant aux apprenants la possibilité de réviser ou de
              revoir en cours de langue des connaissances/savoir-faire/savoir être étudiés
              précédemment dans d’autres disciplines, mais aussi en leur proposant de consolider le
              champ d’action de capacités déjà construites;

	 si l’on se réfère au PPN MMI, il est aisé de constater qu’un nombre important
              de compétences doit être simultanément convoqué lors des cours d’anglais, alors même
              que la dotation horaire concédée au module est somme tout assez restreinte (15 heures
              TP et 15 heures TD étudiant). À cet égard, travailler en mode projet constitue une
              option à considérer pour optimiser le rapport «curriculum riche/dotation horaire
              restreinte». Tout d’abord, l’intégration de l’approche par projet (APP) dans les
              formations permet de mettre en oeuvre un maillage très étroit entre les savoirs
              académiques abordés par les apprenants dans les différentes matières du PPN et les
              compétences acquises au cours de temps de travail plus axés sur la pratique (TP).
              Ensuite, l’APP favorise la création de liens entre les différents acteurs présents
              dans le dispositif pédagogique: les participants produisent ensemble, interrogent,
              échangent, prennent des décisions, demandent de l’aide, effectuent des recherches et
              obtiennent un résultat collectif; la co-construction du savoir ouvre de surcroît des
              perspectives de développement d’une autonomie de travail pour chaque apprenant et le
              projet offre un cadre au sein duquel la perspective constructiviste des apprentissages
              et le développement de l’autonomie d’apprentissage peut être approchée et discutée.
              Enfin, d’un point de vue langagier, le mode projet donne à réaliser diverses «tâches»
              – ou «real-world activities» (Ellis, 2003) –
              c’est-à-dire des plans de travail principalement orientés vers le sens, conduisant les
              apprenants à manier la langue d’une manière proche de la vie réelle et pouvant
              concerner une ou plusieurs des cinq compétences d’une L2. La tâche implique donc
              l’apprenant dans des processus cognitifs et permet d’identifier si l’objectif assigné
              en amont a bien été réalisé; 

	dans l’optique de travail induite par le recours aux tâches professionnelles, la
              L2, tout en restant à première vue au «second plan», constitue en réalité un
              incontournable, dans la mesure où c’est de son utilisation que va pouvoir émaner le
              résultat final. Ce cadre de travail – mis en avant par le Conseil de l’Europe dans le
              cadre de l’approche actionnelle – permet au médiateur de «s’effacer», pour ne pas
              «faire écran», tout en jouant un rôle central entre les apprenants et le savoir. De
              fait, l’enjeu de l’approche par les tâches est de conduire l’apprenant à construire
              ses connaissances dans et par le collectif (les pairs, l’enseignant, les
              professionnels du domaine), que ce soit en présentiel ou à distance. 



 3.4 Dispositif pédagogique exploratoire [image: Retour au plan de l'article]
 3.4.1 Trois hypothèses  [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de mettre en oeuvre le module d’anglais tel qu’il est décrit dans le PPN MMI, un modèle d’accompagnement pédagogique visant – outre les objectifs listés dans le PPN – à favoriser le développement de l’autonomie d’apprentissage des étudiants, a été mis en place à l’IUT de Béziers. Ce modèle répond à trois hypothèses:
	en concevant l’activité humaine comme le résultat d’une co-construction entre
              l’acteur et les composants de l’environnement d’apprentissage, les tâches et la
              collaboration en ligne entre pairs forment un cadre susceptible de conduire à
              l’apprentissage et à une restructuration constante du savoir (Lave et Wenger,
              1991);

	à l’ère du Web 2.0, l’image d’Épinal de la «classe» perd tout son sens, pour
              devenir une communauté d’apprentissage en réseau (Laferrière, Bracewell, Breuleux,
              Erickson, Lamon et Owston, 2001) reposant davantage sur une co-élaboration de
              connaissances (Bereiter et Scardamalia, 2003); ce cadre de travail justifie de mener
              une réflexion sur la notion heuristique «d’espaces d’actions encouragées» (Durand,
              2008), au sein desquels la/les prescription(s) du formateur et le dispositif
              pédagogique d’appui ouvrent des possibles pour les apprenants, tout en limitant les
              choix;

	le statut de l’enseignant passe de «transmetteur de savoirs» à «accompagnateur
              pédagogique» et son rôle consiste à soutenir un environnement social propice au
              développement des fonctions cognitives de chaque participant. Ainsi que nous l’avons
              indiqué précédemment, cette action peut être réalisée en partant de ce que les
              apprenants savent faire seuls ou par la mise en place de tâches réalisées en groupe
              (Guk et Kellog, 2007), la finalité étant d’éveiller des processus cognitifs qui
              n’auraient pu être envisagés sans l’aide de tiers (pairs ou accompagnateur
              pédagogique).



 3.4.2 Contexte du dispositif [image: Retour au plan de l'article]
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Pour tester ces hypothèses, une expérience se focalisant sur la mise en oeuvre d’une APP et invitant les étudiants à réaliser en groupe une publicité en anglais a été mise en place auprès de trois groupes d’étudiants, comptant respectivement 26 étudiants chacun, soit au total 78 étudiants. Cette publicité, destinée à informer les jeunes sur un fait de société ciblé (danger de la cigarette/drogue/alcool, dépression, pollution, abandon des animaux, harcèlement des jeunes/sexuel, etc.), se voulait être une tâche préprofessionnalisante, dans la mesure où elle invitait les participants à réfléchir tant au contenu et aux aspects techniques de la publicité qu’aux trajectoires d’apprentissage de chacun au sein des groupes de travail.
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Pour faciliter la mise en oeuvre de l’APP dans le module d’anglais, les séances de cours ont eu lieu dans le cadre d’un dispositif pédagogique fonctionnant d’après un principe d’alternance entre activités collaboratives et individuelles favorisant l’émergence d’un modèle hybride de cours d’un genre nouveau, qui ne se caractérise plus seulement par un cadre spatio-temporel (présentiel/distance; synchrone/asynchrone), mais par i) une continuité entre temps de travail en classe et hors classe (à la maison et/ou en ligne), ii) une continuité entre les contenus de différents modules présents dans le PPN (expression/communication et production audiovisuelle notamment), iii) des salles de cours aménagées pour la mise en oeuvre d’une APP (configuration des tables en îlots, accès libre aux ordinateurs/téléphones portables/tablettes, utilisation du tableau blanc pour favoriser la représentation cartographique des connaissances produites par le groupe, etc.) et iv) par des consignes invitant les apprenants à faire conjointement appel à des savoir-faire techniques (productions numériques) et communicationnels (langue française et anglaise) pour réaliser la tâche.
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Du point de vue des consignes de travail, les étudiants étaient invités à élaborer – au sein de groupes comptant trois ou quatre étudiants (soit 6 ou 7 groupes par TD) – plusieurs documents liés à la conception et à la production audiovisuelle: un diaporama présentant les objectifs de la publicité (en français), un scénario de la production du film (en français) à partir de mots clés et un storyboard récapitulant les différentes scènes envisagées avant le tournage et le montage du film (en anglais). Ce travail préparatoire à la réalisation audiovisuelle – qui ne relève pas stricto sensu du «champ d’action» d’un cours d’anglais – avait déjà été réalisé par les étudiants (en français) dans d’autres modules intégrés au PPN.

 3.4.3 Phases du dispositif [image: Retour au plan de l'article]
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Concernant l’organisation des séances de cours, quatre phases ont été prévues:
Phase A (séance aller, collective): une fiche descriptive des activités a été
          distribuée aux étudiants. Cette dernière avait pour rôle de servir de guide quant au
          déroulement général du projet, à présenter les différentes étapes qui le constituaient et
          à donner des informations quant au déroulement de la première session de travail, au cours
          de laquelle il a été demandé aux étudiants de:
	i) former des groupes de quatre personnes, ii) prendre connaissance du projet et
              des différents documents à rendre au cours de l’avancée du projet (diaporama, fichier
              texte pour le storyboard et réalisation audiovisuelle), iii) mettre en oeuvre des
              sessions de remue-méninges au sein des groupes afin de faire émerger des pistes à
              envisager pour mener le projet à bien, iv) apporter des précisions quant aux actions
              envisagées pour concrétiser les idées retenues à l’issue de la phase de remue-méninges
              et v) mettre au point, au sein de leur groupe, un plan de travail incluant une
              répartition des tâches (individuelles et collectives) intermédiaires à accomplir pour
              tendre vers la réalisation du projet final (production audiovisuelle en
              anglais);

	se répartir entre eux, au sein de chaque groupe, des rôles prédéfinis par
              l’enseignant (animateur du groupe, scribe, secrétaire et intendant) et qu’ils devaient
              ensuite conserver durant toute la durée du projet;

	observer que l’enseignant ne faisait partie d’aucun groupe. La fiche précisait à
              cet égard que l’enseignant ne répondrait à aucune question, non seulement pour
              favoriser la collaboration entre pairs, mais aussi parce qu’une partie des réponses
              aux questions se trouvait dans une foire aux questions accessible sur la plateforme
              Moodle du cours. Ces diverses consignes avaient pour but de permettre à l’enseignant
              de jouer pleinement son rôle d’«accompagnateur pédagogique» et de médiateur dans les
              savoirs co-construits par les étudiants.


Phase B (séance intermédiaire, individuelle): les étudiants ont été invités à
          réaliser seuls un travail défini lors de la phase de répartition des différentes tâches au
          sein des groupes (recherche d’images intégrées au diaporama, rédaction de textes slogan,
          identification des mots clés, storyboard, etc.).
          Ce travail a été réalisé à l’IUT, dans une salle informatique. Durant cette séance de
          travail, les étudiants étaient libres de discuter entre eux, de s’interroger quant à la
          pertinence de leurs apports au groupe/projet, de se rendre sur la Toile, etc.
Phase C (séance retour, collective): les étudiants avaient pour consigne de
          i) mettre en commun les documents préparés par chacun, ii) reprendre les questions qui ont
          émergé au cours de la première séance et de faire part des réponses/solutions qui ont été
          envisagées par chacun pour y remédier et iii) préparer la présentation finale de leur
          projet, comprenant à la fois un volet écrit (diaporama, mots clés et storyboard) et une partie orale, prenant appui sur les
          différents documents écrits.
Phase D (séance d’évaluation): il a été demandé aux étudiants de i) évaluer – à
          l’aide d’un formulaire fourni par l’enseignant – le travail accompli par le groupe et le
          travail personnel de chacun au sein des groupes, ii) réaliser un bilan des savoirs,
          savoir-faire et savoir-être acquis au cours de la réalisation du projet et iii) de
          présenter oralement aux enseignants de deux disciplines concernées par le projet (anglais
          et production audiovisuelle) les différentes réalisations finales produites par les divers
          groupes de travail (diaporama en français et production audiovisuelle en
          anglais).

 3.5 Données et méthodologie d’analyse  [image: Retour au plan de l'article]
 3.5.1 Nature des données  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour analyser le potentiel de la médiation envisagée dans le dispositif à promouvoir le développement de l’autonomie d’apprentissage des apprenants, nous avons fait le choix méthodologique de mener une observation participante, qui correspond à une méthodologie s’inscrivant dans une perspective d’ethnographie de la communication (Cefaï, 2010) et dont l’objectif est de saisir les changements et les modifications en jeu dans une société en perpétuelle évolution/modification. L’observation participante menée dans cette étude a pris appui sur différents documents, recueillis au fur et à mesure du déroulement de l’expérimentation, à savoir:
	des enregistrements audiovisuels présentant les différentes phases de l’APP (de
              A à D), la façon dont l’enseignant prépare la salle de cours pour la mise en oeuvre de
              la phase A, les différentes activités réalisées par les étudiants au cours des phases
              A, B et C, ainsi que des présentations réalisées par des étudiants lors de la séance
              Retour (phase D). Ces enregistrements ont été effectués au sein de chacun des trois
              groupes d’étudiants qui ont suivi le module d’anglais; chaque enregistrement dure en
              moyenne 4 h 30 min;

	l’ensemble des documents fournis par l’enseignant aux étudiants en présentiel et
              sur la plateforme Moodle (fichiers textes, exemple de documents audiovisuels déjà
              réalisés, exemples de diaporamas, liens Web en lien avec la thématique de la
              publicité, etc.);

	les productions finales des étudiants: productions audiovisuelles en anglais et
              productions textuelles et graphiques en français;

	des entretiens semi-directifs avec l’enseignant d’anglais initiateur du projet,
              qui a été interrogé à trois reprises: i) avant le projet, pour identifier les raisons
              sous-jacentes à la mise en oeuvre de cette initiative pédagogique, ii) pendant le
              projet (qui s’étale sur trois semaines) et iii) après le déroulement du projet, afin
              d’identifier les points positifs et les limites de l’initiative portée;

	la retranscription des échanges ayant eu lieu entre l’enseignant et des
              étudiants ayant participé au projet, deux mois après la fin de l’expérience. Cinq
              étudiants ont été interrogés (sur la base du volontariat) en groupe et ont répondu
              librement à une série de questions liées à leur perception du projet. Le but était
              d’avoir un retour de la part des usagers quant aux modalités de travail proposées
              durant l’expérimentation.



 3.5.2 Traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
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Le traitement des données a été réalisé dans le cadre d’une approche multimodale et multidimensionnelle (Charnet, 2008). Pour cela, deux axes de recherche ont été pris en compte: d’une part, un axe horizontal, celui du temps chronologique du projet, de l’enchaînement des activités et des différents acteurs impliqués (de la phase A à la phase D) et, d’autre part, un axe vertical correspondant à celui de l’utilisation qui a été faite des ressources mises à disposition par l’enseignant (mais pas seulement) et qui ont été utilisées par les étudiants pour la production de leurs documents intermédiaires et finaux.
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À cet effet, dans l’analyse, nous nous appuyons à la fois sur des observations de la situation (enregistrements) dont le contenu marque des changements d’étape dans l’avancée du projet (Vinck, 2009), sur les ressources proposées aux participants et sur les discours des acteurs impliqués dans le projet (entretiens). Le but de l’approche suivie n’est donc pas de comprendre les spécificités du projet mais de souligner les apports et les limites des modalités d’accompagnement pédagogique proposées dans le dispositif exploratoire pour favoriser le développement de l’autonomie d’apprentissage des apprenants.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Les entretiens réalisés avec les étudiants montrent tout d’abord que les ressources présentes sur la Toile leur permettent de visualiser de façon concrète le travail à réaliser («c’est sur Internet, donc c’est possible»), de choisir collectivement des «modèles» à atteindre et de co-construire, dans un deuxième temps, des trajectoires de travail (répartition de lots de travail, fixation d’un calendrier, anticipation des obstacles…) à accomplir pour tendre vers ce qu’ils considèrent comme un objectif. Dans cette optique, la projection/visualisation semble agir comme un levier et cette impression de «toucher du doigt» un livrable – lequel reste pourtant à construire dans son intégralité – paraît mettre la notion d’accessibilité de la tâche à la fois au centre du processus collectif de construction de la tâche et du processus individuel d’élargissement du champ d’action de capacités déjà construites. Ces résultats vont donc dans le sens de notre première hypothèse.
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Par ailleurs, lors des activités collectives en présentiel, la notion d’affordance (Gibson, 1977) semble se trouver au coeur des activités mises en place. Les étudiants ont été regroupés par petits groupes et l’enseignant a mis à leur disposition des documents de «guidage». Les enregistrements analysés montrent que les étudiants i) mutualisent leurs connaissances (interprétation des documents et des ressources numériques fournis par l’enseignant), ii) essaient d’inférer du sens à partir des documents fournis (identification notamment des rendus intermédiaires), iii) font des hypothèses sur les possibilités d’interprétation de la tâche posée, iv) se concertent et/ou vont chercher de l’aide en ligne quand des difficultés se présentent, en L2 notamment. À cet égard, il semble que l’organisation du dispositif ait facilité l’interaction entre les pairs, l’entraide et la concertation et ait permis aux étudiants observés d’aller plus loin dans leurs démarches intellectuelles, non seulement pour faire avancer le projet (dans 70 % des cas), mais aussi pour résoudre des problèmes linguistiques en anglais (30 %). A ce titre, l’analyse des données montre que, grâce à l’«espace d’actions encouragées» rendu possible par le dispositif pédagogique mis en place, l’étudiant cherche, en conformité avec notre deuxième hypothèse, à consolider, voire à agrandir le champ d’action de capacités déjà construites.
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Enfin, les présentations orales, destinées à générer des prises de position ou l’expression de points de vue, ont, comme le montrent les données vidéo, permis à chaque étudiant de s’entraîner à prendre la parole en public et ont donné lieu à des débats prenant appui sur les exposés présentés et les thématiques abordées. Comme nous l’avons évoqué, la réalisation des exposés a découlé d’un travail collectif préalable qui a nécessité partage, échange, recherche d’aide et mutualisation de la part des étudiants. Lors des présentations devant le groupe classe, les enregistrements montrent que, contrairement aux phénomènes récurrents d’inhibition que l’on observe souvent à l’oral en classe de L2, l’atmosphère de travail est plutôt détendue. Ainsi, le cadre proposé, en incitant les étudiants à mettre en avant un produit collectif n’engageant pas leur responsabilité individuelle, leur a-t-il permis de moins subir le poids de «la» bonne réponse, de travailler dans un climat moins «tendu» et de dépasser leurs blocages linguistiques à l’oral, souvent liés à l’ego langagier (Guiora et Acton, 1979). Par ailleurs, le travail proposé autour de l’exercice de présentation orale a servi d’appui à la mise en place d’une discussion entre les étudiants sur les contenus qui venaient de leur être présentés (et qu’ils avaient eux-mêmes préparés). Cet espace de discussion – qui combine (inter)action, analyse réflexive, confrontation, médiation et discussion – a constitué une occasion pour eux de réfléchir de façon collégiale et d’échanger sur des problématiques professionnelles, d’approfondir certains aspects du futur environnement socio-économique du groupe classe et de dédramatiser les problèmes rencontrés au cours du projet. En conformité avec notre troisième hypothèse, l’enseignant semble donc, dans cette expérimentation, avoir apporté sa contribution au développement de l’autonomie d’apprentissage des informateurs en les conduisant à i) penser/produire/présenter ensemble pour dépasser des blocages individuels liés à la représentation de la tâche et aux étapes à suivre pour mener à bien le projet, ii) à identifier/négocier du sens pour mener à bien la tâche et iii) en leur permettant de visualiser, en fin de projet, un résultat concret (un livrable, ici un film audiovisuel) issu de leur travail commun et pouvant potentiellement être valorisé dans un curriculum vitae ou un portfolio (comme un blog ou une page web personnelle, par exemple). À cet égard, comme la tâche finale requiert nécessairement de compléter au préalable une multitude de tâches intermédiaires et faisant à chaque fois intervenir des savoir-être, savoir-faire et savoirs différents – tout en étant complémentaires – le dispositif vise à conduire l’apprenant à prendre en charge son apprentissage (pilotage) et à développer des stratégies (étayage), pour parvenir à réduire les écarts qui peuvent exister entre ce qu’il est en mesure de faire et ce qu’il est attendu de lui à un moment t. En accompagnant ce processus de co-construction du savoir, l’enseignant devient ainsi – bien qu’en étant, en apparence seulement, à la marge du dispositif – moteur d’une dynamique qui associe enrichissement de l’offre de formation et développement d’une professionnalité propre à chaque individu.
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Au final, la validation des trois hypothèses semble montrer que la mise en place d’une APP prenant appui sur le Web 2.0 a favorisé chez les étudiants observés le développement de nouvelles capacités à agir, qui se sont traduites par l’acquisition des savoirs/compétences/savoir-être directement transférable sur le marché de l’emploi. Ainsi, à travers un cadre posé par l’enseignant, la professionnalisation – c’est-à-dire la capacité à agir en contexte professionnel – de l’étudiant a-t-elle pu prendre forme à différents moments: réflexion sur les connaissances abordées et traitées par les pairs et personnellement, évaluation pluridisciplinaire des résultats produits par les groupes d’étudiants et réflexion sur un travail encadré mais ouvrant néanmoins des possibles (par exemple, le mode de fonctionnement de chaque groupe, le thème choisi ou encore les ressources numériques à utiliser). Ici, professionnalisation aux métiers du numérique et autonomisation à l’ère du numérique peuvent ainsi être perçues comme deux trajectoires d’apprentissage parallèles tendant vers un objectif commun, à savoir rendre l’apprenant à même d’exercer son métier de manière indépendante, sans être soumis au pouvoir d’autrui (Barbot et Camatarri, 1999). Ce qui, à l’entrée à l’IUT, n’était pas encore accessible aux étudiants observés – faute de savoirs/savoir-faire/savoir-être dans une sphère d’activité professionnelle donnée – le devient à présent par le protocole expérimental et l’accompagnement proposé.

 4.2 Qualification du modèle d’accompagnement [image: Retour au plan de l'article]
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À partir de ces analyses, l’autonomie d’apprentissage de l’apprenant peut être caractérisée comme la destination finale d’un processus de (co)-construction de connaissances qui s’est matérialisé dans les données collectées par des traces d’éveil de processus cognitifs qui n’auraient pu avoir lieu sans l’intervention de l’enseignant/des pairs et/ou le recours aux outils numériques.
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Le projet proposé dans la présente expérimentation donnait à réaliser, sur des temps de travail individuels et collectifs, des supports de communication à destination de pairs, en faisant appel à des acquis intégrés à la zone d’autonomie (déjà-là), mais aussi à des compétences/connaissances/savoir-être en devenir qui ont justifié de faire appel à d’autres acteurs du dispositif pour pouvoir être mobilisés. Accompagner, dans cette démarche, revenait ainsi à aider l’apprenant à réaliser de bout en bout une tâche donnée en
	anticipant les écueils potentiels auxquels il pourrait être confronté (travail
              en équipe, gestion des délais, problèmes linguistiques, problèmes techniques, mauvaise
              compréhension des consignes, etc.);

	établissant des liens possibles avec d’autres disciplines (partenaires de
              l’expérience institutionnelle), d’autres acteurs (certains connus et d’autres non) ou
              encore différents supports de ressources (en ligne et hors ligne);

	 mettant à sa disposition un cadre de travail rassurant, structuré et «ouvert»
              aux stratégies d’apprentissage de chacun (approche constructiviste). Ce positionnement
              rejoint le point de vue de Allaire (2006), qui attribue au concept d’affordance (Gibson, 1977) une acceptation sociale qui
              dépasse la perspective d’interaction «personne-objet» ou «personne-machine» et qui
              envisage de considérer les interactions de type «personne-personne», qu’elles aient
              lieu en face à face ou en réseau (sur Internet, par exemple); 

	lui donnant les moyens d’être responsable de son apprentissage et de sa
              construction personnelle, en favorisant le compagnonnage (par la mise en commun d’un
              même objectif) et le partage (de la responsabilité, de la réussite, des décisions et
              des erreurs réalisées par le groupe).
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Ainsi, dans cette expérimentation, le cadre de travail proposé semble faire passer l’enseignement de la langue anglaise au second plan de l’apprentissage, alors qu’il n’en est rien en réalité, puisque c’est précisément cette langue qui fait ici office de véhicule de construction du savoir collectif [7]; un constat que corrobore également les propos tenus par l’enseignant maître d’oeuvre de l’expérience au cours de l’entretien semi-directif, dont le contenu a par ailleurs été retranscrit et passé au crible du modèle des gestes professionnels (Bucheton et Soulé, 2009). Ce modèle (figure 1) définit l’action enseignante comme une sollicitation, à des degrés et moments divers, de quatre macro-préoccupations (étayage, atmosphère, tissage et pilotage) faisant office de charpente pour appuyer un processus central de transmission des connaissances, caractérisé ici par la macro-préoccupation «savoir».

[image: Un multi-agenda de préoccupations enchâssées (Bucheton et Soulé, 2009)] Figure 1 Un multi-agenda de préoccupations enchâssées (Bucheton et Soulé, 2009)

 [Voir la liste des
            figures] 
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Dans l’expérimentation décrite, les quatre préoccupations de soutien structurent également la démarche d’accompagnement de l’enseignant observé et le savoir associé à la réalisation de la tâche est toujours au centre des macro-préoccupations de l’enseignant. Cependant, dans cette expérimentation, le savoir n’est plus l’apanage d’une seule discipline (tissage); sa transmission se fait selon des modalités d’étayage (enseignant accompagnateur pédagogique et non transmetteur de savoirs) cohérentes avec une atmosphère professionnelle de travail (non structurée par un discours professoral) et sa mise en oeuvre (pilotage) se fait dans un cadre laissant aux étudiants une certaine liberté quant à leurs choix d’organisation (temps, espace, sous-tâches, consignes, etc.).

 4.3 Modélisation du protocole d’accompagnement à l’autonomie d’apprentissage [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette réorganisation des macro-préoccupations – par rapport au modèle proposé par Bucheton et Soulé (2009) – l’enseignant structure sa démarche professionnelle d’accompagnateur pédagogique à travers trois pôles (figure 2):
[image: Le multi-agenda de l’enseignant d’anglais dans le contexte de l’expérimentation réalisée à l’IUT] Figure 2 Le multi-agenda de l’enseignant d’anglais dans le contexte de l’expérimentation
              réalisée à l’IUT

 [Voir la liste des
            figures] 
	un pôle institutionnel (proposé par le PPN), au sein duquel le tissage fait
              référence aux rapprochements entre modules de formation formant un tout, à savoir la
              maquette pédagogique du DUT;

	un pôle professionnel (posé par le projet proposé), au sein duquel l’étayage et
              l’atmosphère sous-tendent la mise en oeuvre d’une pratique professionnelle réelle,
              intégrant les opérations d’acteurs divers (collaborateurs et décisionnaires) présents
              physiquement ou à distance;

	un pôle pédagogique, dans lequel le pilotage s’organise autour des ressources
              humaines et numériques présentes dans le dispositif de formation. Ces ressources
              servent de «liant» pour contribuer au développement de l’autonomie d’apprentissage des
              apprenants.
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Ainsi, les apprenants, en étant placés au coeur du dispositif, sont-ils ici acteurs de leur savoir et, contrairement au modèle présenté à la figure 1 – dans lequel le pilotage du savoir est assuré par l’enseignant – ont à présent la responsabilité de piloter tout ce qui est associé au pôle «savoir» (contenu, progression, évaluation…); le savoir, quant à lui, se trouve au croisement de trois pôles imbriqués sur un plan vertical (pédagogique, institutionnel et professionnel), tout en étant situé aux confins d’une multitude de disciplines (tissage) sur un plan horizontal (figure 2). L’intitulé «savoir» fait d’ailleurs en réalité référence dans l’expérimentation à savoir, savoir faire et savoir-être et reste central, dans la mesure où il constitue l’objectif à atteindre pour les apprenants. Par ailleurs, comme le processus d’appropriation est conditionné, d’après les socioconstructivistes, par la maturité des processus cognitifs, un accompagnement a été prévu dans le dispositif pour permettre, autant que possible, aux apprenants de développer leur autonomie d’apprentissage. Pour ce faire, une consigne a été posée par l’enseignant (point de départ de travail de construction du savoir) et l’environnement de travail proposé – en tant que moyen de résolution des consignes – invitait les apprenants à mettre en oeuvre diverses stratégies d’étayage en ligne et hors ligne, dans le cadre d’une atmosphère de travail simulant un cadre professionnel réel, pour réaliser une tâche.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
40 
L’étude proposée montre que l’entrée de l’Internet sur la scène de la pédagogie permet à la didactique d’élargir son champ d’action aux horizons du cyberespace – dans lequel le paramètre «espace-temps» est ancré dans une réalité virtuelle obéissant à une dimension du fait social caractérisée par de nouvelles «manières d’agir, de penser et de sentir, extérieures à l’individu» (Durkheim, 1988, p. 97) qui offre l’opportunité d’incorporer, au sein des environnements pédagogiques, des pratiques innovantes visant l’accompagnement du développement de l’autonomie d’apprentissage des étudiants.

41 
En vue d’appuyer ces pratiques, dans la suite de cette expérimentation, nous pensons qu’il pourrait être utile d’avoir recours au concept de zone proximale de développement (ZPD), issu des travaux de Vygotski (1934/1997), en raison des notions de «médiation formative», «médiation instrumentale», «développement», «autonomie» et «capacité à agir» que ce dernier met en synergie et qui font largement écho aux concepts que nous avons sollicités au cours de cette étude. Le concept de ZPD nous conduira peut-être à aborder la question de l’accompagnement du développement de l’autonomie d’apprentissage sous de nouveaux angles:
	les processus de développement décrits par Vygotski en contexte de classe
              sont-ils transposables dans le cadre d’activités en ligne? Comment le Web 2.0 peut-il
              promouvoir le développement de la ZPD des étudiants?

	le rôle «ressource» joué par l’enseignant (éveiller les processus de
              développement) et les possibilités offertes par le Web 2.0 (interactions avec les
              pairs en ligne, par exemple) facilitent-ils l’autonomie d’apprentissage?

	quel potentiel un enseignement intégrant le numérique détient-il pour promouvoir
              le développement de l’autonomie d’apprentissage des apprenants?
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En l’état, la présente étude a permis d’obtenir des résultats qui semblent encourageants pour faciliter le développement de l’autonomie d’apprentissage des apprenants dans un cadre expérimental donnant à l’enseignant la possibilité d’innover et questionnant le potentiel du numérique dans son adaptation aux contraintes imposées par la professionnalisation des étudiants et des enseignants.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
43 
Dans cet article, nous avons mené une exploration conjointe des processus propres à un travail autonome dans un dispositif d’apprentissage médiatisé et des formes d’accompagnement mises en oeuvre par un enseignant pour soutenir l’autonomie d’apprentissage d’informateurs dans le contexte singulier des IUT. En proposant une modélisation de l’accompagnement à l’autonomie à l’ère du Web 2.0, cet article a permis de poser les fondations d’une réflexion portant sur la définition du rôle de l’enseignant à l’aune des enjeux socioéducatifs actuels. Entre travail individuel et collectif, entre autonomie et socialisation, entre apprentissage théorique et professionnalisation, l’accompagnement de l’enseignant semble être la clé pour faciliter le développement de nouvelles capacités à agir: place du savoir comme central et relayé par d’autres macro-préoccupations organisées selon des pôles qui rapprochent attentes universitaires (contenus dans le PPN), volonté de se professionnaliser (projet professionnel) et expertise de l’enseignant dans une discipline donnée (dispositif de formation). Si l’augmentation du champ de l’agir professoral (Cicurel, 2011) à l’ère du numérique offre à cet égard à l’enseignant un large panel de solutions d’accompagnement pouvant être intégrées à des situations pédagogiques diverses (dont certaines restent à inventer) pour favoriser le développement de l’autonomie de chacun, la suite du projet nous conduira sans doute à explorer cette question en prenant appui sur la notion de ZPD.
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[1] Sur les objectifs, les contenus, les méthodes ou encore les techniques/procédures
          d’auto-évaluation, par exemple (Holec, 1991; Camilleri, 2002).
[2] Voir par exemple à ce propos le numéro 9 (paru en 2015) de la revue Distances et médiations des savoirs. Document
          téléaccessible à l’adresse <https://dms.revues.org/960>.
[3] Qui indiquent une co-influence entre les individus et leur environnement social et
          matériel.
[4] Défini et validé tous les six ans environ par le ministère de l’Enseignement
          Supérieur et de la Recherche.
[5] Anglais obligatoire et une seconde langue à choisir entre l’allemand, l’italien ou
          l’espagnol.
[6] LANgues pour spécialistes d’autres disciplines, acronyme créé par Michel Perrin,
          président et créateur de l’association RANACLES (Rassemblement national des centres de
          langues de l’enseignement supérieur).
[7] Ce qui est par exemple cohérent avec l’approche actionnelle préconisée par le Cadre
          européen commun de référence pour les langues (Conseil de l’Europe, 2001).
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Résumé
L’enjeu de cette formation réside dans une double démarche d’expérimentation, sur soi et sur autrui, des instruments psychologiques fournis par le Programme d’Enrichissement Instrumental (PEI). Cette méthode développementale fondée sur les médiations sémiotiques énumérées par Vygotski vise à opérationnaliser la façon d’intervenir dans la zone proximale de développement (ZPD) à partir d’une liste de paramètres caractéristiques des différents processus d’apprentissage. Après avoir repéré sur lui-même les moments de restructuration cognitive suscitée par ces instruments, l’étudiant choisit les outils correspondant aux besoins cognitifs des élèves lors de son stage, pour rendre opérationnel le maniement de la ZPD, dans sa triple dimension, théorique, méthodologique et pédagogique. L’écriture par l’étudiant d’un dossier de terrain s’avère un transformateur cognitif déterminant, qui lui fait prendre conscience de la nécessité de lier carte cognitive et ZPD et contribue à développer chez lui une posture réflexive. Enfin la pluridimensionnalité de la carte cognitive facilite une intervention différenciée du formateur pour gérer les trajectoires développementales diversifiées des apprenants: cette gestion collective de leurs différences de potentialités nous incite à proposer le terme de ZGDP, zone groupale de développement le plus proche.
Mots clés : formation en alternance, instruments psychologiques, carte cognitive, transformateur cognitif, zone groupale de développement le plus proche

Abstract
Sensitizing trainees in adult education to the use of the proximal zone of developmentThe training addressed in this article involved a dual approach of experimentation, i.e., on oneself and on others, using psychological instruments originating from the Instrumental Enrichment Program (Programme d’Enrichissement Instrumental, PEI). This last developmental method founded on the semiotic mediations described by Vygotski is geared toward working with the zone of proximal development (ZPD) based on a list of characteristic parameters of various learning processes. After having identified their own moments of cognitive restructuring as prompted by the instruments, the trainees choose the tools corresponding to their pupils’ cognitive needs within the internship context, in order to work with the ZPD in its threefold dimension, namely theoretical, methodological and pedagogical. The trainees’ use of a logbook has proven to be a decisive cognitive transformer, fostering an awareness of the need to link together one’s cognitive map and the ZPD and contributing to the trainees’ development of a reflective posture. Finally, the multidimensional nature of the cognitive map facilitates teachers’ differentiated management of the diverse developmental pathways of learners: this collective management of their different potentialities leads us to suggest the term of GZPD, for “group zone of proximal development”.
Keywords : theory-practice alternation, psychological instruments, cognitive map, cognitive transformer, group zone of proximal development

Resumen
Sensibilización de los estudiantes de formación de adultos a intervenir en la zona de desarrollo próximoEl texto da cuenta de los instrumentos psicológicos proporcionados por el Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI). Esta formación presenta dos caminos de experimentación: hacia sí mismo y hacia los otros. Tomando en cuenta una serie de patrones que caracterizan los diferentes procesos de aprendizaje, este método de desarrollo basado en las mediaciones semióticas enumeradas por Vygotski, busca poner en práctica la manera de intervenir en la zona de desarrollo próximo (ZDP). Luego de haber identificado sus propios momentos de reestructuración cognitiva generados por los instrumentos psicológicos, el estudiante en práctica elige las herramientas correspondientes a las necesidades cognitivas de sus alumnos y pone en funcionamiento la ZDP en sus tres dimensiones: teórica, metodológica y pedagógica. La escritura de un registro de experiencia por parte del estudiante parece ser un transformador cognitivo determinante, ya que le permite tomar consciencia de la necesidad de vincular el mapa cognitivo y la ZDP, y así desarrollar una postura reflexiva. Finalmente las múltiples dimensiones del mapa cognitivo facilitan una intervención diferenciada del formador en la gestión de las diversas trayectorias de desarrollo de los educandos: esta gestión colectiva de las diferencias de potencial de los educandos nos lleva a proponer el término de ZGDP, zona grupal de desarrollo próximo.
Palabras clave : formación en alternancia, instrumentos psicológicos, mapa cognitivo, transformador cognitivo, zona grupal de desarrollo próximo
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cette recherche concerne les différentes étapes par lesquelles des étudiants d’un diplôme universitaire de formation d’adultes (DUFA), à l’Université Paris-Est Créteil, sont passés d’une expérience de développement cognitif à partir d’instruments de médiation cognitive à une pratique de formateur en tenant compte, dans les interventions auprès de leurs élèves, de leur zone proximale de développement. Elle met en évidence une double démarche d’apprentissage expérientiel, sur soi d’abord, en utilisant les outils du PEI (Programme d’Enrichissement Instrumental) (Feuerstein, 1980), sur autrui ensuite, en choisissant d’intervenir auprès d’un public en difficultés, et ce, en fonction de leur terrain de stage. À quelles conditions l’accompagnement par les étudiants de leurs élèves a-t-il facilité l’appropriation de ce concept de ZPD? 

 2. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
2 
Ce DUFA, dont l’objectif est de former à la médiation cognitive, se caractérise par des apports théoriques centrés sur le socioconstructivisme (Doise et Mugny, 1981) et sur la psychologie historico-culturelle (Bruner, 1983; Filliettaz et Schubauer-Leoni, 2008) par l’étude des interactions lors de l’activité de tutelle. L’acquisition d’une méthode de développement instrumental, nommée PEI (Feuerstein, 1980), complète cette approche conceptuelle en confrontant pendant deux ans les étudiants à la découverte et au maniement de ces instruments d’apprentissage médiatisé. Ceux-ci présentent une modélisation des opérations cognitives fondamentales (relations spatiales et temporelles, analyse, comparaison, classification, déduction, etc.). Deux cents heures sont consacrées à la compréhension des tâches (500 en tout) structurées en fonction des critères de la carte cognitive qui se réfèrent explicitement aux instruments sémiotiques énoncés par Vygotski (1931/2014). Cette initiation ne se résume pas à faire les exercices, mais surtout à comprendre comment la tâche est construite pour en dégager les principes d’instrumentation facilitant l’accès à l’opérationnalisation de la ZPD sous différents aspects en fonction des paramètres de la carte cognitive. En effet, cette modélisation méthodologique rassemble les indicateurs fondamentaux par lesquels se manifestent les décalages entre développement actuel et développement potentiel d’un élève dans son rapport à une tâche donnée; cette carte cognitive a été conçue et structurée de telle sorte qu’elle fait travailler ces écarts différentiels prenant en compte la complexité de la tâche, le passage de l’empirique concret à un niveau de plus en plus abstrait, explorant les diverses modalités possibles de présentation de la tâche (iconique, verbale, graphique, numérique) et l’impact de l’univers de contenu quant à la représentation du problème (Debray, 1997).

3 
La formation au maniement de la zone proximale de développement passe ainsi d’abord par la confrontation personnelle de l’étudiant à chaque instrument PEI pour prendre conscience, en fonction de son niveau de développement actuel, de la charge cognitive et des obstacles à surmonter selon les degrés de complexité et les sauts qualitatifs contenus dans chaque tâche. Il s’agit en effet non seulement de repérer sur soi-même comment appliquer, à partir de tâches déterminées, les différents paramètres en jeu dans sa propre zone proximale de développement, mais de découvrir comment les autres étudiants de la promotion en abordant la même page réagissent différemment en fonction de leur propre ZPD. Il s’agit également d’analyser quelles étapes ont permis aux étudiants d’acquérir progressivement un maniement contextualisé de la ZPD. L’intelligibilité de ces démarches de résolution de problème s’appuie sur un vécu expérientiel inscrit dans une culture de l’action, où les activités partagées engagent à construire du sens grâce aux interactions avec autrui. En effet, outre l’alternance entre apports théoriques et mise en situation pratique de confrontation aux outils PEI, une autre alternance entre expérience de terrain et regroupements à l’université vise lors de la seconde année de formation à passer du statut d’étudiant à celui de formateur: dans une perspective pragmatique, dans une intelligence du faire, une telle modalité de formation reconnaît un rôle déterminant et créateur à l’agir dans les processus de modélisation de la pensée. 
Autour de l’alternance, de l’alternance cognitive (Morandi, 1999), peuvent se
            concevoir les formes et la conduite d’une nouvelle théorie de l’expérience dans les
            apprentissages d’une profession. Le lien représentation - «actions connaissantes» est
            ici une voie importante de réalisation de l’expérience, au sens de Dewey, d’une
            dimension cognitive, sociale et expérientielle de professionnalisation.
Morandi, 2004, p. 15


4 
Dans cette complémentarité entre stratégie cognitive et stratégie d’action, cette cognition contextualisée à travers les interactions entre l’apprenti formateur et ses élèves génère un agir réflexif pour chercher à comprendre ce qui se dit et s’échange entre ces derniers lors de leur démarche de résolution de problème et à connaître l’impact de l’intervention du médiateur dans le développement des potentialités d’apprentissages des élèves. 

5 
Nous faisons l’hypothèse que ce changement de statut, qui implique une distanciation vis-à-vis des outils cognitifs utilisés, devrait s’accompagner d’un changement de rapport à la ZPD: c’est en observant les démarches de résolution de problème de leurs élèves et en passant par l’écriture de leur dossier de terrain que les étudiants pourraient prendre conscience de certains aspects non encore maîtrisés de ce concept de ZPD. 

6 
Les étudiants choisissent leur stage et le négocient en fonction de leur projet professionnel, mais avec la nécessité de présenter l’intérêt du PEI pour accompagner les élèves vers leur développement potentiel. Ce stage, comme occasion d’apprentissages expérientiels (Roger, Jorro et Maubant, 2014), conduit les apprentis formateurs à concevoir et à proposer aux élèves des situations constitutives d’une sensibilisation à la ZPD. Il est demandé à chaque étudiant de rédiger un dossier de terrain relatant son expérience quant au repérage et au maniement de la ZPD des élèves lors de leur activité de médiateur, et ce, en choisissant parmi les situations d’apprentissage les plus significatives de leur point de vue de formateur. Chaque situation retenue comporte deux vecteurs valorisant l’un l’apprentissage potentiel des élèves, l’autre le développement cognitif de l’apprenti formateur. Cet apprentissage expérientiel est inséparable d’une ouverture au changement et à l’expérimentation (Dewey, 1938/2011).
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L’objectif explicite de la formation des étudiants consiste donc dans l’appropriation progressive de cette modélisation de la ZPD à travers la carte cognitive pour pouvoir intervenir en tant que médiateur auprès de publics en difficulté. La présente étude vise à analyser comment ce passage de l’interpersonnel à l’intrapsychique (Vygotski, 1933/2012) se réalise. En effet ce changement de statut, qui implique une distanciation vis-à-vis des outils cognitifs utilisés, s’accompagne d’un changement de rapport à la ZPD: nous faisons l’hypothèse que le passage par l’écriture qui oblige de mobiliser des références conceptuelles pour éclairer l’analyse des situations d’apprentissage lors de leur intervention s’avère un transformateur cognitif déterminant; c’est en observant les démarches de résolution de problème de leurs élèves (Donnay et Charlier, 2006) et en passant par l’écriture (Vygotski, 1934/1997) de leur dossier de terrain que les étudiants vont prendre conscience de ce qu’ils n’avaient pas vraiment saisi de l’articulation entre définition de la ZPD et caractéristiques de la carte cognitive, comme indicateurs servant à opérationnaliser divers aspects de la ZPD. Ils peuvent alors découvrir rétrospectivement comment ces aspects se matérialisent dans la manière dont les élèves rencontrent des difficultés à avancer dans la tâche. 
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L’expérience de formateur des étudiants lors du stage s’avère être le tournant décisif d’un début d’appropriation de la carte cognitive et l’amorce d’un changement de posture, en assumant une fonction de tutelle (Bruner, 1983, Montandon, 1997). Cette activité de tutelle les place en extériorité par rapport à la tâche et les met en mesure de saisir en quoi la tâche qu’ils ont choisi de travailler avec les élèves permet de révéler le décalage entre ce que ceux-ci savent réaliser seuls et ce qu’ils peuvent faire avec leur aide. Ce nouveau statut les oblige à mieux comprendre comment la tâche est construite et à repérer ce sur quoi butent leurs élèves: ils se heurtent à la difficulté de comprendre ce que ces derniers ne comprennent pas. Pour saisir la raison de cette non-compréhension, la découverte de la fonction critique des paramètres de la carte cognitive leur fait voir le décalage entre développement actuel et ce que la situation d’apprentissage exige comme développement potentiel. La découverte de ces paramètres et de leur ancrage dans la ZPD s’inscrit dans une pratique sociale (Palinscar, 2005), puisque c’est en travaillant ensemble, soit en petits groupes, soit en grand groupe, que les étudiants repèrent peu à peu, chez eux ou chez leurs élèves, ce qui dans la structuration de la tâche peut révéler un écart entre développement actuel et développement potentiel lors la démarche de résolution de problème. Par ailleurs, l’écriture du dossier de terrain exige de combiner les données empiriques et le cadre théorique de la ZPD selon une triple dimension: 
	son statut théorique comme objet de conceptualisation;

	sa dimension méthodologique à partir des paramètres de la carte
              cognitive;

	son utilisation pédagogique comme enjeu de formation. 



 3. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
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Après avoir exposé les références théoriques nécessaires à la conceptualisation de la ZPD, nous aborderons sa modélisation méthodologique grâce à l’opérationnalisation des instruments sémiotiques et nous terminerons par l’examen des modalités de son utilisation pédagogique. 

 3.1 La ZPD comme objet de conceptualisation de développement transformatif grâce à
        l’expérience d’apprentissage médiatisée et à l’écriture [image: Retour au plan de l'article]
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Pour accompagner la progression des fonctions psychiques, Vygotski (1933/2012) montre la nécessité de deux niveaux de développement: 
Il faut définir au moins un double niveau du développement de l’enfant:
            premièrement, le niveau du développement actuel, c’est-à-dire, ce qui est déjà arrivé à
            maturité, et deuxièmement, la zone du développement le plus proche, c’est-à-dire le
            développement ultérieur des fonctions qui ne sont pas encore parvenues à maturité, mais
            qui sont quand même en train de mûrir; elles donneront des fruits et passeront au niveau
            du développement actuel demain.
Vygotski, 1933/2012, p. 147


11 
La ZPD, comme écart entre développement actuel et développement potentiel, mobilise l’activité d’un médiateur qui intervient pour offrir à l’élève des instruments sémiotiques appropriés au contexte situationnel permettant l’accès à de nouvelles potentialités d’apprentissage. Cette activité de médiation caractérise la modalité interpersonnelle d’apprentissage, alors que l’appropriation ou intériorisation de cet apprentissage, qui correspond à un processus de développement, concerne une modalité intrapsychique; la ZPD s’inscrit dans une double temporalité, un temps d’apprentissage, avec le primat des activités collectives, socialement ancrées, et un temps d’appropriation personnelle des nouvelles fonctions psychiques: 
Toutes les fonctions psychiques supérieures apparaissent deux fois au cours du
            développement de l’enfant: la première fois dans les activités collectives, dans les
            activités sociales, autrement dit comme fonction interpsychique, la deuxième fois dans
            les activités individuelles, comme propriété interne de la pensée de l’enfant, autrement
            dit comme fonction intrapsychique.
Vygotski, 1928/2012, p. 243
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L’interaction avec autrui facilite la familiarisation avec de nouveaux instruments sémiotiques dont la fonction interpersonnelle prépare le processus d’appropriation caractéristique des fonctions intrapsychiques. Mais ces situations intersubjectives lors de la formation ne favorisent pas de manière équivalente pour tous les individus le passage des processus interpersonnels aux processus intrapsychiques. 
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Cette différence de potentialité de développement entre les individus réclame, lors de la formation, une intervention différenciée en fonction de l’écart propre à chacun entre son développement actuel et la ZPD mobilisée par l’exercice proposé. L’enjeu de la formation porte sur cette intervention différenciée (Palinscar, 2005), puisque «c’est la zone du développement le plus proche qui doit déterminer les conditions optimales» (Vygotski, 1933/2012, p. 197) de l’enseignement et de la formation. Or, la résolution d’une tâche s’évalue selon sa réussite relative et non d’après sa réussite absolue:
La réussite relative fait ouvrir les yeux à l’enseignant sur ce que chacun de ses
            élèves a acquis; ainsi, il s’avère que parmi tous les groupes d’élèves avec un niveau de
            développement intellectuel élevé, moyen ou inférieur, il y a des enfants ayant une
            réussite absolue élevée et des enfants avec une réussite relative basse.
Vygotski, 1933/2012, p. 182
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Ce développement potentiel, que caractérise la ZPD, constitue la référence la plus fondamentale pour orienter les interventions de l’apprenti formateur et doit fournir des indications précieuses pour définir l’activité de médiation, encore appelée par Bruner (1983) activité de tutelle. Repérer ce qui caractérise chez chacun cette ZPD est nécessaire à l’émergence des fonctions psychiques supérieures: 
Pour la dynamique du développement intellectuel à l’école et pour la réussite
            relative de l’élève, ce qui est le plus important, le plus influent, le plus puissant,
            ce n’est pas le niveau du développement intellectuel d’aujourd’hui, mais la zone du
            développement le plus proche. Bref, pour la dynamique du développement et pour la
            réussite scolaire, les fonctions qui sont en cours de maturation sont plus importantes
            que celles qui sont déjà arrivées à maturité et qui n’en sont que les
            prémisses.
Vygotski, 1933/2012; p. 191
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Par ailleurs, le recours à l’écriture favorise pour les étudiants le passage de l’apprentissage de type interpersonnel, dans sa fonction interpsychique, à un développement de type intrapsychique: cette intériorisation du comportement, qui se transforme en fonction psychique interne, vient du haut niveau d’abstraction requis par l’écriture (Vygotski, 1934/1997). Absence d’interlocuteur, absence de données sensibles sur lesquelles appuyer sa description et son argumentation, absence de motivation extrinsèque, venant de la situation d’interlocution, tous ces manques sollicitent la volonté du scripteur pour développer une représentation du discours à tenir: «Dans le langage écrit, nous devons créer par nous-mêmes la situation, les motifs du langage, c’est-à-dire agir plus volontairement que dans le langage parlé.» (Vygotski, 1933/2012, p. 155) La section IV du chapitre 6 de Pensée et langage analyse en quoi le langage écrit exige réflexion, modifie le rapport de l’individu à l’objet de connaissance en réorganisant «le système psychique antérieur du langage oral» (1934/1997, p. 339). Dans Analyse paidologique du processus pédagogique, Vygotski (1933/2012) voit dans l’écriture ce qui permet de «prendre conscience du processus même de l’expression de sa pensée par des mots» (p. 156). C’est pourquoi, dans notre protocole de recherche, l’écriture d’un dossier, comme transformateur cognitif, apparaît comme un point de rupture qui inaugure d’autres modalités de penser. En outre, d’un point de vue paidologique, se pose la question de «l’interprétation des processus du développement intellectuel qui sont éveillés par l’enseignement» (Vygotski, 1933/2012, p. 171) chez l’étudiant. 
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Aussi, dans un objectif de formation à la médiation cognitive, il semble inévitable de passer d’un point de vue épistémologique et théorique, où la ZPD fait l’objet d’une conceptualisation, à la dimension méthodologique: «Afin de créer la zone du développement le plus proche, c’est-à-dire, afin de donner naissance à plusieurs processus de développement interne, on a besoin d’un processus d’enseignement scolaire correctement construit.» (Vygotski, 1933/2012, p. 171)

 3.2 ZPD et méthode instrumentale [image: Retour au plan de l'article]
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La méthode instrumentale «se base sur la découverte de la «fonction instrumentale» des signes culturels dans le comportement et dans son développement» (Vygotski, 1928/2012, p. 96). La carte cognitive, telle que Feuerstein (1980) l’a modélisée dans le PEI à partir d’une liste d’indicateurs représentant les divers aspects de la ZPD, rejoint cette préoccupation d’utiliser des médiations instrumentales pour étayer les processus d’apprentissage. Vygotski (1931/2014) parle d’adapter la situation d’apprentissage en fonction de la ZPD à l’aide d’«outils ou instruments psychologiques», tels que «la langue, les diverses formes de numération et de comptage, les procédés mnémotechniques, les symboles algébriques, les oeuvres d’art, l’écriture, les schémas, les diagrammes, les cartes, les plans, toutes sortes possibles de signes, etc.» (p. 567). Avec la carte cognitive, Feuerstein (1980) opère une modélisation de la ZPD à partir des paramètres suivants:
	Prendre en compte l’opération cognitive à privilégier; par exemple comparaison,
              classification, transitivité, relation d’ordre, pensée analytique, raisonnement
              hypothético-déductif, etc. 

	Explorer l’univers de contenu, caractérisé par les préconceptions, les
              représentations individuelles associées pour chaque élève au thème étudié; par
              exemple, Debray (1997) montre comment les fractions en mathématiques peuvent susciter
              des images d’injustice. 

	Savoir manier différents niveaux d’abstraction, repérer le passage du concret,
              de l’empirique à l’idée générale, au concept et à la catégorie.

	Privilégier certaines fonctions cognitives (rôle de la perception, de la
              mémorisation, de la conceptualisation, de la réflexion) et les hiérarchiser. 

	S’appuyer sur les différentes modalités de présentation de la tâche, en repérant
              les passages de l’iconique au verbal, du numérique au verbal, du graphique au
              discursif, et inversement.

	Tenir compte du degré de complexité, en prenant conscience et de la charge
              cognitive du fait d’une très grande quantité d’informations et du saut qualitatif du
              fait de la mobilisation d’une fonction supérieure (maniement de l’hypothèse, relations
              de relations, regard critique).
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Une telle liste de paramètres met en évidence ce que Vygotski désigne comme la double fonction du «stimulus» par rapport au comportement; en 1928, dans Le développement culturel de l’enfant, Vygotski emploie encore le terme «stimulus» et non celui de signes, ou encore d’instruments sémiotiques. Mais l’essentiel est de distinguer que ceux-ci sont à prendre soit comme des représentations des objets, soit comme des moyens de médiation: 
Dans un cas, le stimulus peut jouer le rôle de l’objet vers lequel est orienté le
            comportement de l’enfant pendant qu’il résout un problème proposé (mémoriser, comparer,
            choisir, évaluer, peser quelque chose); dans un autre cas, il peut jouer le rôle de
            moyen à l’aide duquel nous dirigeons et accomplissons des opérations psychologiques
            nécessaires pour la résolution d’un problème (la mémorisation, la comparaison, le choix,
            etc.). Dans les deux cas, le rapport fonctionnel entre l’acte du comportement et le
            stimulus est complètement différent.
Vygotski, 1928/2012, p. 97
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Dans sa présentation biographique, Yvon (2012) souligne la filiation entre stimulus et signe: «C’est grâce à la présence du signe comme intermédiaire entre le stimulus et la réaction qu’un système de fonctions particulières apparaît chez l’homme – les fonctions psychiques supérieures.» (p. 44) Vygotski (1931/2014), dans le chapitre II d’Histoire du développement des fonctions psychiques supérieures insiste sur ces stimuli artificiels comme «moyens auxiliaires pour maîtriser ses propres réactions» (p. 190) et déterminer de nouvelles formes de comportement. Il recourt alors au terme de «signe» pour préciser l’origine culturelle et la fonction instrumentale de ces stimuli-moyens: 
Les stimuli-moyens artificiels introduits par l’homme dans la situation
            psychologique et remplissant la fonction d’autostimulation, nous les appelons signes
            […]. Deux éléments sont donc essentiels pour le concept de signe: son origine et sa
            fonction.
Vygotski, 1931/2014, p. 190
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Les instruments psychologiques auxquels renvoient les paramètres de la carte cognitive ont cette fonction d’autostimulation dans le processus d’apprentissage. 
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La modélisation de ces aspects de la ZPD les rend manifestes, en les matérialisant à chaque fois dans des indicateurs qui structurent les tâches de cette méthode instrumentale, le PEI. Comprendre l’intérêt d’analyser comment la tâche est construite revient à comprendre comment, à travers cette structuration d’instruments psychologiques, peuvent se manifester, lors de l’entrée dans la tâche ou dans la démarche de résolution de problème, les différents décalages entre développement actuel et développement potentiel. Le repérage de cette modélisation par le formateur devient un outil du métier, un instrument psychologique de médiation: «L’emploi d’outils psychologiques accroît et élargit immensément les possibilités comportementales.» (Vygotski, 1931/2014, p. 572) 

 3.3 Point de vue pédagogique ou praxéologique [image: Retour au plan de l'article]
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Compte tenu des différences de potentialités de développement des individus, de la spécificité de la ZPD de chacun, la question praxéologique porte sur les conditions à mettre en oeuvre pour proposer une situation d’apprentissage visant les diverses ZPD des membres d’un groupe d’élèves. Choisir parmi les divers outils du PEI lesquels retenir comme étant les plus appropriés témoigne d’une utilisation adéquate des indicateurs de la carte cognitive. Le devenir formateur de l’étudiant interroge son degré d’appropriation du concept de ZPD, sa capacité à mettre en lien les caractéristiques empiriques de la tâche proposée avec les manifestations des obstacles cognitifs rencontrés par les élèves. 
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Cet apprentissage de la posture de médiateur (Montandon, 1998) renvoie à certains aspects de l’activité de tutelle (Bruner, 1983): dans sa fonction d’instrumentation, le formateur va injecter du vocabulaire et proposer des éléments de méthode, pour amorcer l’entrée dans la tâche; dans sa fonction de vicariance, il peut proposer une modélisation de la démarche à suivre. La réduction des degrés de liberté renvoie directement au maniement de la ZPD, en diminuant la charge cognitive. Choisir plus particulièrement quelle opération cognitive privilégier (analyser, comparer, classifier, etc.) pour lutter contre l’impulsivité, développer la réflexion, la distance critique, l’investigation systématique des données, travailler l’alternance réciproque entre diverses modalités de présentation de la tâche (Montandon, 2002) pour développer la plasticité mentale, susciter la nécessité de faire des hypothèses, tous ces processus cognitifs, repérés à partir des paramètres de la carte cognitive, sont autant de facteurs déterminants pour développer des fonctions psychiques supérieures. 
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Il s’agit en effet de comprendre ce que ces instruments psychologiques, à travers les outils du PEI, visent comme actes cognitifs. En reliant les indicateurs fournis par la carte cognitive et les obstacles rencontrés par les élèves lors de la réalisation de la tâche, on peut comprendre alors le principe analogique de cette fonction d’étayage: de même que dans l’activité de tutelle le formateur, dans sa fonction de vicariance, offre son soutien à l’élève, de même les paramètres de la carte cognitive, en matérialisant l’espace potentiel de développement, concrétisent la dimension méthodologique, pédagogique de la ZPD et fournissent les éléments sur lesquels peut s’appuyer le formateur pour mieux accompagner la démarche de l’élève vers l’appropriation de nouveaux modes de penser. Dans la mesure où chaque planche de PEI combine les paramètres de la carte cognitive, cette pluridimensionnalité contribue à proposer un éventail de modalités de médiations au formateur lors de son intervention différenciée avec les apprenants: cet éventail de résonances permet de tenir compte de leurs trajectoires développementales diversifiées. La notion de zone groupale de développement proximal (ZGDP) [1] pointe la possibilité d’opérationnaliser la gestion collective des interactions au sein du groupe des apprenants. 
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En analysant les dossiers écrits des étudiants et l’interprétation qu’ils donnent de leurs interactions en tant qu’apprentis formateurs avec les élèves, l’objectif de cette étude est de connaître comment et jusqu’à quel point ils se sont approprié la notion de ZPD, et, à travers la manière dont ils utilisent les indicateurs de la carte cognitive, de montrer en quoi ils ont compris la correspondance opérationnelle entre ZPD et carte cognitive. Comment approcher ces moments décisifs d’apprentissage transformatif où les étudiants disent avoir pris conscience d’une modification de leur posture et avoir mis en relation apports théoriques et situations d’apprentissage? Quel impact le passage par l’écriture du dossier a-t-il eu dans cette appropriation de la notion de ZPD?

 4. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Contexte de l’étude  [image: Retour au plan de l'article]
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Le diplôme universitaire de formation d’adultes (DUFA), à l’Université Paris XII, s’adresse à des étudiants qui soit ont déjà une activité de formateurs, mais désirent acquérir davantage de légitimité en ayant un diplôme leur donnant le titre de praticien de médiation cognitive, soit veulent totalement changer d’orientation et s’engager dans la formation d’adultes. Cette formation se caractérise par un double principe d’alternance:
	alternance d’apports théoriques sur les concepts fondamentaux de la psychologie
              du développement et de mise en situation d’apprentissage contextualisée à partir des
              14 instruments du PEI;

	alternance entre stage (60 heures) lors de la seconde année de formation et
              moments métacognitifs lors de regroupements à l’université, où l’étudiant analyse son
              expérience professionnelle à partir de moments significatifs choisis par lui. Ces
              regroupements font l’objet de séances de supervision propices à des démarches
              métacognitives, où les étudiants échangent sur leurs difficultés à utiliser les outils
              PEI en tenant compte de la zone proximale de leurs élèves. Cette alternance entre
              essais sur le terrain et analyse de l’expérience professionnelle à partir de moments
              significatifs pour l’étudiant a pour objectif de faciliter le passage du statut
              d’étudiant à celui de formateur. 
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Pour valider leur diplôme, les étudiants doivent entre autres rédiger un dossier de terrain à partir de leur expérience pédagogique de formateur lors du stage et présenter cet écrit lors d’une soutenance orale. Les conseils méthodologiques fournis aux étudiants pour qu’ils s’engagent dans la rédaction de ce dossier sont les suivants:
	rédiger un journal de bord des interventions; date, choix de l’instrument,
              médiation en amont, c’est-à-dire ce qui a motivé chez l’apprenti formateur le choix de
              telle ou telle page du PEI en fonction des besoins d’apprentissage particuliers des
              élèves; après l’intervention, noter les traits saillants concernant les réactions des
              élèves et les types d’interventions médiatisantes effectuées;

	enregistrer les interactions lors des échanges en groupe en début de séances,
              lors de la présentation de la tâche et lors des moments de métacognition dans le cadre
              des échanges sur les démarches de résolution;

	les retranscrire pour mieux analyser en quoi leur intervention auprès des élèves
              répondait ou non aux caractéristiques de l’activité de tutelle et au maniement de la
              ZPD de chacun;

	articuler dans l’écriture du dossier références théoriques et analyse des
              situations paradigmatiques retenues lors du stage.
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L’un des principes d’une telle formation repose en effet sur une série de choix raisonnés: non seulement choisir son lieu de stage, et donc le type d’élèves avec lesquels conduire une activité de médiation, mais surtout choisir les situations d’apprentissage pertinentes en fonction de l’évaluation de leur ZPD (Feuerstein et Falik, 2010) et, enfin, pour l’écriture du dossier, choisir parmi toutes les données recueillies pendant le stage celles qui illustrent de manière la plus saillante les interventions témoignant d’un maniement de la ZPD comme facteur essentiel de développement intellectuel des élèves. C’est ce dernier choix qui caractérise la notion de «situations paradigmatiques» (Montandon, 2015). 
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Une «situation paradigmatique» relève de la casuistique (Wernet, 2006) en tant qu’étude de cas qui rassemble de manière à la fois quantitative et qualitative des critères pertinents et exemplaires de l’objet de recherche étudié, ici la ZGDP. Elle se définit en effet en fonction des répercussions qu’elle a par rapport au cadre théorique choisi, en cristallisant dans l’espace-temps de l’activité décrite un grand nombre de caractéristiques qui puissent fournir un modèle du concept travaillé (Montandon et Schelle, 2013). Il a été en outre conseillé aux étudiants de choisir deux situations paradigmatiques opposées, l’une vécue positivement, c’est-à-dire avec le sentiment d’avoir réussi à travailler dans la ZPD de l’élève, l’autre vécue négativement, en prenant conscience de la méconnaissance de l’écart entre développement actuel et développement potentiel, lorsque l’élève soit n’arrivait pas à résoudre le problème, soit n’apprenait rien de nouveau. 

 4.2 Corpus de terrain et modalités d’exploitation des données [image: Retour au plan de l'article]
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Pour cerner les différentes étapes de ce processus de sensibilisation au maniement de la ZPD, j’ai consulté une centaine de dossiers et procédé à deux entretiens de groupe, menés auprès de quatre apprenties formatrices volontaires, un an après l’obtention de leur diplôme. Pour étayer mon choix devant cette masse importante de données, j’ai eu recours aux démarches suivantes: 
	dépouiller les enregistrements, fournis dans les annexes, des interactions
              retranscrites par les étudiantes dans leur dossier de terrain, lors des séances de
              PEI, entre les élèves et l’étudiante apprentie formatrice durant son stage;

	confronter ce verbatim à l’analyse du maniement de la ZPD qu’en font les
              étudiantes dans l’interprétation des interactions et repérer ce qu’il en est des
              tournants décisifs quant à l’appropriation de la posture de médiateur et du maniement
              de la ZPD;

	se reporter aux enregistrements des soutenances orales du dossier de terrain
              pour la validation du diplôme à l’Université, pour vérifier quelle importance les
              étudiantes ont donnée à cette expérience et quels moments saillants elles
              retiennent;

	enfin, soumettre les entretiens de groupe à une analyse thématique concernant
              les étapes décisives de l’appropriation de la notion de ZPD. 
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Sur la centaine de dossiers rassemblés, la moitié des dossiers de terrain relient bien références théoriques et situations paradigmatiques retenues lors du stage. Les étudiants décrivent le lent cheminement qui leur a permis de prendre conscience de leur difficulté à utiliser la carte cognitive pour repérer la ZPD chez les élèves, ils pointent tâtonnements, maladresses, erreurs dans les relances, mauvaise gestion du temps et prennent conscience des approximations qui leur ont permis de construire peu à peu des activités de médiation réussies. J’ai choisi les dossiers de terrain de cinq étudiantes, comme les plus significatifs de cette appropriation de la posture de médiateur. Les études de cas s’appuient d’abord sur les situations paradigmatiques présentées par ces étudiantes dans leur dossier de terrain en fonction des critères suivants:
	présentation des objectifs poursuivis par l’étudiante lors de la séance
              analysée;

	difficulté d’appropriation de la carte cognitive et conditions de repérage des
              divers aspects de la ZPD;

	discussion critique de la démarche de médiation et du maniement de la
              ZPD.
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Dans un second temps, lors des entretiens de groupe, les étudiantes portent un regard rétrospectif sur les conditions qui ont permis ces transformations psychologiques de leur rapport à la ZPD.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Dans ces dossiers de terrain, les étudiantes analysent les interactions qu’elles instaurent avec leurs élèves pour construire cet espace potentiel de développement et se focalisent sur les moments paradigmatiques où elles sentent la nécessité de recourir à la fonction d’étayage. Ce faisant, leur réflexion témoigne de la manière dont elles s’approprient la notion de ZPD. Mon analyse [2] se situe donc à deux niveaux: 
	examen de l’analyse fournie par les étudiantes et de leur interprétation du
              recoupement entre ZPD et paramètres de la carte cognitive;

	repérage des facteurs favorisant l’appropriation du concept de ZPD à partir de
              l’analyse thématique des entretiens.



 5.1 Les situations paradigmatiques rencontrées lors du stage et présentées dans le dossier
        de terrain [image: Retour au plan de l'article]
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Les retranscriptions des situations paradigmatiques consignées dans les dossiers révèlent aux étudiantes des décalages, parfois insoupçonnés, entre ce qui était visé comme apprentissage potentiel et ce qu’il en était de l’état actuel du fonctionnement psychique de l’élève. De plus, ces situations mettent en exergue des aspects tant individuels que groupaux du maniement de la ZPD, dans la mesure où ce sont les interactions entre pairs qui font émerger telle ou telle dimension de la ZPD, ces aspects pouvant se traduire dans la page du PEI par un ou plusieurs paramètres de la carte cognitive. En effet, si l’on considère ces paramètres comme moyens auxiliaires ou instruments psychologiques communs à un groupe donné, ceux-ci deviennent des moyens de communication partagés, qui «sont utilisés de manière identique au sein d’un même groupe et se transforment en indication conventionnelle» (Vygotski, 1931/2014, p. 185). Tel peut être le fondement praxéologique de la notion de ZGDP lors de la gestion collective des différences de potentialités développementales.
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Le repérage de ces paramètres d’un point de vue méthodologique concerne la médiation en amont, c’est-à-dire lors de la préparation de la séance par l’étudiante pour cerner les opérations et les fonctions cognitives à travailler avec les élèves. Dans un second temps, le verbatim des interactions en présence des élèves illustre le maniement de la ZPD dans sa dimension pédagogique; en effet, il ne suffit pas de connaître les divers paramètres, mais encore faut-il savoir limiter ou encore borner à chaque fois de manière singulière le degré d’abstraction ou de complexité acceptable pour les élèves. Cette recherche de l’empan du décalage, ni trop près, ni trop loin, du développement actuel requiert des tâtonnements qui aident l’apprentie formatrice à borner l’espace potentiel ou au contraire révèlent des interventions de la part de cette dernière qui témoignent de sa méconnaissance de la ZPD lors de la médiation. Les dossiers de terrain font état de ces ajustements, qui montrent bien comment les apprenties formatrices tiennent compte peu à peu de l’espace potentiel de développement de leurs élèves.
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Ces dossiers débouchent sur une modélisation de la ZPD en dégageant des indicateurs qui les aident à décliner divers modes d’intervention en fonction des moments d’apprentissage:
	repérer les besoins d’apprentissage des élèves pour choisir sur quel processus
              cognitif se focaliser;

	s’ajuster au rythme de l’élève tout en le freinant s’il présente trop
              d’impulsivité;

	faire évoluer le rapport à la tâche, ne pas être trop engluée dans l’exercice en
              se limitant à faire l’exercice pour lui-même, mais comprendre l’intérêt de prendre de
              la distance pour aménager un espace partagé de réflexion sur ses actes
              cognitifs;

	s’engager dans une démarche métacognitive, dans une attitude réflexive pour
              identifier les actes cognitifs effectués lors de la réalisation du problème;

	consacrer des moments pour transposer dans la vie quotidienne ou pour
              généraliser grâce à des démarches de transfert (Higelé, 1998). 



 5.1.1 Une opération cognitive sur la construction des relations spatiales  [image: Retour au plan de l'article]
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L’apprentie formatrice MPP se donne comme objectif principal de travailler les représentations spatiales avec un groupe de quatre élèves. Lors de la préparation de cette page, dans la médiation en amont, l’étudiante avait explicité en effet son objectif: «je souhaitais travailler les objectifs très généraux d’orientation spatiale, en introduisant la gauche, la droite, devant, derrière, en enrichissant le vocabulaire (orientation, directions, flèches, sens, espace)». Voici comment elle mène cette séance avec Sami, Harmonie, Marie-José, et Simon, qui sont des adolescents à besoins éducatifs particuliers:
MPP: Alors, toi, ces flèches-là [3]elles te font penser à un symbole; est-ce que tu peux me dire
              pourquoi?

Sami: Parce que ça part dans tous les
              sens.

MPP: Ça part dans tous les sens; peut-être ça peut vouloir dire quelque chose;
              généralement, un symbole ça veut dire quelque chose, qu’est-ce que ça peut vouloir
              dire ça?

Harmonie: Des flèches où tu vas dans la direction?

MPP: Des flèches où tu vas dans la
              direction!

Sami: On dirait une boussole, quelqu’un qui
              t’indique le chemin là.

MPP: Une boussole, et qu’est-ce qu’elle indique une
              boussole?

Sami: L’est, l’ouest, le nord et le
              sud.

MPP: Voilà, elle indique les directions. Le nord, le sud, l’est et l’ouest. Alors le mot
              direction, vous allez voir, c’est un mot qu’on va beaucoup utiliser maintenant.
              Qu’est-ce que vous connaissez comme direction?

Harmonie: La direction dans le
              métro.
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En visant intentionnellement l’opération cognitive qu’elle privilégie, MPP repère les processus cognitifs qui lui correspondent, reformule certaines expressions des élèves pour mettre en place progressivement le vocabulaire requis. Un autre paramètre sur lequel elle va s’appuyer pour manier la ZPD de chacun dans ce petit groupe réside dans l’univers de contenu, qui consiste à explorer les concepts quotidiens et les représentations afférentes à un terme, pour peu à peu construire une définition commune, dont l’aire sémantique renvoie au concept scientifique. Ici, s’agissant de la notion d’espace, l’apprentie formatrice va s’appuyer sur les exemples donnés par les élèves, avec ce difficile défi de partir de leur réalité empirique pour les amener au niveau plus abstrait des caractéristiques de l’espace. «J’ai eu du mal au début à prendre des exemples de leur univers de contenu», écrit-elle, dans son dossier. À travers ces échanges, on voit comment s’instaure un vocabulaire commun et comment peu à peu s’aménage une ZGPD: deux adolescents, puis une troisième participent à cette co-construction.
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En sollicitant les réponses des élèves pour mieux définir la notion de direction, MPP suscite des réactions qui témoignent chacune d’une ZPD spécifique, plus ou moins proche ou éloignée de la maîtrise des relations spatiales. À partir de cette centration sur l’univers de contenu d’un côté, sur l’opération cognitive visée de l’autre, et en s’appuyant sur les instruments sémiotiques correspondants, peut se dérouler de manière relativement progressive et collective le cheminement des élèves vers le niveau de développement potentiel relatif à chacun. La délimitation de l’espace potentiel passe ici par l’exploration des concepts quotidiens (Vygotski, 1934/1997), ce qui s’accompagne souvent de l’émergence de connotations affectives, émotionnelles fortes, et non seulement d’aspects cognitifs. Ainsi, quand MPP veut continuer d’explorer ce que recouvre pour ces adolescents le terme «spatial», les associations d’idées que cela déclenche chez l’un d’eux vont témoigner d’une très forte implication et provoquer une sidération chez l’apprentie formatrice, qui ne s’attendait pas à cette réponse:
MPP: Ok, c’est bon? Alors, orientation, on a vu
              l’importance de l’orientation, le sens de l’orientation, savoir se repérer, savoir où
              on est, et spatiale, qu’est-ce que vous entendez comme son quand vous entendez
              spatiale?

Marie-José: Espace

MPP: Oui, parfait, tout à fait ! Exactement,
              espace! Et alors, ça vous fait penser à quoi, ça, espace?

Sami: un espace
              vital!
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La résonance émotionnelle importante que cette réponse provoque chez l’apprentie formatrice va l’amener à reformuler très lentement et très doucement un espace vital?, à tel point qu’une autre adolescente, Marie-José, impressionnée par sa réaction, se retourne vers Sami et lui demande: ça veut dire quoi? Suit alors pendant un quart d’heure un jeu de questions-réponses où d’abord Sami leur explique très clairement, écrit MPP, ce qu’est pour lui l’espace vital et l’importance qu’il lui accorde. 
Je pense que ma réaction sur le coup a dû beaucoup jouer dans l’atmosphère de ce
              moment de la séance. En effet, je dois avouer que je ne m’attendais pas du tout à
              cette réponse. Je suis restée médusée environ cinq secondes. Je me souviens qu’à ce
              moment-là ma tête bouillonnait. Comment dois-je réagir? Que dire? 
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MPP analyse ainsi dans son dossier comment cette perturbation lui a été salutaire pour mieux saisir ce qu’il en était de la ZPD de chacun des adolescents. 
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Cette articulation entre une démarche cognitive de dénomination et d’exploration sémantique et une expérience corporelle témoignant d’une forte implication affective (Montandon, 1996) induit une interrogation existentielle qui plonge les trois autres adolescents dans le silence ainsi qu’une grande écoute pendant que Sami évoque la volonté d’être seul et l’expérience de la séparation. Au point que MPP éprouve le besoin de résumer ainsi les échanges: c’est très important d’avoir son espace vital et de le faire respecter aussi. Mais il lui semble également nécessaire d’élargir au groupe l’univers de contenu précédemment exploré et de solliciter les pairs pour qu’ils puissent à leur tour exprimer ce que recouvre pour eux cette expression. L’ensemble des interactions qui vont se dérouler entre les quatre adolescents et l’apprentie formatrice constitue alors un espace dialogique où peut se déployer une ZGDP, espace dialogique qui accueille des points de vue divergents: moi je sais pas si j’en ai un…, répond Marie-José, ce qui lui permet de s’approprier les termes utilisés par Sami. Moi, j’ai pas de bulle, j’ai pas d’enveloppe…. Ces diverses interventions amènent le groupe à conclure que les objets n’ont pas d’espace vital:
MPP: Pourquoi ils n’ont pas d’espace vital les
              objets?

Marie-José: Parce qu’ils sont
              collés.

Sami: Parce que y sont pas
              vivants.

MPP: Oui, tout à fait.

Sami: C’est les animaux et les êtres humains qui
              ont un espace vital.
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Une ZGDP se construit ainsi à partir d’étayages réciproques, d’écoute mutuelle, dont l’émergence est rendue possible par le climat de confiance qu’instaure l’apprentie formatrice et la circulation des prises de parole que sa régulation permet. Une telle exploration de l’univers de contenu prépare et facilite le passage des concepts quotidiens aux concepts scientifiques (Vygotski, 1934/1997). La construction progressive d’une définition commune et d’un vocabulaire spécifique permet la délimitation d’un espace potentiel, où cohabitent connotations affectives, émotionnelles fortes et références cognitives. 
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On peut alors définir la ZGDP comme l’espace associant des différences de potentiel chez les apprenants entre concepts quotidiens et concepts scientifiques. L’aménagement de cette ZGDP dépend des interventions différenciées de l’apprentie formatrice. On assiste par exemple, lors des séances avec MPP sur ces pages, à la mise en place progressive des repères spatiaux par les différents membres du groupe, grâce à quoi ils s’approprient le code, le système de conventions qui leur sera nécessaire par la suite pour aborder les autres pages et apprendre à manier la latéralité. Ils recourent également aux images, aux analogies (MPP se servira d’un plan d’appartement). Mais, là encore, devant l’expression orientation spatiale, elle reconnaît avoir été trop vite et ne pas s’être suffisamment ajustée aux diverses représentations que cette expression pouvait susciter chez les élèves («je ne les ai pas laissés assez réfléchir sur le mot “orientation”») et les avoir guidés directement vers une expression difficile à expliquer, donc à comprendre: avoir le sens de l’orientation. C’est en effet MPP qui introduit ce terme et, dans son dossier, critique ce choix comme ne respectant pas le cheminement progressif et les points d’entrée dans la tâche de chaque élève: elle reconnaît ne pas avoir suffisamment tenu compte de la ZPD de chacun et avoir voulu trop rapidement introduire un terme trop abstrait. 
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Par contre, lors de sa soutenance orale, elle insiste sur l’expérience de sidération qui l’a saisie quand elle est confrontée à cette expression espace vital, émotionnellement très forte, dont elle sent le poids affectif et dont elle dit qu’elle ne peut que répéter ce terme pour mieux l’accueillir. Le temps d’échange qui suit pour explorer avec les pairs le retentissement en eux de cette expression est un exemple pertinent du maniement de la ZGDP. 

 5.1.2 Une situation paradigmatique vécue négativement [image: Retour au plan de l'article]
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L’extrait de la séance suivante avec le même groupe d’élèves montre au contraire la méconnaissance de la ZPD vécue par MPP, qui souligne avec pertinence dans son dossier ce défaut de maniement de la ZPD, en l’imputant à un trop grand degré d’abstraction.
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Les différents niveaux d’abstraction visent à moduler le passage d’une réalité empirique, concrète, perçue, à des processus de conceptualisation, de définition, d’identification de catégories. L’exemple porte ici sur le terme «symbole»: l’écart entre développement actuel et développement potentiel concerne ce processus d’abstraction, puisqu’en leur demandant de définir le terme «symbole» l’apprentie formatrice confronte les élèves à des difficultés de verbalisation très compréhensibles de la part de ces adolescents. Leurs réponses oscillent entre différents niveaux de la réalité empirique:
Sami: Des flèches, on voit des
              flèches.

MPP: Très bien. Des flèches… très bien, qu’est-ce
              qu’elles ont ces flèches?

Marie-José: Elles dessinent un
              triangle.

Harmonie: Elles vont dans tous les
              sens.

MPP: Elles vont dans tous les sens et elles
              dessinent un triangle.

Sami: On dirait un symbole.

MPP: Un symbole, c’est quoi un symbole
              Sami?

Sami: On dirait que c’est comme si on dirait un
              truc qui, c’est un symbole.



48 
Sa demande de définition d’une notion aussi complexe que celle de symbole opère un tel saut qualitatif dans l’abstraction que se manifestent immédiatement obstacles cognitifs et incompréhension, et ce, de deux façons: 
	changement des modalités d’intervention de l’apprentie formatrice: dans un
              premier temps elle reformule en synthétisant ce que les élèves ont énoncé, et dans un
              second temps, avec la réponse de Sami, par un questionnement trop ciblé sur
              l’abstrait, elle bloque la verbalisation; sa question est d’autant plus inappropriée
              qu’elle quitte l’objectif concernant le processus psychique qui devrait la guider, à
              savoir se focaliser sur les représentations spatiales; 

	changement des modes de participation des élèves, puisque, à la place des
              interventions successives des trois adolescents, sa question trop ciblée, qui ne tient
              pas compte des positionnements cognitifs respectifs de chacun, ne suscite que la
              réponse de Sami, qui essaiera de la suivre, et provoque le retrait des deux autres.
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Sami osera même exprimer son désarroi, face à la direction vers laquelle elle veut les engager: Moi, je suis un peu perdu, hein! Cette digression sur le symbole disperse leur attention et en fait décrocher certains. Le difficile équilibre entre la nécessité d’injecter du vocabulaire, instrument sémiotique indispensable, et celle de s’appuyer sur des instruments psychologiques circonscrits par un objectif cognitif bien défini, ici les opérations spatiales, est difficile à trouver, mais est requis pour rendre l’étayage dans la ZPD opérationnel. Ainsi quelques instants plus tard, voyant le détour par le symbole trop dispendieux pour le résultat cognitif, l’étudiante revient à sa stratégie de reformulation:
MPP: Alors, toi ces flèches-là elles te font penser
              à un symbole, est-ce que tu peux me dire pourquoi?

Sami: Parce que ça part dans tous les
              sens!
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En prenant conscience de l’exigence trop élevée d’abstraction, elle revient à un niveau plus descriptif qui permet aux membres du groupe d’élèves d’intervenir à nouveau. Leur désarroi précédent indique une trop grande distance cognitive, et la méconnaissance par l’apprentie formatrice de ce qu’implique cette conceptualisation illustre le décalage externe inadapté et donc inopérant dans sa médiation. Son activité de médiatrice aurait ici requis une réduction des degrés de liberté (Bruner, 1985). 

 5.1.3  L’importance du rapport à l’écrit [image: Retour au plan de l'article]
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La dernière situation paradigmatique étudiée par l’étudiante dans son dossier concerne une tâche de «pensée analytique», et son objectif est de cibler les fonctions cognitives mobilisées par les élèves dans cette tâche. «J’ai choisi cette séance pour mettre en évidence la difficulté qu’ont les élèves à retrouver une consigne écrite dans une page». L’objectif de cette séance était de «retrouver des parties dans un ensemble». Retrouver une consigne dans une page était de fait partie intégrante de l’objectif. 
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Il s’avère que les élèves vont avoir beaucoup de mal à trouver la consigne, qui est le seul élément verbal de la page, tout le reste étant dans une modalité géométrique, sous forme de puzzle. L’étudiante-stagiaire commence par une question très large: Que voyez-vous sur cette page? La perception, comme fonction cognitive de saisie des informations, s’avère ici lacunaire, inorganisée, non exhaustive, engluée dans les détails sans pouvoir dégager les éléments essentiels de la tâche proposée. Les élèves se cantonnent dans une énumération laborieuse, à des détails secondaires et ne dégagent pas les informations essentielles qui pourraient les amener à définir ce qu’il faut faire dans cette page. Ils se focalisent sur l’iconique, le géométrique, et ne perçoivent pas l’écrit. «Je les pousse à trouver une autre modalité que la modalité graphique. Mais ils ont beaucoup de mal à trouver la consigne!». Devant cette résistance à ne pas voir, ce qui témoigne d’une absence d’espace dialogique commun entre l’étudiante-stagiaire et les élèves, elle cesse de reformuler ce qu’ils disent et se décide pour une autre stratégie: «j’essaie de les orienter vers les différentes façons de communiquer, afin qu’ils pensent à l’écriture!». Il s’agit pour elle d’aider les élèves à passer d’une attitude spontanée, irréfléchie, ancrée dans l’immédiateté à l’émergence d’une attitude réfléchie, volontaire, consciente, dans la saisie des informations, dans leur organisation, leur hiérarchisation, dans l’identification des données à partir des usages linguistiques et des instruments sémiotiques. Elle essaie de faire partager son intentionnalité, qui est de se centrer sur la consigne écrite:
MPP: Écoutez-moi. Y a différentes façons de
              communiquer. On peut communiquer avec des dessins.

Marie-José: Mmm

MPP: On peut communiquer avec la parole, avec quoi
              d’autre?

Sami: Avec les yeux.

MPP: Avec les yeux.

Sami: Avec les mains.

MPP: Et avec quoi on peut faire passer des
              messages? Regardez votre page.

Marie-José: Le
              titre!

MPP: Ah merci Marie-José!
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L’étudiante commente ainsi la réponse de l’adolescente: «Elle a donc mis plusieurs fonctions cognitives, comme l’intériorisation (elle s’est représentée mentalement “l’écriture”), puis elle a cherché dans la page et a donc fait une exploration systématique de la page». Ainsi la formatrice, lors de son activité de médiation, se centre sur ce critère des «fonctions cognitives» dans la mesure où elle constate l’impulsivité, la précipitation dans la perception, la difficulté à voir ce qui est constant et ce qui varie dans la tâche proposée chez les trois autres élèves.
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Les fonctions cognitives renvoient à l’analyse de Vygotski (1934/1997) qui distingue fonctions inférieures (perception, mémoire) et fonctions supérieures («l’attention volontaire, la mémoire logique, l’abstraction, la comparaison et la distinction») (p. 276). Une telle distinction soulève la question des rapports entre opérations cognitives qui réfèrent au fonctionnement interne de la pensée et fonctions cognitives qui traitent du rapport au monde extérieur, que le sujet apprenant mobilise pour entrer en contact avec la réalité externe et en tirer les informations nécessaires pour traiter le problème. Les fonctions cognitives supérieures relèvent de la capacité à réguler les relations entre opérations cognitives et éléments périphériques fournis par la perception du monde extérieur et à gérer le volume et la qualité de ces informations en fonction de l’objectif poursuivi. Cette gestion de stockage et de sélection des données avait fait défaut ici dans la mesure où est ignorée la modalité écrite qui donnait des indications pour construire le sens de la tâche. 
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En conclusion de son analyse, la formatrice prend conscience qu’elle avait tronqué la page, croyant en rendre la lecture plus facile, alors qu’en définitive elle avait déséquilibré l’ensemble et rendu plus difficile l’accès à la consigne. Elle termine en prenant conscience de la nécessité de changer de stratégie dans ce cas précis: 
Il aurait fallu que je leur fasse prendre du recul en les faisant lever les yeux
              de la page ou bien en leur montrant la page complète, afin qu’ils reviennent sur une
              vue d’ensemble. Cette séance leur a aussi servi de leçon, car par la suite la consigne
              était une des premières caractéristiques qu’ils relevaient dans une page.
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Toute sa réflexion sur le déroulement de cette séance semble lui avoir aussi servi de leçon pour apprendre à mieux évaluer comment construire une ZGDP. L’éventail des aspects précédemment évoqués qui se répartissent différemment selon les individus du groupe d’élèves, tant d’un point de vue sensoriel, affectif, cognitif que relationnel, reflète l’hétérogénéité des niveaux cognitifs du groupe. Une telle complexité confirme donc l’idée d’une ZGDP, dans une configuration distribuée selon les interventions de chacun, représentative de son entrée dans la tâche, de son mode de fonctionnement psychique et révélatrice des divergences de points de vue et de stratégies cognitives.
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L’analyse de ces différents cas montre le repérage progressif par l’étudiante des indicateurs de la carte cognitive et son utilisation dans ses interventions médiatisantes.

 5.2 Les moments décisifs d’apprentissage transformatif: le maniement de la ZPD, enjeu de la
        formation et appropriation de la posture de médiateur  [image: Retour au plan de l'article]
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Les étudiantes se sont progressivement approprié ces paramètres de la carte cognitive, ce qui leur a permis de comprendre peu à peu comment manier la ZPD dans la relation individuelle et face à un groupe. Lors des entretiens de groupe, ces étudiantes reconnaissent avoir mis longtemps à s’approprier les paramètres de la carte cognitive et à comprendre que ceux-ci leur donnaient accès à leur propre espace potentiel de développement ainsi qu’à des outils pour aménager la ZPD avec les élèves en leur fournissant des critères d’intervention. Pour cerner les conditions d’avènement de ces transformations psychologiques du rapport à ces instruments de médiation, l’analyse des entretiens dégage les facteurs suivants:
	Prise de conscience de l’impact de l’histoire personnelle et du poids des
              représentations sociales quant au statut d’élève ou d’étudiant, ce qui s’accompagne
              d’une transformation identitaire.

	Triangulation des trois démarches: apports théoriques, mise en situation
              pratique et expérience professionnelle. Ces trois types d’apprentissages
              contextualisés sont traversés par des temporalités éducatives contrastées: elles sont
              vécues la première année successivement, de manière juxtaposée, puis peu à peu de
              manière concomitante. 

	L’écrit comme transformateur cognitif favorise le passage de l’interpersonnel à
              l’intrapsychique, dans un processus d’appropriation des instruments psychologiques et
              du réseau conceptuel qui fonde la pratique du formateur.



 5.2.1  Poids des représentations antérieures [image: Retour au plan de l'article]
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Tant que l’étudiante n’a pas la responsabilité d’animer un groupe d’élèves, elle reproduit une attitude passive propre à l’élève qu’elle a été; c’est ainsi qu’une étudiante, V, décrit son état d’esprit lors du travail sur les planches de PEI:
Je ne voyais pas ce que je pouvais faire de ces
              pages de points! Malheureusement, je regrette vraiment, j’étais dans ma posture
              d’apprenant! La posture de l’apprenant, telle que moi j’ai appris à l’être quand
              j’étais à l’école, c’est toujours être très passive; parce qu’en formation initiale,
              j’ai l’impression qu’on ne m’a jamais demandé de participer! À la fac, à aucun moment,
              quand on me donnait des pages à faire, je ne me disais: bon, là je suis dans la peau
              d’un formateur, comment je vais présenter cette page? Ce n’est pas comme ça que
              j’étais! Si j’étais le formateur [sic] devant cette page, comment je vais la faire? À
              aucun moment je ne me suis mise dans la peau d’une formation de formateurs pour
              justement apprendre à présenter la page.
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Par contre, pour une autre étudiante, la nécessité de présenter les objectifs et la méthode instrumentale, lors de la négociation dans la recherche d’un stage, entraîne une modification du rapport à ces pages. M-P s’interroge:
Comment je peux transformer ça de telle sorte que
              je puisse le présenter à des organismes de formation, parce que mon but c’est de
              vendre le PEI à des gens qui ne sont pas du tout formés à ça, et il faut que je
              réussisse à traduire pour le rendre intelligible pour des gens qui n’ont pas suivi la
              formation et que ça puisse leur parler à eux aussi.
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Ce qui est donc décisif dans la transformation des représentations et du rapport au savoir c’est l’engagement personnel impliquant la responsabilité d’assumer des interventions devant des élèves. D’une attitude passive, non distanciée, V passe à une posture réflexive de par des exigences du terrain, en février (après un an et demi de formation universitaire), lors de la préparation en amont des interventions dans son stage: 
Je pense que concrètement mes notes de cours ont
              changé; quand je me relisais, je me disais, tiens, c’est curieux, pourquoi est-ce que
              je ne l’ai pas pris en note, ça? Ça m’est arrivé à des moments différents de la
              formation. Dans un moment réflexif, je me disais: quelles sont les fonctions
              cognitives à travailler? Comment est-ce qu’on pourrait travailler d’autres fonctions
              cognitives avec cette même page? Comment est-ce qu’on pourrait prendre cette page pour
              répondre à un besoin bien particulier? 
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Ces interrogations montrent l’appropriation progressive des indicateurs de la carte cognitive. Cette expérience liminaire qui témoigne du passage du statut d’étudiant à celui de formateur médiateur requiert la convergence de temporalités formatrices contrastées et une organisation spécifique de la triangulation des trois démarches, théorique, pratique et expérientielle. 

 5.2.2 Triangulation des trois démarches  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un premier temps, les deux contextes de formation universitaire (apports théoriques et
          travail sur les planches du PEI) demeurent juxtaposés pour les étudiantes, sans que des
          liens puissent s’opérer entre la présentation de la théorie du développement et les temps
          de mise en situation concrète, tant que la perspective du stage n’est pas envisagée. En
          effet, une première sensibilisation à la méthode et une découverte des planches du PEI
          sont nécessaires avant d’entreprendre la recherche du stage. C’est le cas de M-P:
          Il y a des pages qui me posaient tellement de problèmes, où
          je ne voyais rien, par exemple un nuage de points, que je n’allais pas plus
          loin [4]. En effet l’alternance des moments de
          formation à l’université et des interventions sur le terrain ne peut se faire que
          tardivement (la seconde année), après avoir expérimenté sur soi-même la découverte des
          pages. Ainsi, explique V: j’essayais de réfléchir sur ce que
          j’avais fait dans la séance précédente et de me projeter dans la séance suivante, en
          fonction de mon programme sur le groupe.
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Le stage en responsabilité induit une transformation du rapport au savoir dans la mesure où il y a anticipation, préparation de la séance avec l’obligation de tenir un carnet de bord, et de décrire cette médiation en amont, en explicitant clairement les objectifs poursuivis et les paramètres de la carte cognitive plus particulièrement sélectionnés, en fonction des besoins cognitifs du groupe. Ces considérations font désormais aborder la page comme un instrument psychologique en relation avec un acte cognitif, et non plus comme un exercice scolaire à réaliser. Voici comment V résume ce changement d’attitude: 
Je pense que la pratique que j’ai eue à ce
              moment-là a fait évoluer à la fois ma pratique mais aussi ma posture, ma façon
              d’appréhender la page; ça veut dire qu’avant on considérait la page PEI comme une
              page, comme un exercice, on ne voyait pas alors comment c’est construit. Mais pour
              savoir comment c’est construit, il faut que j’apprenne à la construire moi-même,
              maintenant j’y arrive, ce qui a changé, c’est ma façon de la regarder.
              



65 
On assiste à une longue maturation pour arriver à combiner les instruments psychologiques correspondant aux différents aspects du maniement de la ZPD avec le repérage des besoins cognitifs des élèves, comme le précise V: 
J’ai identifié avec eux leurs besoins. Moi, je suis
              venue avec une page de points et je leur ai dit: voyons si vos besoins correspondent
              avec ce que je constate. Est-ce que vous êtes d’accord pour aller dans la même
              direction? On est tombé d’accord sur pas mal de choses.



66 
Des moments de brusque cristallisation émergent à la faveur d’une confrontation entre les besoins cognitifs des élèves et l’appropriation des instruments psychologiques par l’étudiante; ce rapprochement la conduit à décliner dans le détail les différents outils manipulés lors de la formation et à les combiner aux divers critères de médiation. 
V: en janvier, février, il y a eu un moment où
              brusquement, je me suis dit: ah! Tiens on pourrait faire ça! Cette page-là, on
              pourrait la présenter comme ça! Je pourrais la proposer comme ça à mes élèves! Ça
              correspond à leurs besoins, c’est vrai que ça a changé à un moment! S’il n’y avait pas
              eu quelque part ce déclic, je ne l’aurais pas fait; j’ai l’impression que je me suis
              plus approprié la page, que je me suis plus mise dans la peau du formateur. Et mes
              notes de cours avaient changé, je suis sûre! J’ai l’impression d’avoir noté moins
              d’illustratif et beaucoup plus de réflexif.
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Ce retour réflexif sur soi révèle le franchissement d’un seuil de l’interpersonnel à l’intrapsychique. V: C’est fort comme expérience, parce que je ne m’en suis pas rendu compte tout de suite! Je m’en suis rendu compte à la fin de l’année scolaire! Juste avant de me mettre à écrire mon mémoire.
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Une première étape pour passer des relations interpersonnelles lors de la formation à l’université à l’intrapsychique dans une démarche d’appropriation de la posture de médiateur consiste à décliner systématiquement les divers aspects de l’activité de tutelle, enrôlement, médiation de l’intentionnalité, quête du sens. V: Entrer dans la tâche, c’est comprendre de quoi on parle, comprendre l’intérêt pour soi, qu’est-ce qu’on a à faire?

69 
Cet apprentissage du maniement de la ZPD passe par des erreurs et des tâtonnements. V: J’ai souvent mis la charrue avant les boeufs, au fur et à mesure de mes lectures, je me disais, mince, c’est ça ce que j’aurais dû faire! Et je voyais toutes les erreurs que j’avais faites, et si j’avais lu ça avant, je ne les aurais peut-être pas faites! Pour apprécier correctement la distance entre développement actuel et développement potentiel et la mettre en rapport avec les besoins d’apprentissage des élèves, elle reconnaît qu’il est nécessaire de bien comprendre comment telle ou telle page est structurée: en fonction des paramètres de la carte cognitive, elle décrit ses tâtonnements pour pouvoir sélectionner les pages qui correspondent le mieux aux instruments psychologiques à proposer en fonction de la ZPD de l’élève.
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Une autre étudiante, M-P, prend conscience de sa trop grande centration sur les contenus, sur le déclaratif des réponses, et critique la nature de ses relances en soulignant qu’elle néglige, en ne demandant pas d’expliciter les processus, d’aménager cet espace d’ouverture propre à l’activité médiatisante: 
En pratique, je pose une question, j’attends la
              réponse, déjà j’attends et parfois c’est moi qui donne la réponse! Ensuite, je pose
              une question, le gars répond à côté et je continue, je ne vais pas essayer de savoir
              pourquoi lui m’a donné cette réponse! Et qu’est-ce que ça veut dire, qu’est-ce qu’il
              voulait dire par là! 
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Apprendre à manier la ZPD, c’est prendre conscience des compétences métalinguistiques à
          acquérir pour reformuler et développer les potentialités d’apprentissage en privilégiant
          les processus métacognitifs. Chercher à faire expliciter ce que sous-entend la réponse de
          l’élève éclaire son type de rapport à l’objet à connaître et, par là même, aide
          l’apprentie formatrice à se situer par rapport à la zone de développement proximal. 

 5.2.3 L’écrit comme transformateur cognitif [image: Retour au plan de l'article]
72 
Cette écriture du dossier, nous l’avons déjà mentionné, est redevable de deux outils méthodologiques dont la constitution a été demandée à l’université: 
	tenue d’un carnet de stage, où devaient être consignées les préparations de
              chaque séance (médiations en amont) et les observations à chaud du déroulement de la
              séance;

	enregistrements des interactions de toutes les séances et sélection de deux
              séances les plus significatives pour l’étudiante et leur retranscription. 
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La qualité des dossiers et le niveau réflexif d’appropriation du maniement de la ZPD dépendent beaucoup de ces deux outils de distanciation qui procurent un recul réflexif et un riche matériau pour combiner, au terme de la formation, apports théoriques, données empiriques et vécu expérientiel. L’absence chez certains étudiants de données objectives fournies par les enregistrements retentit fortement sur le niveau d’élaboration de la posture de médiateur. Cette lacune méthodologique explique que seulement la moitié des étudiants ait fait le lien entre compréhension du concept de ZPD et appropriation des paramètres de la carte cognitive. Voici comment N résume ce travail de synthèse et de confrontation entre apports théoriques et pratique de terrain: 
L’exigence de faire ce dossier de terrain a été
              essentielle pour avoir une meilleure appréciation des apports théoriques, prendre
              conscience de ce qu’on avait pu mettre en place, mettre des noms sur ce qu’on avait pu
              faire lors des séances. Moi, je suis partie dans l’autre sens, j’ai retravaillé la
              théorie, à partir des cours, de lectures supplémentaires, et par moment, je me disais:
              tiens, ça c’est ce que j’ai pu faire! Ça c’est ce que j’ai fait, j’ai pris des notes,
              ça, ça se reporte à telle séance, ça à telle autre; j’arrivais à mettre des noms sur
              ma pratique.
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Elle insiste sur la fonction de régulation de la relation avec l’élève que peuvent avoir les interventions du médiateur à partir du moment où il s’est approprié le réseau conceptuel sur lequel se fonde sa pratique: 
L’objectif de ce travail est aussi un travail de
              métacognition, c’est prendre conscience de ce qu’on a fait pendant le stage et sur
              quoi porter son attention en tant que médiateur. Au fur et à mesure de nos expériences
              on se reposera les mêmes questions… l’objectif de ce dossier, c’est d’avoir un regard
              objectif sur notre travail.
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Les témoignages sont récurrents pour décrire ce double mouvement de va-et-vient, du vécu de l’expérience aux référents théoriques ou bien de la théorie aux notes du carnet de bord. L’écriture a bien été ce transformateur cognitif (Vygotski, 1934/1997) qui a introduit de nouveaux liens entre des fonctions et des opérations cognitives jusqu’alors juxtaposées. Voici comment V se représente ce remaniement inter fonctionnel: 
Ce qui a été fondamental, éclairant en fait,
              finalement, ça a été le retour sur les notes et sur la pratique que j’ai eu quand j’ai
              écrit mon mémoire, en m’appuyant sur mon carnet de bord, pendant trois mois, je me
              suis arraché les cheveux en me demandant: concrètement, qu’est-ce que j’ai fait?
              Qu’est-ce que j’ai bien fait? Qu’est-ce que j’ai moins bien fait? Et l’écriture du
              cadre théorique a été fondamentale au sens où ça m’a permis de me dire: Ah! Alors là
              je présente ma pratique et concrètement je n’ai pas l’impression d’avoir utilisé la
              théorie et pourtant j’ai utilisé telle chose, telle chose, telle chose!! Et c’est
              comme ça que j’ai construit mon cadre théorique. 
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Ce retour réflexif sur sa démarche passe par la fonction médiatisante de ses notes, comme moyen d’appréhender son activité psychique interne. En effet pour faire le lien entre la définition de la ZPD, la pratique sur soi des paramètres de la carte cognitive lors de l’apprentissage du PEI et enfin l’expérience professionnelle d’apprentie formatrice où il s’agissait de manier la ZPD des élèves, la confrontation à ses écrits et la nécessité d’écrire une analyse de ces écrits opèrent la transition entre «moyen d’activité externe» et «moyen d’activité interne»: grâce à cet emploi de moyens auxiliaires, «le passage à une activité médiatisante restructure de fond en comble l’ensemble de l’opération psychique» (Vygotski, 1931/2014, p. 207). Une autre étudiante, M-P, reconnaît n’avoir senti que tardivement l’intérêt de se référer au cadre théorique pour aborder sa pratique: 
La partie théorique, que moi j’ai faite à l’issue
              du stage, c’est vrai que ça m’a éclairée pour expliquer ce qui s’est passé dans cette
              séance, mais je pense que cette théorie je l’aurais faite en amont du stage ou même
              pendant, au cours du stage, ça m’aurait peut-être aidée à mieux préparer mes
              séances!
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Et c’est bien l’écriture du dossier qui lui fournit l’occasion de tisser tous ces liens et de s’approprier l’arrière-plan conceptuel en l’intégrant dans des actes psychiques singuliers lors de ses interventions de médiation: 
Je procède toujours comme ça; je relis mon journal
              de bord, et je me disais: tiens ça, c’est la manipulation de la carte cognitive! Ça,
              c’est la manipulation de la ZPD! Je faisais des liens entre ce que j’avais écrit dans
              mon journal de bord et ce que j’avais écrit dans le cadre théorique; ça, je l’ai dit,
              ça, je ne l’ai pas dit.
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On voit ainsi comment l’écriture de cette expérience de médiation permet aux étudiants de prendre conscience de ce double aspect de la ZPD, de sa dimension pédagogique, du point de vue extérieur, par le repérage des instruments psychologiques fournis par la carte cognitive, à sa dimension psychologique, du point de vue interne, renvoyant aux actes psychiques qui accompagnent l’appropriation d’un nouveau système de relations au sein du fonctionnement psychique. 

 6. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Le passage du statut d’étudiant au statut de formateur est une première étape où s’amorce l’évolution du rapport entre outils psychologiques mobilisés dans la réalisation d’un problème et activité de médiation. Mais l’expérience décisive d’apprentissage transformatif, qui permet aux étudiants de faire le lien entre la prise de conscience de leur propre démarche cognitive et le repérage chez les élèves de leur besoin d’étayage grâce à leur intervention sur leur ZPD, réside dans l’écriture du dossier de terrain, où ils éclairent les données empiriques à partir du cadre conceptuel de Vygotski. Ils cessent de juxtaposer les éléments pour les mettre en lien, plus précisément pour intégrer les divers paramètres de la carte cognitive dans la théorie et le maniement de la ZPD. Ce passage signe l’émergence d’un formateur réflexif. 

80 
Leurs choix dans leurs dossiers de terrain des moments pour eux significatifs de cette prise de conscience témoignent des effets déclencheurs de cette réflexion sur leur expérience de formateur, dans un après-coup de la prise de conscience qui se manifeste par un décalage temporel: c’est vers la fin de la formation que s’amorce ce changement de posture. L’écrit, comme transformateur cognitif, opère une distanciation grâce aux données recueillies par les étudiants pendant leur stage et les oblige à des rapprochements entre apports théoriques et expériences de terrain. Cependant l’instauration de ces liens n’est pas l’apanage de tous les étudiants: seule la moitié des dossiers présente cet effort de légitimation conceptuelle et d’éclairage théorique, ainsi que d’explicitation métacognitive de leurs interventions médiatisantes. Tels sont les apports positifs mais aussi les limites de cette formation.

81 
Se former au maniement de la ZPD, c’est par ailleurs être confronté, face à un groupe d’élèves, à tout un éventail d’écarts propres à chacun entre développement actuel et développement potentiel, et là encore la modélisation en une pluralité de facettes et de niveaux de potentialités cognitives rend concevable la notion de Zone groupale de développement proximal (ZGDP). L’interprétation des données de cette étude m’a conduite à proposer dans certaines conditions d’apprentissage d’élargir la notion de ZPD à celle de ZGDP. 
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Bien que Vygotski ait toujours parlé au singulier dans une relation interindividuelle d’une zone proximale de développement, il a, à certains moments, aussi insisté sur l’importance des interactions entre individus et de la nécessité de tenir compte d’un différentiel de potentialités entre individus. L’enjeu du passage d’une catégorie interpsychique à une catégorie intrapsychique concernant les fonctions supérieures, telles que «l’attention volontaire, la mémoire volontaire, la formation des concepts ou le développement de la volonté» (Vygotski, 1931/2014, p. 286), dépend «génétiquement des rapports sociaux», des rapports réels entre individus. «L’un des principes fondamentaux de notre volonté est celui du partage des fonctions entre les individus» (Ibid., p. 286). Non seulement cette référence à une activité collective partagée au sein d’un groupe d’enfants, d’adolescents ou d’adultes m’autorise à avancer l’idée d’une zone groupale de développement proximal, mais en outre la différenciation des divers aspects de cette ZGDP grâce à l’éventail fourni par l’ensemble des paramètres de la carte cognitive rend opérationnelles ces différences de potentiel. 

83 
La notion de ZGDP nous fait déboucher sur une extension de la notion de ZPD, indispensable du point de vue pédagogique ou praxéologique quand il s’agit de s’adresser à un groupe d’élèves. En outre, il convient également d’enrichir la notion de médiation: non seulement l’énumération des instruments sémiotiques fournit des moyens auxiliaires pour que l’apprenti formateur les utilise dans ses interventions médiatisantes, mais, encore au sein d’un groupe d’élèves, chacun peut à un moment donné ou à un autre, dans l’interaction avec les autres, faire preuve d’une interaction médiatisante en utilisant de manière irréfléchie l’un de ces instruments sémiotiques comme autant de médiations qui modifient les rapports à l’objet de savoir. Il nous faut donc distinguer l’activité intentionnelle du médiateur des interventions médiatisantes de certains membres du groupe par ce recours aux médiations sémiotiques. 
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[1] La notion de ZGDP, comme concept pragmatique, s’inscrit dans une logique d’action,
          d’intervention pédagogique au sein d’un groupe d’apprenants, et je continue d’utiliser le
          terme ZPD en référence à son fondement théorique. 
[2] L’analyse des résultats introduit la distinction suivante:	Tout verbatim (provenant des séquences filmées, des entretiens, des soutenances
              orales) est en italique;

	L’écrit rapporté (provenant des dossiers): sans italique, entre guillemets ou en
              retrait pour les extraits de plus de trois lignes.



[3] Le caractère gras est ici utilisé pour indiquer une accentuation vocale.
[4] Ces pages tirées de l’instrument «organisation de points» s’inspirent beaucoup d’un
          test conçu au départ par André Rey. Voir en annexe un exemple de cet outil.
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Résumé
Dans une perspective de formation favorisant à la fois la pratique réflexive de futures enseignantes en adaptation scolaire et sociale et l’arrimage théorie-pratique, notre étude longitudinale visait à mettre au point un dispositif de recherche-formation inspiré de la méthode vygotskienne de la double stimulation, en proposant à des étudiantes du Baccalauréat en adaptation scolaire et sociale d’analyser leur pratique à la lumière du concept de zone proximale de développement (ZPD). Cet article présente les perceptions des participantes à l’égard de l’évolution de leur compréhension du concept de ZPD. De façon générale, les résultats indiquent que les participantes témoignent d’une évolution réelle dans leur compréhension de ce concept et suggèrent qu’un tel dispositif soit intégré à la formation initiale.
Mots clés : Vygotski, zone proximale de développement, arrimage théorie-pratique, pratique réflexive, prise de conscience

Abstract
The zone of proximal development: A zone of inner change for students in the bachelor’s degree in educational and social adaptation?In the context of an education that promotes both reflective practice among future teachers in educational and social adaptation and the theory-practice connection, our longitudinal study set out to develop a research-training structure inspired by the Vygotskian method of dual stimulation by having students in the bachelors degree in educational and social adaptation analyze their own practice in light of the concept of the zone of proximal development (ZPD). The article presents the participants’ perceptions of their evolving understanding of the concept of ZPD. Generally speaking, the results indicate that the participants exhibit a genuine evolution in their understanding of this concept, and suggest that such a structure could be beneficial to integrate into initial training
Keywords : Vygotski, zone of proximal development, theory-practice connection, reflective practice, awareness

Resumen
La zona de desarrollo próximo: ¿Es una zona de cambios internos para las estudiantes de formación inicial en adaptación escolar?En una perspectiva de formación que favorezca a la vez la práctica reflexiva de las futuras docentes de adaptación escolar y social y la vinculación teoría-práctica, nuestro estudio longitudinal apuntaba a perfeccionar un dispositivo de investigación-acción inspirado en el método vygotskiano de la doble estimulación, proponiendo a las estudiantes de primer ciclo de adaptación escolar y social analizar sus propias prácticas a la luz del concepto de zona de desarrollo próximo (ZDP). Este artículo presenta las percepciones de las participantes respecto a la evolución de su comprensión del concepto de ZDP. De manera general los resultados indican que las participantes demuestran una evolución real de la comprensión de este concepto y sugieren que el dispositivo sea integrado a la formación inicial.
Palabras clave : Vygotski, zona de desarrollo próximo, vinculación teoría-práctica, práctica reflexiva, toma de consciencia
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
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Au Québec, comme ailleurs dans le monde, l’acquisition de compétences professionnelles constitue la finalité de la formation des futures enseignantes [2]. Parce qu’elle implique la mobilisation d’un ensemble de ressources, tant internes qu’externes (Le Boterf, 2006), nécessaires pour réagir adéquatement à une situation dans un contexte précis (Jonnaert, 2002), la notion de compétence a engendré des modifications profondes dans la formation universitaire, qui ne vise plus uniquement à dispenser des connaissances théoriques, mais cherche aussi à permettre l’intégration de ces connaissances à la pratique afin de contribuer au développement du savoir-agir complexe inhérent à la profession d’enseignant. Or, Altet (2010) souligne que l’intégration de la théorie et de la pratique dans la formation pose un défi de taille, puisqu’il semble bien que l’université et le milieu scolaire constituent deux univers entre lesquels les étudiantes se sentent plus ou moins écartelées, tant il leur est difficile d’établir des liens clairs et précis entre les théories qu’elles découvrent dans le cadre de leurs cours universitaires et ce qu’elles doivent réaliser lors de leurs stages. La pratique réflexive, qui consiste à «réfléchir sur sa pratique et réinvestir les résultats de sa réflexion dans l’action» (Gouvernement du Québec, 2001, p. 127), serait l’instrument de prédilection pour permettre une telle intégration dans un contexte de formation en alternance (Correa Molina et Gervais, 2008). Traditionnellement, elle s’ancre dans l’action professionnelle (Schön, 1983) des stagiaires et s’appuie donc au départ sur l’acte d’enseigner, sur lequel porte l’analyse déployée par les stagiaires avec l’aide de leurs pairs, et d’un formateur, ce dernier ayant notamment pour rôle d’apporter «des outils conceptuels d’analyse, des référents théoriques complémentaires pour aider à la compréhension des processus analysés» (Altet, 2010, p. 131). 

2 
Dans le cadre de ce projet, nous avons proposé aux stagiaires participant à notre étude d’explorer ensemble le concept de zone proximale de développement (Vygotski, 1934/1997) afin, leur avons-nous précisé, de mieux comprendre le concept sous tous ses aspects en nous appuyant sur leur pratique. Ce concept, que nous évoquons dans différents cours dispensés dans le cadre du baccalauréat en adaptation scolaire et sociale (BASS), est jugé complexe, flou et de nature purement théorique par la majorité de nos étudiantes, alors qu’il paraît doté d’une grande portée pratique à nos yeux de formateurs. C’est la raison pour laquelle nous avons élaboré et réalisé un projet de recherche visant à évaluer la façon dont la compréhension de ce concept évoluait au fil du temps chez nos étudiantes de premier cycle universitaire. Notre article a pour but de décrire les perceptions des stagiaires elles-mêmes quant à cette évolution, dans la mesure où leur vision subjective de leurs propres progrès constitue une variable importante dans le cadre de cette étude.

3 
Pourquoi avoir choisi le concept de zone proximale de développement (ZPD) en particulier? Premièrement, sur le plan théorique, Vygotski (1933/2012a) lui-même souligne l’importance de ce concept pour l’enseignement: «[...] l’enseignement ne doit pas s’adapter au niveau du développement actuel, mais à la zone du développement le plus proche» (p. 147). Et, plus encore, l’enseignement doit être conçu en fonction de la ZPD: «Afin de créer la zone du développement le plus proche, c’est-à-dire, afin de donner naissance à plusieurs processus de développement interne, on a besoin d’un processus d’enseignement scolaire correctement construit» (Vygotski, 1933/2012a, p. 171). Il nous est donc apparu que le concept de ZPD pouvait nous permettre de favoriser l’établissement d’un lien entre la théorie historique culturelle et la pratique enseignante. Deuxièmement, sur un plan plus pragmatique, ce concept nous semblait des plus heuristiques, dans la mesure où il était susceptible de donner aux stagiaires un appui et un langage commun pour analyser leur propre façon d’enseigner. En fait, nous souhaitions également modéliser une intervention dans la ZPD, en permettant aux stagiaires de faire des apprentissages basés à la fois sur leur compréhension du concept de ZPD et sur leur propre pratique, et favoriser ainsi leur développement professionnel. Notre projet de recherche visait donc, à cet égard, un double objectif: 1) comprendre comment les stagiaires s’appropriaient le concept de ZPD à la lumière de leurs expériences d’enseignement en stage et 2) intervenir, en tant que formateurs-chercheurs, dans leur propre ZPD. Aux fins du présent article, nous nous limiterons à présenter les perceptions des stagiaires, comme nous l’avons annoncé ci-dessus, car ce sont les prises de conscience (autre élément fondamental de la théorie historique culturelle) qu’elles ont pu réaliser au cours de notre projet qui retiennent notre intérêt ici. En effet, ces prises de conscience ne sont certes pas à prendre à la légère dans une perspective vygotskienne, puisque ce sont elles qui font le lien entre le passé et l’avenir et permettent de généraliser (Vygotski, 1934/2012a), cet acte de généralisation favorisant une mise à distance de l’objet dont on prend conscience.

 2. Cadre théorique: le concept de zone proximale de développement [image: Retour au plan de l'article]
4 
Il existe plusieurs visions et plusieurs façons d’aborder le concept de zone proximale de développement, et ce, d’autant plus que Vygotski l’a utilisé à la fois pour montrer que l’enseignement doit précéder le développement (Vygotski, 1934/2012a) et pour s’opposer au type d’évaluation faite par les tests de QI, comme nous le verrons plus loin. Toutefois, certains auteurs (Chaiklin, 2003; Yvon et Zinchenko, 2012) insistent sur la nécessité de considérer le concept de ZPD à la lumière de la conception vygotskienne du développement et de ne surtout pas l’isoler de cette dernière pour qu’il garde son sens véritable. Dans le cadre de notre étude, nous avons présenté la définition suivante à nos étudiantes: «[l]a différence entre le niveau de résolution de problème sous la direction et avec l’aide d’adultes et celui atteint seul définit la zone proximale de développement» (Vygotski, 1934/2012a, p. 240), que nous avons analysée ainsi: pour intervenir dans la ZPD de ses élèves, l’enseignante doit déterminer: 1) une tâche propice à leur développement; 2) leurs niveaux actuel et potentiel et 3) une façon adéquate de les accompagner. Ce faisant, nous souhaitions ramener les étudiantes à la théorie développementale de Vygotski, attirer leur attention sur l’importance de bien évaluer le niveau de développement de l’enfant et souligner le fait que la notion d’accompagnement fait partie intrinsèque du concept de ZPD.

 2.1 Des tâches développementales [image: Retour au plan de l'article]
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Les tâches ou activités d’enseignement-apprentissage (obuchenie) choisies pour enseigner dans la ZPD devraient viser à contribuer au développement des fonctions psychiques supérieures de l’enfant en lui proposant des concepts scientifiques, en lien avec son niveau de compréhension des concepts quotidiens associés. C’est très précisément le rôle de l’école pour Vygotski, de telle sorte qu’en principe les tâches et activités scolaires devraient toutes contribuer au développement des fonctions psychiques supérieures. Toutefois, il y a lieu de s’interroger sur la nature des tâches scolaires: en effet, l’apprentissage des tables de multiplication ou de l’orthographe des mots d’usage par coeur paraît difficilement constituer une tâche développementale à la façon dont Vygotski les conçoit, puisqu’il contribue uniquement à exercer la mémoire naturelle, contrairement à des activités qui permettent de réfléchir sur les régularités présentes dans les tables ou sur l’aspect morphologique des mots à orthographier, qui favorisent le développement du raisonnement.

 2.2 Niveau actuel et niveau potentiel  [image: Retour au plan de l'article]
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Les tests de QI ne permettent pas d’évaluer convenablement le développement de l’enfant
          (Vygotski, 1933/2012b). Pourquoi? Parce qu’ils se
          contentent d’évaluer ce que l’enfant sait faire seul, c’est-à-dire son niveau de
          développement actuel ou encore les fonctions psychiques qui sont déjà parvenues à
          maturité. Or, pour favoriser le développement de l’enfant, il faut également évaluer les
          fonctions en devenir, celles «qui ne sont pas encore arrivées à maturité, mais qui sont en
          train de mûrir, les fonctions qui mûriront demain» (Vygotski, 1933/2012b, p. 186-187). En conséquence, «Le seul bon enseignement
          est celui qui précède le développement» (Vygotski, 1934/2012a, p. 242), le rôle de l’enseignante étant de donner «vie aux processus de
          développement qui doivent accomplir leur cycle afin de porter leurs fruits» (Ibid., p. 171). En gardant à l’esprit qu’elle ne peut
          enseigner à ses élèves que ce qu’ils sont capables d’apprendre, l’enseignante doit partir
          des fonctions déjà développées et viser celles qui sont en maturation. Vygotski
          (1934/1997) illustre ce propos en évoquant l’enseignement de la lecture-écriture.
          Attend-on, écrit-il, que les enfants soient dotés d’une capacité d’abstraction et de la
          volonté nécessaires pour qu’ils puissent apprendre à lire et à écrire? Non, car
          l’apprentissage de la langue écrite contribue au développement de ces fonctions psychiques
          supérieures. Il est donc nécessaire de déterminer les seuils inférieur et supérieur
          d’apprentissage, car «[c]’est seulement dans cet intervalle que se situe la période
          optimale d’apprentissage d’une matière donnée. La pédagogie
          doit s’orienter non sur l’hier mais sur le demain du développement
          enfantin [3]» (Vygotski 1934/1997, p. 356-357).
          Ainsi, «le processus d’enseignement doit être construit de façon à créer la zone du
          développement le plus proche» (Vygotski, 1933/2012a, p. 171).

 2.3 L’enseignement dans la zone proximale de développement [image: Retour au plan de l'article]
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Vygotski a assez peu discuté de la façon dont il fallait s’y prendre pour enseigner dans la ZPD des élèves. Il évoque très clairement que l’enseignement dans la ZPD requiert nécessairement l’aide d’un adulte ou d’un pair plus compétent. Mais de quelle aide s’agit-il au juste? Lorsque l’on évalue la ZPD de l’enfant ou que l’on enseigne dans cette zone, précise Vygotski (1933/2012b), on peut lui poser des questions suggestives, lui montrer comment résoudre le problème, commencer à résoudre le problème puis laisser l’enfant le finir, lui donner des méthodes de résolution ou de démonstration différentes ou encore lui donner la solution complète puis lui demander de refaire le problème, car l’enfant ne peut imiter que ce que son développement actuel lui permet de comprendre. Par ailleurs, Vygotski (1934/1997) décrit ainsi le rôle de l’enseignant: «[e]n travaillant avec un élève sur un thème, le maître a expliqué, transmis des connaissances, questionné, corrigé, il a obligé l’élève à expliquer lui-même» (p. 365), cette dernière méthode contribuant au développement de la prise de conscience. Enfin, il souligne que l’enseignement direct des concepts scientifiques ne peut profiter aux élèves puisque ces concepts n’existent pas comme tels chez les enfants, mais qu’ils se développent au moyen de la pensée. Il préconise des «méthodes d’enseignement indirectes, plus fines, plus complexes» dans la mesure où elles font «progresser plus haut et plus loin le processus de développement des concepts enfantins […]» (p. 279) sans toutefois nous les décrire de façon plus précise. 

 2.4 La ZPD des stagiaires [image: Retour au plan de l'article]
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Est-il possible d’enseigner dans la ZPD d’étudiantes universitaires, qui sont de jeunes adultes? La question se pose en effet, puisque Vygotski (1934/2012b) considérait que les modes d’apprentissage de l’enfant et de l’adulte sont profondément différents, sans toutefois s’attarder aux formes d’apprentissage présentes chez l’adulte qui seraient susceptibles de contribuer à la poursuite de son développement cognitif. Or, nos stagiaires s’inscrivent clairement dans la période située entre 18 et 25 ans, que Vygotski (1934/2012b) assimile davantage à l’âge adulte qu’à l’adolescence: «[i]l est difficile d’imaginer que le développement de l’homme au début de sa maturité (de 18 à 25 ans) soit conforme aux lois du développement de l’enfant» (p. 131). Toutefois, il écrit également ce qui suit: «[d]es études expérimentales récentes contredisent l’affirmation de James selon laquelle il est impossible d’acquérir de nouveaux concepts après 25 ans» (Vygotski, 1934/2012a, p. 246), de telle sorte qu’il n’est pas à exclure que ces nouveaux concepts puissent contribuer au développement cognitif à l’âge adulte, comme semble en témoigner cette remarque: «[s]i j’ai acquis les connaissances d’un cours d’anatomie humaine ou que ma pensée abstraite a progressé, je pense que ce n’est pas la même chose. Il existe une différence entre les processus de l’apprentissage et ceux du développement» (Vygotski, 1933/2012a, p. 149-150). Pour enseigner dans la ZPD, il faut donc qu’il y ait possibilité de développement. Or, de même que l’on ne peut qu’inférer le développement de l’enfant (Vygotski, 1927/1999), on ne peut qu’inférer ce qui se développe chez l’adulte. Toutefois, à titre de formateurs, il nous semble possible de proposer des tâches développementales à nos étudiantes, soit des tâches qui contribuent à augmenter leur capacité d’abstraction et à favoriser des prises de conscience, en nous appuyant sur le niveau actuel de nos étudiantes pour développer leur niveau potentiel de compréhension de leur rôle d’enseignante. Dans la perspective de développement professionnel de l’enseignant adoptée par Yvon et Clot (2004), nous avons donc mis en place un dispositif visant à nous permettre d’inférer le développement de la compréhension du concept de ZPD des participantes à partir de leur compréhension des situations examinées et discutées ainsi que de leur propre compréhension de leur évolution. 

 3. La méthode de recherche: la réflexion partagée à l’aide de la vidéoscopie [image: Retour au plan de l'article]
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Notre étude exploratoire longitudinale a consisté à proposer aux étudiantes un objet de réflexion, c’est-à-dire à les doter d’un instrument conceptuel susceptible de les aider dans leur pratique réflexive, et à recourir à la méthode proposée par Correa Molina et Gervais (2010), appuyée sur la réflexion partagée et l’utilisation de séquences vidéo (Fenstermacher, 1996; Tochon, 2002), que nous décrirons ci-dessous.

 3.1 Contexte de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Notre étude s’est déroulée dans le cadre du programme du baccalauréat en adaptation scolaire et sociale. Il convient de préciser que lors de leur première année tous les étudiants et étudiantes suivent un cours de psychologie du développement socioaffectif et cognitif, qui aborde de façon soutenue (pendant quatre cours de trois heures chacun) la théorie historique culturelle – et donc le concept de ZPD. Le baccalauréat comporte un stage annuel dont la durée et le degré d’autonomie attendue des stagiaires augmentent au fil des ans. Par ailleurs, il existait, au moment où nous avons réalisé cette étude, un cours de quatrième année d’un crédit (soit cinq cours de trois heures) destiné à informer les étudiantes et étudiants sur des thèmes actuels ou encore à leur permettre de mener à bien un projet approuvé par le responsable du programme. Notre étude a été considérée comme un projet par ce dernier, de telle sorte que le bilan final correspondait au travail exigé dans le cadre de ce cours. 

 3.2 Échantillon [image: Retour au plan de l'article]
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Notre échantillon se composait de 19 étudiantes recrutées à la fin de la première année du BASS, que nous avons réparties en sept groupes, constitués en fonction des affinités des participantes de façon à ce qu’elles se sentent à l’aise pour discuter ensemble. Nous avons rencontré ces étudiantes deux fois par année par la suite, soit au début et à la fin de la deuxième, troisième et quatrième année de leur baccalauréat.

 3.3 Instruments [image: Retour au plan de l'article]
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Nos instruments de recherche consistaient à la fois en des enregistrements vidéoscopiques et en des séances de réflexion partagée axée sur le concept de ZPD. En effet, chacune des trois années de la durée de l’étude, les stagiaires ont été invitées à nous présenter deux enregistrements vidéoscopiques de séquences d’enseignement choisies en fonction de notre consigne voulant qu’elles nous proposent une séquence qu’elles jugeaient située dans la ZPD de leurs élèves et l’autre non. À partir de ces enregistrements, nous avons recouru à la méthode de réflexion partagée (Fenstermacher, 1996), soit une méthode semi-structurée qui s’appuie sur la rétroaction vidéo pour stimuler la réflexion concomitante à l’observation d’actions professionnelles ou d’actes d’apprentissage, et ce, de manière coopérative. Ainsi, le fait d’argumenter leur pratique était censé aider les participantes, avec l’aide des chercheurs et de leurs pairs participant à l’étude, à prendre conscience des fondements de leur pratique, à analyser leurs interactions avec les élèves et à réajuster, en conséquence, les principes guidant leurs actions, ce qui, d’ailleurs, constitue en soi une occasion de développement professionnel (Donnay et Charlier, 2006). La particularité de notre étude repose sur le fait que le concept de ZPD devait constituer le fil conducteur de la réflexion des participantes.
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Cette façon de procéder s’apparente à la méthode de la double stimulation (Vygotski (1934/1997). En effet, les séquences vidéo constituaient un premier stimulus invitant nos étudiantes à réfléchir sur leur pratique tandis que la pratique réflexive axée sur le concept de ZPD jouait le rôle d’un second stimulus (ou instrument culturel) visant à leur permettre de structurer la réflexion.
La spécificité de la situation psychologique élaborée […] repose sur la présence
            simultanée de stimuli de deux types dont chacun joue un rôle diffèrent, qualitativement
            et fonctionnellement.
Vygotski, 1928/2012, p. 97
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Notre hypothèse était la suivante: se regarder agir et analyser sa propre action à partir des séquences vidéo permettrait une remise en question et une prise de conscience importantes pour les étudiantes, mais axer la réflexion partagée sur le concept même de ZPD devrait en outre contribuer à l’appropriation de ce dernier non pas de façon abstraite, mais au contraire en l’ancrant dans leur propre pratique. 

 3.4 Procédure [image: Retour au plan de l'article]
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Une première rencontre de toutes les étudiantes a eu lieu au début de la seconde année du BASS afin de présenter le projet, d’obtenir le consentement des participantes et de faire un bref rappel de la théorie vue dans le cours de développement de première année. C’est lors de cette rencontre que nous avons invité les étudiantes à se filmer lors de leur stage et à choisir leurs deux séquences d’enseignement. Nous n’avons formulé aucune consigne spécifique en ce qui a trait au choix des activités, à l’âge des élèves ou encore au moment où la séquence devait être filmée. Dans un second temps, au retour de stage des participantes, nous avons visionné les extraits choisis en sous-groupes et réfléchi ensemble à la façon dont ils illustraient ou non un enseignement dans la ZPD des élèves. Ces rencontres ont elles aussi été filmées puis transcrites intégralement. Nous avons procédé de la même façon lors des années 2 et 3 du projet. À l’issue des trois années, chaque étudiante nous a remis un bilan personnel à propos de cette étude, dans lequel elles avaient été invitées à réfléchir sur deux grands thèmes, soit 1) la façon dont leur compréhension du concept avait évolué en s’appuyant sur les trois aspects de la ZPD soulignés initialement, puis 2) les retombées formatrices de notre dispositif de recherche. C’est ce bilan qui a fait l’objet de notre analyse aux fins du présent article. 

 3.5 Analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons procédé à une analyse de contenu thématique sur deux niveaux. Le premier a consisté à reprendre les thèmes suggérés aux étudiantes (évolution de leur compréhension du concept et retombées formatrices du dispositif de recherche mis en place). Nous avons également eu recours à un second niveau de catégorisation, qui s’appuyait sur la nature de la tâche, le niveau de difficulté et l’accompagnement. Les deux premiers auteurs de cet article ont procédé à un accord interjuge portant sur environ 20 % de l’ensemble du corpus et sont arrivés à un accord de 80 % à la suite d’une première lecture. Ils ont donc revu ensemble les cas de désaccord de façon à bien comprendre la source des différences et en sont venus à s’entendre sur la totalité des énoncés analysés ensemble. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Nous présenterons les résultats obtenus grâce à l’analyse du bilan écrit en fonction des différents thèmes traités par les étudiantes et terminerons par le réinvestissement qu’elles nous proposent de faire du dispositif de recherche dans notre formation initiale.

 4.1 L’évolution de la compréhension du concept perçue par les stagiaires  [image: Retour au plan de l'article]
 4.1.1  La compréhension initiale   [image: Retour au plan de l'article]
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La plupart des stagiaires décrivent leur conception initiale de la ZPD, soit avant le début du projet, comme un concept qui leur paraissait confus, abstrait ou théorique qu’elles ne reliaient que peu ou pas à leur pratique enseignante: 
La première année où j’ai entendu parler de la zone
              proximale de développement (ZPD), je croyais que c’était un autre élément très
              scientifique qui ne pourrait pas vraiment m’être utile au quotidien dans ma pratique
              d’enseignante en adaptation scolaire et sociale. 



19 
Pour l’une le concept était réduit à sa définition, apprise en première année du BASS, pour l’autre il n’évoquait que le nom de Vygotski. D’autres encore, par contre, avaient développé une compréhension un peu plus approfondie, mais qu’elles jugeaient erronée à la fin du projet: vision «cloisonnée», c’est-à-dire applicable à quelques élèves seulement, ou individualisée, soit applicable à un seul élève à la fois, ou encore centrée exclusivement sur l’accompagnement. Pour plusieurs, enfin, le concept de ZPD était synonyme de réussite de l’élève. L’impression générale qui se dégage de ces propos pourrait nous amener à penser que l’enseignement dispensé dans le cours de psychologie du développement suivi en première année était insuffisant, mais en fait elle nous semble plutôt appuyer la vision vygotskienne de l’appropriation des concepts scientifiques (Vygotski, 1934/1997) et des liens entre apprentissage et appropriation (ou développement), qui ne coïncident pas forcément (Vygotski, 1933/2012b). Elle nous incite aussi, à titre de formateurs, à nous pencher davantage sur la façon de soutenir le processus d’intériorisation sur le plan intrapsychique sans lequel il ne peut y avoir de développement (Vygotski, 1933/2012b). Dans le cas qui nous occupe, il ressort des propos des participantes que le fait de mener une réflexion de nature théorique appuyée sur leur pratique leur a permis de donner vie au concept, d’une part, et que l’accompagnement que nous leur avons offert les a aidées à construire progressivement leur compréhension du concept, d’autre part. De façon générale, les stagiaires considèrent que leur compréhension du concept a évolué de façon positive, mais que celui-ci reste complexe, vague, indéfinissable, qu’il varie en fonction des leurs perceptions et de leurs analyses personnelles, ainsi qu’en fonction de l’évolution des élèves. Loin d’être décevants à nos yeux, ces constats nous semblent révéler la profondeur de leur réflexion. Le commentaire de Maude synthétise assez bien la perception de 13 des 19 participantes: 
En fait, sur le moment, tout me semble logique et
              clair lorsque je me demande si la tâche est trop facile ou trop difficile pour l’élève
              quand je le vois la réaliser. Toutefois, lorsque je mets les trois aspects à
              considérer pour qualifier la ZPD ensemble, c’est là que je me rends compte que ce
              n’est pas si clair comme concept, finalement.
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Cependant, les étudiantes ne semblent pas découragées et préfèrent suivre la voie empruntée par Marianne, en particulier:
Pour l’instant, je n’ai peut-être pas totalement
              intégré le concept de ZPD dans mon enseignement, mais c’est vers ceci que je me
              penche, car je trouve ça très important de permettre à mes élèves en difficulté
              d’apprentissage d’aller plus loin que leurs capacités. 
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Il semble donc que notre démarche ait contribué à amorcer un processus plutôt qu’à le conclure. Il s’agit, à nos yeux, d’un aspect très positif du projet, puisque nous visons à former des praticiennes réflexives dès la formation initiale. 

 4.2 La compréhension des différents éléments de la ZPD [image: Retour au plan de l'article]
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Pour mieux comprendre l’évolution perçue par les stagiaires, nous avons analysé leur propos en fonction des trois éléments que nous leur avions demandé de considérer.

 4.2.1 La nature de la tâche [image: Retour au plan de l'article]
23 
Rappelons ici que nous avons emprunté le concept de «tâche développementale» à Chaiklin (2003), qui l’a mis de l’avant pour préciser que l’on ne pouvait pas enseigner n’importe quoi dans la ZPD, contrairement à ce qu’avancent d’autres auteurs. Pour Vygotski (1933/2012b), il convient de proposer à l’enfant un problème qu’il devra résoudre avec l’accompagnement de l’adulte. Dans le cadre de notre étude, bien que parent pauvre des discussions réalisées au fil des rencontres, la nature de la tâche a été évoquée par 4 des 19 participantes. Ainsi, écrivent-elles, pour intervenir dans la ZPD, il est nécessaire de recourir à des tâches développementales, qui vont contribuer au développement des fonctions mentales ou psychiques supérieures, qu’elles déclinent ainsi: mémoire, réflexion, catégorisation, raisonnement logique, métacognition. Patricia se souvient avoir vu cette notion en classe et estime qu’elle s’est éclaircie dans le cadre du projet:
Concrètement, dans la pratique, pour savoir si une
              tâche est développementale, j’essaie de la rattacher à des notions d’apprentissage
              fondamentales (lecture, écriture, etc.) et je me pose comme question «Comment cette
              activité va permettre à mon élève d’être plus compétent?» 
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L’une associe la notion de tâche développementale à celle de conflit cognitif qui engendrera la ZPD; l’autre à celle d’activités signifiantes, qui s’apparentent à des situations réelles et qui impliquent la mobilisation de ressources personnelles variées, qui mèneront au développement de la pensée; la troisième à l’acquisition de compétences qui permettent mieux que de simples apprentissages de développer une certaine autonomie chez l’élève. Quant à la quatrième, elle considère que les tâches développementales sont plus difficiles pour l’élève, de telle sorte qu’elles mènent à de véritables apprentissages. Bien que le concept de développement n’émerge peut-être pas clairement de ces propos, il reste que toutes quatre se soucient de la nature des tâches qu’elles proposent à leurs élèves. Ainsi, pour Adeline: Sachant que la nature de la tâche doit être développementale si l’on désire faire acquérir des apprentissages chez les élèves, il est important d’envisager des activités ou des projets de cette nature de façon systématique. Par contre, Gaëlle considère que toutes les tâches proposées en classe ne peuvent répondre à ce critère, mais ajoute qu’elle tente le plus possible de respecter cet aspect. Trois participantes mentionnent qu’elles aimeraient approfondir la notion de tâche développementale. Toutes les trois disent comprendre cette notion sur le plan théorique, mais se sentir plus démunies lorsque vient le temps de l’appliquer dans leur enseignement. Ainsi d’écrire Alice:
[…] même si je comprends ce qu’on veut dire par ce
              terme, je n’en vois peut-être pas toute l’importance et la portée qu’il a. C’est une
              partie intégrante de la ZPD, mais je ne peux pas dire formellement toutes les tâches
              qui sont développementales et à quelles parties du cerveau elles
              touchent.
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Quant à Maude, elle s’interroge sur le type de tâches qui peuvent être considérées comme développementales, puisque cette notion fait partie intégrante du concept de ZPD: Est-ce qu’une tâche à réaliser doit nécessairement faire émerger beaucoup de raisonnements pour considérer la tâche comme étant dans la zone proximale de développement de l’élève?
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Nous aurions certes aimé sensibiliser davantage les participantes non pas tant au concept comme tel qu’à la nécessité de proposer aux élèves des tâches qui les poussent à réfléchir, à exercer une certaine maîtrise sur leurs processus cognitifs (Vygotski, 1934/1997). Nous sommes cependant agréablement surpris de constater que quatre d’entre elles se sont explicitement souciées de la nature des tâches proposées à leurs élèves. Par ailleurs, comme nous le verrons, d’autres participantes évoquent cet aspect du concept de ZPD en lien avec d’autres réflexions.

 4.2.2 Le niveau de difficulté [image: Retour au plan de l'article]
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Toutes les participantes conviennent qu’elles ont appris peu à peu à évaluer si elles enseignaient ou non dans la ZPD de leurs élèves, alors qu’une telle évaluation leur avait paru très difficile lors de la première année du projet. Notamment, alors que, lors de cette première année, un enseignement dans la ZPD était synonyme de réussite de l’activité par l’élève pour toutes les participantes à l’exception de trois d’entre elles, cette perception a radicalement changé au cours de l’étude. Les propos de Saskia illustrent clairement la difficulté initiale et le changement de perspective qui s’est opéré au fil des années: 
La séquence vidéo que j’avais choisie comme étant
              dans la zone était une activité qui avait bien fonctionné. Celle choisie pour
              représenter une situation qui n’était pas dans la zone était une activité qui n’avait
              pas bien fonctionné. Bref, à travers les discussions, mon choix s’était inversé. […]
              Les années suivantes, je me suis rappelé de la première discussion qui m’avait fait
              douter. Je me suis souvenu que la réussite n’équivaut pas à une activité dans la zone
              proximale de développement. J’ai choisi mes séquences en tenant compte de cette
              constatation. Je cherchais des activités durant lesquelles les élèves avaient besoin
              d’aide… 
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Ainsi, la participation au projet a orienté les participantes vers la nécessité de bien évaluer le niveau actuel de leurs élèves. Il faut noter ici que les stages sont de plus en plus longs et les prises en charge de la classe de plus en plus nombreuses au fil de la formation, ce qui constitue un élément qui favorise l’évaluation du niveau actuel des élèves. C’est d’ailleurs ce que souligne Patricia: lors de mon dernier stage, j’étais beaucoup plus active, ce qui m’a permis d’avoir une très bonne connaissance des capacités de mes élèves. À l’issue du projet, les participantes considèrent donc que, pour enseigner dans la ZPD des élèves, il est indispensable de bien connaître leur niveau actuel. L’une précise qu’elle prend le temps d’analyser leurs travaux antérieurs pour mieux comprendre les difficultés qu’ils éprouvent; une autre souligne qu’il est essentiel d’être à l’écoute de l’élève; une autre encore s’interroge sur les acquis des élèves afin de construire des activités qui favoriseront leur développement cognitif. Par ailleurs, cinq d’entre elles expliquent leur évolution en précisant qu’elles avaient désormais compris que la zone proximale de développement pouvait varier en «longueur»: J’ai compris cette année-là que la zone peut avoir différentes longueurs selon le temps que l’individu prendra pour devenir autonome dans la tâche qu’il apprend, écrit Alice. Pour sa part, Aurélie estime que, plutôt que de correspondre à des moments de réussite, comme elle avait tendance à le considérer au début du projet, ce sont plutôt les moments de réflexion, d’hésitation, de persévérance et de complexité qui se situent dans la zone proximale d’un enfant. Ainsi, c’est bien le fait que les élèves aient besoin d’aide qui indique que l’on enseigne dans leur ZPD, et cette aide varie en fonction du rythme d’apprentissage de chacun: Par conséquent, bien que les enseignements donnés se trouvent dans la ZPD, le temps d’intériorisation et la manière d’intérioriser les concepts restent propres à chacun. Cette remarque nous renvoie à la description que fait Vygotski (1933/2012b) de deux enfants d’âge différent, qui ne progressent pas au même rythme lors de l’accompagnement qui leur est offert. Pour sa part, Violette relie le concept de ZPD à celui de différenciation: 
Cette année, j’ai alors compris qu’il faut
              connaître le niveau de nos élèves avant de faire une tâche, car ceci nous permettra de
              leur apporter l’aide nécessaire à un apprentissage. Je trouve que ça ressemble
              beaucoup au concept de différenciation pédagogique, car dépendamment du niveau de
              l’élève, l’aide ne sera pas la même. Par contre, il ne faut pas seulement connaître
              leur niveau, il faut aussi savoir que même si l’élève fait de petits apprentissages
              sans parvenir à compléter ce qui lui est demandé, nous sommes dans la ZPD.
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Ainsi, Violette semble avoir intégré la notion de fonction en germes, qui ne parviendront à maturité que demain (Vygotski, 1933/2012b). Toutefois, Mikaëlle s’interroge à cet égard: Comment l’enseignant peut-il aider l’élève à se développer à pleine capacité? Jusqu’à quel point doit-il lui apporter de l’aide et du soutien afin que l’élève acquière les connaissances et les compétences souhaitées? Si toutes les participantes affirment être désormais beaucoup plus habiles pour bien cibler la ZPD de leurs élèves, 11 d’entre elles font écho au questionnement de Mikaëlle en soulignant qu’il leur reste très difficile d’établir leur niveau potentiel. Ce questionnement nous apparaît très pertinent, car c’est là que les capacités d’écoute de l’enseignante vont l’aider à déceler le moment où elle doit interrompre son accompagnement, du moins momentanément. Il convient certes, comme l’avance Patricia, d’offrir des activités qui s’adaptent au niveau de l’élève et lui [offrent] des moments de déséquilibres cognitifs, afin de l’amener à construire ses connaissances, à faire des liens avec ce qu’il sait et favoriser son dépassement; toutefois, comme le souligne une autre participante, il faut doser le déséquilibre induit afin de ne pas démotiver l’élève, et ce, d’autant plus, dit-elle, que les enseignantes en poste redoutent d’effrayer les élèves avec des tâches trop difficiles pour eux. Ainsi, la compréhension que manifestent les participantes du concept de ZPD en s’appuyant sur la notion du niveau de difficulté de la tâche nous semble nuancée: les hésitations et la perplexité qui se dégagent parfois de leurs propos sont, ici encore, le reflet d’un processus de réflexion qui se poursuit. Lors de la dernière année du projet, neuf participantes ont mentionné qu’elles se sentaient maintenant capables de prendre en compte la ZPD de l’ensemble du groupe, même s’il y a là un défi à relever. Pour les autres, la question reste à approfondir. De plus, en dépit du fait qu’elles affirment être en mesure de bien évaluer le niveau actuel des élèves, le degré de difficulté de la tâche reste parfois difficile à évaluer selon trois des participantes. La préoccupation de Mikaëlle à cet égard nous paraît particulièrement intéressante: 
Souvent, nous proposons des tâches qui amènent
              l’élève vers les objectifs que nous nous sommes fixés. En fait, nous tentons de lui
              enseigner dans sa zone proximale de développement pour qu’il se développe jusqu’au
              point que nous nous étions fixé. L’élève ne pourrait-il pas se développer davantage?
              Freinons-nous son développement en fixant des objectifs précis d’apprentissage?
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Cette participante pose en fait ici la question du niveau potentiel de développement en se centrant sur l’enfant et ses besoins. Sa réflexion, qui nous semble émaner directement de son effort de compréhension du concept de ZPD, l’amène à ne pas se satisfaire d’une apparence de développement potentiel. 

 4.2.3 L’accompagnement [image: Retour au plan de l'article]
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Tout au long de l’étude, l’accompagnement s’est avéré être un sujet de préoccupation central pour les étudiantes. De façon générale, elles affirment avoir pris conscience de l’importance de l’accompagnement à travers notre analyse du concept de ZPD, ainsi que de l’importance de leur rôle auprès de leurs élèves. Ainsi, Gaëlle illustre sa propre compréhension en précisant qu’elle est désormais plus attentive au langage non verbal de ses élèves (contact visuel, signaux de fatigue, etc.), qu’elle veille à leur prodiguer des encouragements lorsqu’ils font des efforts, qu’elle a appris à ne pas tout faire à leur place, qu’elle leur demande d’expliquer leur raisonnement et qu’elle travaille avec eux dans une perspective de développement des compétences. Leticia va dans le même sens en expliquant qu’elle a appris à poser des questions ouvertes qui rendent ses intentions pédagogiques plus claires pour les enfants et rendent ainsi leurs apprentissages plus significatifs. Quant à Mikaëlle, elle souligne que sa tendance à baisser son niveau d’exigence lorsque la tâche lui paraissait trop difficile a fait place à un processus de réflexion plus profond relativement à son accompagnement: 
J’essaie, en tout temps, de m’adapter à la ZPD de
              chacun des élèves. Pour ce faire, je mise en premier lieu sur une évaluation constante
              de leurs forces et de leurs difficultés. Je porte une attention particulière à ce
              qu’ils sont capables de faire avec mon aide puis à ce qu’ils font de manière autonome,
              en essayant de doser mon aide adéquatement pour favoriser leur développement. Je mets
              l’accent sur le modelage, mais davantage sur le questionnement pour laisser de la
              place aux réflexions de l’élève. J’évite de ne faire que de l’enseignement magistral
              et de poser des questions fermées, car cela ne me permet pas d’évaluer la
              compréhension des élèves pendant l’enseignement et de réajuster mon accompagnement si
              nécessaire. J’ai aussi tendance à favoriser l’enseignement en sous-groupes ou
              individuel, car je considère qu’ainsi je peux plus facilement m’adapter à la zone
              proximale des élèves. 
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De l’avis des participantes, pour offrir un bon accompagnement dans la zone proximale de développement, il convient de disposer de temps, d’avoir une bonne connaissance des élèves, de tisser une relation de confiance avec eux, de susciter leur motivation, de veiller à la qualité des interactions sociales dans la classe et d’établir un climat de respect, surtout lorsque ce sont des pairs plus compétents qui sont chargés d’accompagner d’autres élèves. Elles se sentent toutes plus compétentes: cependant, nous nous gardons bien d’attribuer la cause de ce sentiment à leur participation au projet, car il est clair que toutes les étudiantes acquièrent des compétences et une assurance accrues au fil de leur formation. Néanmoins, pour certaines, le fait de cibler la ZPD de leurs élèves leur facilite le choix et la planification des activités puisque celles-ci sont balisées par le désir de bien intervenir dans la ZPD des élèves. Ainsi, d’affirmer Maude: Il y a eu une évolution de ma part dans mon enseignement depuis que nous nous posons des questions sur la ZPD […] je suis souvent en questionnement face à ce concept, je me remets continuellement en doute. Enseigner dans la ZPD des élèves, c’est amener l’élève à trouver des solutions par soi-même, c’est moduler les méthodes d’enseignement en fonction de ses besoins, c’est aussi réfléchir à des façons efficaces d’aider ses élèves. En fait, de souligner Leticia, dans la ZPD les deux acteurs sont en action et réfléchissent au regard de la tâche. Cette notion, fort intéressante, d’interaction et d’efforts communs, tant de la part de l’enseignante que de celle de l’élève, revient à quelques reprises dans les propos des participantes. Ainsi, d’affirmer Aurélie: 
Je comprends que l’interaction entre l’élève et la
              personne qui le guide est singulière. Je vois plus clairement l’importance qu’a cette
              dernière dans le processus de développement. Au regard du concept de ZPD, il ne s’agit
              pas réellement de l’élève et du résultat obtenu dans la tâche, mais plutôt du
              cheminement, des échanges et des activités mises en oeuvre par les deux acteurs pour
              pousser le développement. 
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Violette considère que la compréhension du concept de ZPD l’aide à mieux enseigner parce qu’elle vise toujours à faire cheminer ses élèves: Garder ce concept en tête me permet de penser que toutes mes interventions doivent aller dans le sens d’un futur cheminement cognitif de la part de mes élèves. Plutôt que de baisser les bras face aux difficultés des élèves, elle a appris à modifier ses interventions et à les reformuler dans le but de favoriser le développement de ces derniers. Par contre, pour Marianne, c’est la pratique sur le terrain qui lui a permis de comprendre ce que signifiait enseigner dans la ZPD: On voit alors la progression de l’élève, qui exige de moins en moins d’accompagnement. De plus, la qualité de l’accompagnement est en lien direct avec le concept de ZPD, car la façon d’accompagner un élève aura une grande incidence sur sa compréhension. En ce sens, une intervention inadéquate ou maladroite ne permettra pas de cibler la ZPD de l’enfant. Pour sa part, Maude se demande si l’importance de l’accompagnement ne risque pas de biaiser sa perception de la ZPD. Les questions posées par l’enseignante à l’enfant seraient-elles les mêmes que celles qu’il se poserait lui-même? Ce questionnement semble témoigner de l’instabilité de la compréhension du concept de ZPD, qui inclut nécessairement la notion d’accompagnement et l’intervention de l’adulte, justement pour permettre à l’élève de progresser (Vygotski, 1933/2012b). Pour sa part, Patricia s’interroge ainsi: 
[…] est-ce vraiment nécessaire d’être constamment
              dans la ZPD de l’élève? Je ne crois pas. Les élèves en difficulté ont besoin de vivre
              des réussites et les mettre constamment en situation de déséquilibre dans laquelle ils
              ont besoin d’un soutien pourrait devenir aussi lourd pour eux que pour nous.
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Cette réflexion est particulièrement intéressante, car elle nous renseigne sur la vision qu’a l’étudiante d’un enseignement dans la ZPD et de la notion de tâche développementale: le fait de faire avec les enfants des activités qui vont les aider à se développer entraîne nécessairement pour elle une certaine souffrance et un risque de découragement. Dans un sens, elle s’inscrit dans la pensée de Vygotski (1933/2012b), pour qui le développement résulte d’une succession de luttes entre l’organisme et les exigences sociales, mais cette remarque indique aussi qu’elle voit le soutien comme quelque chose de lourd pour l’enfant, plutôt que comme un acte de collaboration et de partage entre elle-même et l’élève, qui pourrait en fait se trouver très heureux de réussir une activité en compagnie de l’adulte. Cette réflexion nous amène aux propos de huit de ses compagnes qui soulignent que l’affectivité ne peut être exclue du concept de ZPD. Ainsi, la notion d’accompagnement est indissociable de celle d’interrelation et donc de celle d’affectivité, la qualité de l’affect étant susceptible de se répercuter sur le niveau de développement potentiel de l’élève, notamment par le biais de sa motivation. C’est pourquoi enseigner dans la ZPD implique de bien connaître l’enfant, ses intérêts, sa façon d’apprendre, ainsi que tout autre facteur qui pourrait influencer le déroulement de l’activité à l’intérieur de cette zone. Ici encore, ces étudiantes sont «vygotskiennes sans le savoir», puisque Vygotski (1934/1997) considérait qu’affect et cognition étaient indissociables. Nous terminerons cette section sur ce commentaire d’Aurélie, qui nous a paru très inspirant: 
Il faut toutefois soulever l’importance de
              considérer l’interaction entre les deux acteurs dans le concept de ZPD. En effet,
              c’est ce rapport entre l’élève et l’accompagnateur qui permet de façonner ou de
              modifier les conceptions. Les deux personnes peuvent alors s’apporter beaucoup l’une
              et l’autre. 
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Ainsi cette participante rejoint-elle la conception de la ZPD proposée par Tudge et Scrimscher (2003), pour qui la ZPD est un espace d’intersubjectivité. 

 4.3 Les retombées formatrices du dispositif de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Les étudiantes qui ont participé à notre projet de recherche se disent très satisfaites de l’expérience, ce qui ne nous surprend pas non seulement en raison de l’effet de désirabilité sociale qui ne peut manquer d’être présent dans ce genre de bilan, mais aussi parce qu’elles ont participé à l’ensemble du projet, ce qui était tout de même assez lourd pour elles: rencontre en début d’année, emprunt et transport de la caméra, utilisation de cette dernière dans la classe – ce qui, surtout dans les premiers temps, peut constituer une source de stress pour elles et pour leurs élèves – et déplacement pour la deuxième rencontre, qui était généralement assez longue. Il fallait donc que l’expérience soit suffisamment valable à leurs yeux pour qu’elles la poursuivent pendant trois ans. Toutefois, les arguments les plus souvent évoqués concernent la richesse de la réflexion partagée avec leurs pairs et la chercheure à partir de séquences vidéo: accepter de s’observer, de partager ses réflexions avec ses compagnes, de faire des erreurs et de les analyser, de prendre un temps d’arrêt pour mieux comprendre les aspects positifs et ceux à améliorer de sa pratique enseignante, et ce, dans un contexte se voulant dépourvu de jugement. D’autres aussi se sont dites véritablement intéressées par la possibilité que leur a offerte leur projet de s’attarder sur le concept de ZPD, qu’elles jugent particulièrement pertinent pour réfléchir sur leur enseignement. Deux d’entre elles vont jusqu’à affirmer qu’il vaudrait la peine d’offrir un cours de 45 heures portant exclusivement sur ce concept, tant il est riche sur le plan conceptuel et pratique. Quant à l’implantation d’une telle formule dans le cadre de la formation initiale, les avis sont partagés. En fait, toutes, à l’exception d’une seule, sont favorables à l’intégration d’une formation théorico-pratique sur la ZPD dans le cadre de la formation initiale. Ce qui diffère des unes aux autres, c’est que certaines en envisagent l’implantation dans le cadre des stages, alors que d’autres non, en raison de sa lourdeur sur le plan pratique. Certaines proposent d’adopter une formule de jeux de rôle identique à celle utilisée dans un cours de didactique des mathématiques de 4e année alors que d’autres inséreraient plutôt le processus de réflexion partagée sur le concept de ZPD dans le cadre des activités de notre clinique-école. Enfin, l’étudiante qui n’est pas favorable à l’intégration de ce type de dispositif dans le cadre de la formation initiale déclare avoir beaucoup apprécié sa participation au projet, mais que sa qualité première résidait dans le fait que cette participation était volontaire, de telle sorte qu’il perdrait beaucoup de sa valeur et de sa force s’il devenait une activité obligatoire. 

 5. Discussion et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
37 
Notre article avait pour objectif de décrire les perceptions qu’avaient les participantes à notre étude de leur évolution quant à leur compréhension du concept de zone proximale de développement. Compte tenu de la teneur des résultats obtenus, il nous est impossible de les reprendre brièvement ici. Nous discuterons donc de ces derniers en suivant l’ordre dans lequel ils ont été présentés. 

 5.1 La compréhension initiale [image: Retour au plan de l'article]
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Nos étudiantes ont généralement déclaré qu’elles savaient fort peu de choses au début du projet, en dépit du fait que le cours de psychologie du développement qu’elles ont suivi en première année de baccalauréat accorde une place importante à la théorie historique culturelle ainsi qu’au concept de zone proximale de développement en lien avec leur future profession. Leurs propos nous ramènent à une réalité trop souvent oubliée en enseignement: la présentation d’une théorie, même illustrée d’exemples, n’est que le premier pas vers sa compréhension et son appropriation par les étudiantes. D’ailleurs, si nous revenons aux notions de concepts quotidiens et de concepts scientifiques (Vygotski, 1934/1997), les étudiantes arrivent à l’université avec des conceptions initiales du développement et de l’enseignement qui diffèrent de l’une à l’autre, de telle sorte que l’on peut poser l’hypothèse qu’elles n’intégreront pas toutes de la même manière les concepts scientifiques qui leur sont proposés dans le cadre de leurs études universitaires. 
Par la médiation de la connaissance et des outils de la culture, [le]
            développement fait l’objet de différenciations et de réorganisations des fonctions entre
            elles et s’effectue en direction d’un rapport de plus en plus conscient et volontaire
            que le sujet entretient tant avec le monde extérieur qu’avec son monde intérieur. Au
            cours du développement se produit ce que Vygotski appelle une «intellectualisation» des
            fonctions psychiques.
Brossard, 2008, p. 67
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Cette prise de conscience se dégage clairement des propos de nos stagiaires, et c’est un aller-retour soutenu entre leurs conceptions spontanées de la pratique enseignante et celles sous-jacentes au concept (scientifique) de ZPD qui l’a favorisée. Se pose ici le problème de la médiation telle que nous la concevons dans le cadre universitaire, qui consiste le plus souvent à présenter des concepts (plan interpsychique) et à laisser aux étudiantes le soin de se les approprier sur le plan intrapsychique. «La zone se crée grâce, à l’aide des autres, […] que l’enfant peut saisir ou ne pas saisir» (Schneuwly, 2007/2012, p. 347). Certes, cette incapacité de saisir l’aide offerte peut découler d’une limite de l’apprenant, mais comme nos participantes l’ont d’ailleurs souligné, il se peut aussi que cette aide ne soit pas saisie parce qu’elle est insuffisante ou inadéquate. 

 5.2 L’évolution du concept [image: Retour au plan de l'article]
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Il nous semble que notre méthode, bien qu’elle présente des failles, nous a permis d’observer la progression de la compréhension du concept de ZPD des participantes. C’est ce que les propos présentés tout au long des sections précédentes nous permettent d’affirmer. Cette évolution semblerait même pouvoir se poursuivre après ce projet dans la mesure où leur participation a engendré des réflexions qu’elles ont l’intention d’approfondir et des questionnements auxquels elles souhaitent répondre dans l’exercice de leur profession. Il apparaît en effet que les étudiantes considèrent avoir atteint leur «niveau potentiel» de compréhension (ce qui n’est pas synonyme de développement) au cours de la démarche et qu’elles font du niveau de compréhension acquis au cours du projet leur nouveau niveau actuel pour poursuivre leur réflexion. 

 5.3 La nature de la tâche [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons mentionné dans le cadre de la présentation des résultats que nous avions été surpris de constater que les étudiantes s’interrogeaient sur la nature de la tâche dans la mesure où, lors des rencontres, nos questions à cet égard suscitaient peu de réactions, voire peu d’intérêt, de leur part. Ainsi, les processus internes de réflexion ne nous sont pas toujours accessibles; de plus, loin d’être immédiat, le processus de maturation suit des chemins méandreux et est certainement influencé de diverses manières par les expériences réalisées en cours de route. Il se pourrait que la démarche de développement professionnel observée ici s’apparente à celle de l’enfant décrite par Vygotski (1934/2012a): 
L’enfant a appris à exécuter une certaine opération. En même temps il s’est
            approprié un principe structurel dont le domaine d’application est plus large que celui
            de l’opération de départ. En avançant d’un pas dans le champ de l’apprentissage,
            l’enfant avance par conséquent de deux dans le champ du développement; apprentissage et
            développement ne coïncident donc pas.
Vygotski, 1934/2012a, p. 235


 5.4 Le niveau de difficulté [image: Retour au plan de l'article]
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Cet aspect du concept de ZPD a retenu l’attention des participantes non seulement parce qu’elles avaient du mal à cibler le niveau de difficulté approprié, mais aussi parce que les enseignantes hésitent généralement à proposer des tâches qui comportent un défi à leurs élèves en difficulté, de peur de les décourager, aux dires de plusieurs de nos étudiantes. Il est pourtant reconnu que des attentes élevées de la part de l’enseignante constituent un facteur de réussite important chez les élèves, y compris chez ceux en difficulté, notamment parce qu’elles sont le reflet de la confiance que l’enseignante éprouve envers la capacité de ses élèves à progresser (Bressoux, 2008). Si nos étudiantes ont développé différentes stratégies pour situer le niveau actuel de leurs élèves, elles disent éprouver de la difficulté à évaluer leur niveau potentiel: vont-elles trop loin? Pas assez loin? Difficile à identifier à leurs yeux. La plupart d’entre elles ont acquis la conviction qu’elles peuvent avoir enseigné dans la ZPD de l’élève même s’il n’a pas réussi la tâche au complet et même s’il n’est pas capable de transférer ses apprentissages non seulement à des tâches différentes, mais même à des tâches semblables: cette perception nous paraît intéressante, car porteuse de confiance dans les capacités de l’élève. S’inscrit-elle dans le concept de ZPD? À notre avis, oui, si l’on se réfère à Vygotski (1933/2012b) lui-même, pour qui la ZPD est cet espace temporel où l’enseignante doit viser à développer les fonctions qui sont encore en germe dans l’esprit de l’enfant. De plus, cette conviction s’inscrit dans la pensée de Vygotski (1934/1997) voulant qu’au moment où l’enfant découvre un concept, il ne fasse que commencer à le comprendre. Enfin, les propos des participantes donnent à penser qu’enseigner dans la ZPD implique un effort, non seulement de leur part, mais aussi de la part de l’élève, ce qui nous semble tout à fait en accord avec la position de Vygotski (1934/1997), pour qui l’apprentissage ne devait pas nécessairement être facile. 

 5.5 L’accompagnement de l’élève [image: Retour au plan de l'article]
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Il est difficile de déterminer si la compréhension de la notion d’accompagnement de nos stagiaires s’inscrit dans le concept de ZPD puisque nous savons peu de choses de la conception vygotskienne de l’enseignement, d’une part, et que les étudiantes ont fréquemment été exposées à l’idée qu’un bon accompagnement devait être de nature socioconstructiviste, notamment dans leurs cours de didactique, d’autre part. Or, selon Schneuwly (2007/2012), il est tout à fait inexact d’assimiler la théorie historique culturelle à l’approche socioconstructiviste, ne serait-ce que parce que, pour la première, l’enseignement doit précéder l’apprentissage et, à ce titre, implique l’intervention de l’enseignant ou de l’enseignante, dont le rôle est d’enseigner des concepts scientifiques et de provoquer une rupture d’avec les concepts quotidiens.
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Malgré ce glissement involontaire d’une théorie à une autre, la réflexion des participantes à cet égard nous paraît néanmoins fructueuse pour plusieurs raisons: premièrement, elle les a conduites à examiner la qualité de leur façon d’enseigner, et en particulier à être plus attentives aux besoins de leurs élèves; deuxièmement, elle les a amenées à se décentrer de l’idée que le potentiel d’apprentissage était une caractéristique de l’élève (voir Chaiklin, 2003, à cet égard), mais qu’au contraire il dépendait souvent de la qualité de leur accompagnement; troisièmement, elle a contribué à les inciter à se remettre en question de façon récurrente et donc à devenir des praticiennes réflexives. Par ailleurs, d’une façon fort vygotskienne, plusieurs d’entre elles estiment ne pas pouvoir et ne pas devoir dissocier l’affect de la cognition (Vygotski, 1934/1997) chez leurs élèves, ce qui est assez caractéristique, il faut bien le dire, des étudiantes en adaptation scolaire et sociale et probablement fort peu en lien avec notre intervention. Mais, ce qui à nos yeux constitue le point fort de notre démarche, c’est qu’elle a favorisé une prise de conscience chez nos étudiantes, notamment du pouvoir qu’elles avaient d’aider leurs élèves. Il est à noter que celles-ci nous ont incités à leur donner plus d’informations au fur et à mesure du déroulement de l’étude, notre seul questionnement étant frustrant à leurs yeux. Si cette attente de leur part a d’abord provoqué un certain malaise en nous, nous concluons aujourd’hui qu’elle n’était certes pas «anti-vygotskienne», puisque Vygotski (1934/1997) lui-même considère que l’enseignante doit expliquer, voire modéliser, les tâches à accomplir. De plus, le fait de partir de la pratique des étudiantes pour explorer le concept avec elles s’inscrit dans la vision vygotskienne d’un bon enseignement: plutôt que de s’en tenir à une définition, nous avons préféré partir des préoccupations ou concepts spontanés des étudiantes pour approfondir le concept scientifique de ZPD. En somme, nous pensons que le dispositif de recherche, de par son potentiel formatif, s’inscrit minimalement dans la zone de développement professionnel des étudiantes, voire dans leur zone de développement cognitif de façon plus large. Enfin, toutes les participantes, à l’exception d’une seule, estiment que la méthode que nous avons utilisée dans ce projet de recherche mérite d’être intégrée dans le programme. Pour nous, une telle façon de procéder doit s’inscrire dans la logique de l’arrimage théorie-pratique et donc dans la perspective de l’acquisition de compétences plutôt que de simples connaissances. 
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Nous aimerions conclure en faisant ressortir un aspect de cette étude qui retient particulièrement notre attention. Nous souhaitions modéliser la façon d’enseigner dans la ZPD au bénéfice des participantes. Apparemment, celles-ci ne se sont pas rendu compte de cet aspect de notre démarche. Par contre, en ce qui nous concerne, nous pouvons reprendre à notre compte les propos de Tudge et Scrimsher (2003): 
Giving obuchenie its meaning of
            teaching-learning encourages us to examine what happens to both partners in the
            interaction and to recognize that when a zone of proximal development is created in the
            course of interaction, both partners change.
Tudge et Scrimsher, 2003, p. 220
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En nous penchant sur les modalités d’enseignement-apprentissage des participantes à l’étude, nous nous sommes du même coup penchés sur les nôtres: être enseignant, peu importe le degré scolaire, demande d’enseigner dans la ZPD des apprenants. Enfin, la zone proximale de développement est-elle une zone de changements intérieurs pour nos stagiaires? Nous pensons pouvoir répondre par l’affirmative à cette question, bien qu’il nous soit difficile d’évaluer la profondeur des changements vécus par chacune d’entre elles. Toutefois, leur discours laisse entrevoir une prise de conscience nouvelle face à elles-mêmes en tant que futures enseignantes. 
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[1] Cette étude a été réalisée grâce à la subvention 410-2010-2647 octroyée par le
          CRSH.
[2] Par souci de simplification, nous emploierons systématiquement le féminin puisque
          toutes nos participantes, à l’exception d’un seul, étaient des jeunes femmes.
[3] En italique dans la traduction française.
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Résumé
Cette étude visait à examiner l’impact d’un cours sur les compétences émotionnelles (CE) chez des étudiants qui se destinent à l’enseignement. Les résultats ont démontré que les étudiants ayant un haut niveau d’alexithymie (N=10) ont obtenu des notes significativement moins élevées à toutes les activités d’apprentissage sur les cinq CE de Mikolajczak, Quoidbach, Kotsou et Nélis (2014) comparativement à leurs pairs non alexithymiques (N=10). Les résultats ont également montré des corrélations négatives significatives entre la sous-échelle DIE (difficulté à identifier ses émotions) au TAS-20 et à deux des cinq CE de Mikolajczak et al. (2014). Enfin, les résultats ont indiqué une corrélation négative significative entre la sous-échelle DIE et le score global interpersonnel à des fiches de pratique réflexive. Des études ultérieures sur un échantillon plus large, à l’aide d’une mesure plus précise des CE et en fonction d’une meilleure conception pédagogique de ce type de cours, se révèlent nécessaires.
Mots clés : cours universitaire, compétences émotionnelles, alexithymie, activités d’apprentissage, formation des enseignants

Abstract
The impact of an emotional competence course on alexithymic students enrolled in teacher trainingThis study aimed to examine the impact of an emotional competence (EC) course among alexithymic students (N=10) enrolled in teacher training. The results show that the students with high alexithymia (N=10) achieved significantly lower marks in all educational activities on the five ECs set forth by Mikolajczak, Quoidbach, Kotsou & Nélis (2014) compared to their non-alexithymic peers (N=10). The results also reveal significant negative correlations between the DIE subscale (difficulty in identifying emotions) on the TAS-20 and two of the five ECs of Mikolajczak et al. (2014). Finally, the results indicate a significant negative correlation between the DIE subscale and the global interpersonal score achieved on reflective practice sheets. Subsequent studies using a broader sample, as well as a more precise measurement of ECs and a better pedagogical conception of this type of course, would be required.
Keywords : university course, emotional competence, alexithymia, educational activities, teacher training

Resumen
El impacto de un curso sobre las competencias emocionales en los estudiantes alexitímicos que se preparan para la enseñanzaEste estudio buscaba examinar el impacto de un curso sobre las competencias emocionales (CE) en los estudiantes que se preparan para la enseñanza. Los resultados han demostrado que los estudiantes con un alto nivel de alexitima (N=10) obtuvieron, en comparación con sus pares sin alexitimia (N = 10), puntuaciones significativamente más bajas en todas las actividades de aprendizaje sobre las cinco CE de Mikolajczak, Quoidbach, Kotsou y Nélis (2014). Los resultados también mostraron una correlación negativa significativa entre la sub-escala DIE (dificultad para la identificación de las emociones) de la escala TAS-20 y en dos de las cinco CE de Mikolajczak et al. (2014). Por último, los resultados dieron cuenta de una correlación negativa significativa entre la sub-escala DIE y la puntuación global interpersonal de las fichas de la práctica reflexiva. Es necesario realizar otros estudios a partir de una muestra más grande utilizando una medición más precisa de la CE y en función de una mejor concepción pedagógica de este tipo de cursos.
Palabras clave : curso universitario, competencias emocionales, alexitimia, actividades de aprendizaje, formación de los docentes
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1 
Aujourd’hui la grande majorité des programmes de formation initiale des enseignants tiennent compte des compétences métacognitives. Cependant, très peu d’établissements universitaires offrent des cours destinés au développement des compétences émotionnelles (CE), et ce, malgré la forte composante relationnelle de cette profession (Lafortune, Fréchette, Sorin, Doudin et Albanese, 2010; Théorêt et Leroux, 2014). Bien qu’il existe peu de recherches dans ce domaine, on observe depuis quelques années un intérêt grandissant chez les chercheurs quant au rôle que jouent les CE dans la relation enseignant-élève (Pharand et Doucet, 2013). Les auteurs de ces études avancent que les enseignants qui améliorent leurs CE gèrent mieux leur stress psychologique, interviennent de façon plus pertinente auprès des élèves et présentent moins de problèmes de santé mentale et physique que leurs pairs plus souvent débordés par leurs émotions (Chan, 2006; Lafortune, Daniel, Doudin, Pons et Albanese, 2005; Pishghadam et Sahebjam, 2012). De plus, savoir identifier ses propres émotions et celles des autres joue favorablement dans l’adaptation à l’environnement (Mikolajczak et al., 2014). Pour toutes ces raisons, certains auteurs soutiennent que la formation des maîtres devrait promouvoir le développement des CE (Curchod-Ruedi, Doudin et Moreau, 2010; Gendron et Lafortune, 2009; Lafortune et al., 2005; Lector, 2006). Favorables à cette position, des chercheurs de la Faculté d’éducation de l’Université de l’Alberta réfléchissent actuellement à la possibilité d’offrir un cours sur le développement des CE aux étudiants inscrits à leur programme de formation initiale des enseignants à partir de septembre 2017. Cependant, ces chercheurs s’interrogent sur l’impact d’un tel cours chez les étudiants qui éprouvent des difficultés à identifier, exprimer et réguler leurs émotions comme c’est le cas chez les personnes alexithymiques (Luminet, Vermeulen et Grynberg, 2013). 

2 
À la lumière de ce qui précède, nous croyons qu’il faut faire preuve de prudence avant de mettre sur pied et d’imposer un cours universitaire qui porterait essentiellement sur l’apprentissage des CE, au risque de désavantager les personnes atteintes d’alexithymie. Quelles seront les retombées d’un tel cours chez les étudiants alexithymiques? Ces derniers seront-ils désavantagés comparativement à leurs pairs non concernés par ce problème? Ces questions ont suscité chez nous le désir d’entreprendre une recherche dans ce domaine.

 2. Qu’entend-on par compétences émotionnelles?  [image: Retour au plan de l'article]
3 
La notion de compétences émotionnelles (CE) s’est développée à la suite des travaux sur l’intelligence émotionnelle (IE) au cours des années 90. On attribue la naissance du concept d’IE à Salovey et Mayer (1990) qui furent les premiers à définir et à proposer un instrument de mesure servant à opérationnaliser ce concept (Kotsou, 2008). Le psychologue et journaliste scientifique Daniel Goleman a popularisé ce concept par le biais de son livre Emotional Intelligence qui a connu un grand succès depuis sa parution en 1995. Goleman affirme dans son livre que l’IE contribue au succès et au bien-être de l’individu. Le concept d’IE a fait par la suite l’objet de nombreuses recherches et il est devenu rapidement familier chez les enseignants (Larivée, 2007). Bien qu’il soit difficile de donner une définition des CE qui soit acceptée par tous, les spécialistes dans ce domaine s’entendent pour dire que les CE se rapportent à la façon dont les individus identifient, comprennent, gèrent et utilisent leurs émotions ainsi que celles des autres (Mikolajczak et Desseilles, 2012). Les individus ayant des CE limitées auront plus de difficultés à s’ajuster aux exigences de leur environnement surtout lorsque celui-ci est perçu par ces derniers comme étant stressant (Gross, 2014). Plus spécifiquement, Mikolajczak et al. (2014) proposent et définissent cinq CE fondamentales présentées dans le tableau 1: l’identification, la compréhension, l’expression, la régulation et l’utilisation des émotions. Ces cinq CE ont servi d’appui pour les fins de la présente étude.

[image: Les cinq compétences émotionnelles fondamentales selon Mikolajczak et al. (2014)] Tableau 1 Les cinq compétences émotionnelles fondamentales selon Mikolajczak et al. (2014)
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 3. Qu’entend-on par alexithymie? [image: Retour au plan de l'article]
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L’alexithymie est un néologisme introduit en 1972 par Sifneos (Pedinielli, 1992). Étymologiquement, l’alexithymie désigne l’incapacité à décrire ses émotions et provient du grec: a = absence, lexis = de mots, thymos = pour les émotions. Il existerait une différence entre l’alexithymie primaire qui serait exclusivement innée et stable dans le temps, et l’alexithymie secondaire qui serait consécutive et causée par une maladie grave ou un traumatisme psychique tel que le stress post-traumatique (Corcos, Perlot et Loas, 2011). Bien que l’étiologie de l’alexithymie soit toujours sujette à controverse, nous optons pour la position admise aujourd’hui dans les écrits scientifiques selon laquelle l’alexithymie se situe sur un continuum allant du normal au pathologique (Donges, Kersting et Suslow, 2014), et pouvant se définir en fonction de quatre caractéristiques principales. Il s’agit des caractéristiques suivantes: 1) une difficulté à identifier et à distinguer ses propres états émotionnels, 2) une difficulté à exprimer verbalement ses émotions, 3) une vie imaginaire restreinte, 4) un mode de pensée opératoire, c’est-à-dire une pensée descriptive et pragmatique (Corcos et Speranza, 2003). Globalement, ces caractéristiques manifestent un déficit du traitement cognitif et un problème dans la régulation des émotions (Taylor et Bagby, 2004) et font en sorte que les alexithymiques sont déficitaires sur le plan des CE (Zimmermann et Salamin, 2012). De plus, l’alexithymie figure parmi les problèmes de santé publique, car elle affecterait de 17 à 23 % de la population (Loas, 2010). Enfin, il est possible de mesurer l’alexithymie à l’aide du 20-Item Toronto Alexithymia Scale (TAS-20) de Bagby, Taylor et Parker (1994). Ce questionnaire est le plus reconnu et le plus généralement utilisé dans la recherche sur l’alexithymie.
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L’objectif principal de cette étude consiste à examiner l’impact d’une activité pédagogique sur les CE offerte dans le cadre d’un cours sur l’inclusion scolaire dispensé aux étudiants inscrits à un programme de formation initiale à l’enseignement, et qui présentent un niveau élevé d’alexithymie. Il s’agit de vérifier s’il est possible de détecter des déficiences relatives aux cinq CE de base selon Mikolajczak et al. (2014) à l’aide du TAS-20 chez les étudiants alexithymiques.

 4. Objectifs et hypothèses [image: Retour au plan de l'article]
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Plus précisément, cette étude vise à mettre à l’épreuve deux hypothèses. Ainsi, dans un premier temps, nous pensons qu’après avoir complété un module sur le développement des CE dans le cadre d’un cours portant sur l’inclusion scolaire, les étudiants identifiés à l’aide du TAS-20 comme ayant un niveau élevé d’alexithymie montreront des notes significativement plus faibles à toutes les activités de ce module comparativement à leurs pairs ayant un bas niveau d’alexithymie (hypothèse 1). Nous croyons également qu’après avoir complété ce module, les étudiants identifiés à l’aide du TAS-20 comme ayant un niveau élevé d’alexithymie montreront des scores négatifs associés aux fiches de pratique réflexive élaborées en s’appuyant sur les cinq CE de Mikolajczak et al. (2014) et à deux des sous-échelles du TAS-20, soit la difficulté à identifier ses émotions (DIE) et la difficulté à décrire verbalement ses émotions (DDE) (hypothèse 2).

 5. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Participants et procédure [image: Retour au plan de l'article]
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Soixante-deux des 65 étudiants inscrits à un cours portant sur l’inclusion scolaire pour l’année universitaire 2014-2015 ont accepté de participer à cette recherche. Après avoir administré le 20-Item Toronto Alexithymia Scale (TAS-20) aux 62 participants, nous avons été en mesure d’identifier, à l’aide de cette échelle, 10 étudiants présentant un niveau élevé d’alexithymie, c’est-à-dire ayant des scores égaux ou supérieurs au TAS-20.
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Nous avons ensuite constitué notre échantillon final qui comprenait 20 étudiants (N = 20): 10 étudiants ayant un niveau élevé d’alexithymie (N = 10) et 10 étudiants témoins ayant un bas niveau d’alexithymie (N = 10). L’âge moyen était de 23,3 ans et celui-ci ne différait pas significativement pour chacun des groupes (p > 0,945). De plus, 70 % des participants de l’échantillon final étaient des femmes et elles étaient réparties également entre les deux groupes. Par ailleurs, nous nous sommes inspirés du modèle des CE développé par Mikolajczak et al. (2014) pour élaborer le module sur les CE. Dans la première partie du module, ces cinq CE ont été enseignées de façon théorique. Ensuite, les étudiants ont passé quatre demi-journées dans une école afin de mettre sur pied un plan d’intervention pour des élèves ayant des besoins particuliers et remplir quatre fiches de pratique réflexive. Les fiches de pratique réflexive étaient remplies suite aux interventions des étudiants auprès des élèves ayant des besoins particuliers. Les plans d’intervention étaient tous destinés à des élèves ayant des difficultés comportementales externalisées, par exemple des élèves agressifs, oppositionnels ou perturbateurs. Nous avons demandé aux étudiants de faire un plan d’intervention pour des élèves manifestant ce type de difficulté, car ceux-ci sont réputés pour faire vivre une gamme d’émotions intenses à leurs enseignants (Gaudreau, Royer, Beaumont et Frenette, 2012). Cette composante du cours appelée «laboratoire» devait permettre aux étudiants de réfléchir à la façon dont ils gèrent leurs émotions en situation réelle. L’objectif de cette partie du cours n’était pas de donner libre cours à ses émotions, mais plutôt de réfléchir sur ses propres émotions et celles d’autrui. Il est important de mentionner que ce cours comportait 7 modules obligatoires et que les étudiants recevaient automatiquement 15 % de la note finale s’ils complétaient les fiches de pratique réflexive exigées dans le module sur les CE. Enfin, le chercheur principal ainsi qu’un psychologue habilité à travailler avec des personnes alexithymiques ont évalué indépendamment les fiches de pratique réflexive des participants du groupe expérimental ainsi que celles des participants du groupe témoin (le contenu des fiches de pratique réflexive sera présenté ultérieurement). En cas de désaccord, les évaluateurs discutaient jusqu’à ce qu’ils en arrivent à un consensus. Finalement, il convient de mentionner que tous les participants de cette étude ont été recrutés sur une base volontaire et que le protocole de recherche a été approuvé par le comité d’éthique de l’Université de l’Alberta. Les sujets de l’échantillon ont été préalablement informés qu’ils devraient répondre à un questionnaire portant sur l’identification et la reconnaissance de leurs émotions et que les activités inhérentes au module sur le développement des CE seraient analysées aux fins de cette étude.

 5.2 Mesures [image: Retour au plan de l'article]
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Les participants ont complété la version française du 20-Item Toronto Alexithymia Scale (TAS-20) de Bagby et al. (1994), validée par Kooiman, Spinhoven et Trijsburg 2002, et décrite ci-après. Ils ont également complété quatre fiches de pratique réflexive développées à partir du modèle des CE de Mikolajczak et al. (2014). 

 5.2.1 Le 20-Item Toronto Alexithymia Scale (TAS-20)  [image: Retour au plan de l'article]
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Le 20-Item Toronto Alexithymia Scale (TAS-20) de Bagby et al. (1994) est composé de 20 items cotés selon une échelle de type Likert comportant 5 points (de 1 = fortement en désaccord à 5 = fortement en accord). Les 20 items sont divisés en trois sous-échelles: 1) difficulté à identifier ses émotions (DIE) (Souvent, je ne vois pas clair dans mes sentiments), 2) difficulté à décrire verbalement ses émotions aux autres (DDF) (J’ai du mal à trouver les mots qui correspondent bien à mes sentiments), et 3) une pensée orientée vers l’extérieur (EOT) (Je préfère parler aux gens de leurs activités quotidiennes plutôt que de leurs sentiments). Le score maximum au TAS-20 est de 100 et un score de coupure supérieur ou égal à 61 désigne la présence d’alexithymie. La cohérence interne de ce questionnaire, telle que mesurée par Bagby et al. (1994), est de 0,81. Selon la même étude, la fidélité test/retest de l’échelle est de 0,71. Il existe une version qui a été validée en français et testée auprès de différentes populations (Koiman et al., 2002).

 5.2.2 Les fiches de pratique réflexive  [image: Retour au plan de l'article]
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En nous basant sur les cinq CE de base définies par Mikolajczak et al. (2014) et présentées dans le tableau 1, nous avons demandé aux 20 étudiants de remplir quatre fiches de pratique réflexive lorsque ceux-ci se trouvaient en présence de l’élève avec lequel il devait élaborer un plan d’intervention. Les deux premières fiches se rapportent à la dimension intrapersonnelle (soi) des cinq CE, tandis que les fiches trois et quatre portent sur la dimension interpersonnelle (autrui) de ces mêmes CE. Voici ce qui était demandé aux participants dans la fiche de pratique réflexive intrapersonnelle (soi): 1) nommez une émotion que vous avez éprouvée en présence de votre élève (identifier l’émotion), 2) expliquez l’impact que cette émotion a eu sur vous (comprendre l’émotion), 3) expliquez si vous avez été capable d’exprimer cette émotion (exprimer l’émotion), 4) expliquez si vous avez été capable de gérer cette émotion (réguler l’émotion), 5) expliquez si vous avez été capable d’utiliser cette émotion (utiliser l’émotion). La fiche de pratique interpersonnelle (autrui) comprenait les points suivants: 1) nommez une émotion que votre élève a éprouvée (identifier l’émotion), 2) expliquez l’impact que cette émotion a eu sur votre élève (comprendre l’émotion), 3) expliquez si votre élève a été capable d’exprimer cette émotion (exprimer l’émotion), 4) expliquez si votre élève a été capable de gérer cette émotion (réguler l’émotion), 5) expliquez si votre élève a été capable d’utiliser cette émotion (utiliser l’émotion). Chaque fiche a été évaluée à l’aide d’une rubrique comportant 4 niveaux: niveau 4 = le participant démontre une très bonne capacité, niveau 3 = le participant démontre une bonne capacité, niveau 2 = le participant démontre une capacité moyenne, niveau 1 = le participant démontre une faible capacité. Afin d’obtenir un score chiffré aux rubriques, nous avons fait la somme de chaque niveau pour les quatre fiches pour un score total maximum de 40. À partir de ce calcul, nous étions en mesure de déterminer le niveau de CE des participants en ce qui a trait à la dimension intrapersonnelle (soi) et à la dimension interpersonnelle (autrui). Autrement dit, plus l’étudiant obtenait un score élevé aux quatre rubriques, plus celui-ci démontrait un niveau élevé sur le plan des CE pour lui-même et pour les autres. 

 5.3 Analyses [image: Retour au plan de l'article]
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Les réponses des participants à chaque outil de mesure utilisé (le TAS-20 et les fiches de pratique réflexive) ont été considérées comme les variables dépendantes. Compte tenu notamment de la taille de l’échantillon, des tests non paramétriques ont été privilégiés pour les analyses. Afin de répondre à la première hypothèse, qui était de déterminer si les étudiants identifiés comme présentant un niveau élevé d’alexithymie montreraient des notes significativement plus faibles aux activités de ce module comparativement à leurs pairs ayant un bas niveau d’alexithymie, des tests U de Mann-Whitney pour échantillons indépendants ont été effectués pour réaliser les comparaisons. En outre, la seconde hypothèse consistait à mesurer la direction et la force d’association entre, d’une part, les scores aux activités sur l’identification et l’expression des émotions dans les fiches de pratique réflexive et, d’autre part, les scores aux échelles sur les difficultés à identifier et exprimer les émotions au TAS-20. 

 6. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Le tableau 2 présente les scores bruts de chaque groupe ainsi que les résultats des analyses statistiques concernant la première hypothèse. En utilisant les scores obtenus aux fiches de pratique réflexive auprès des deux groupes de participants, les résultats des tests U de Mann-Whitney ont été calculés sur chaque CE à partir des réponses des participants à chaque fiche. En plus des scores obtenus pour chaque CE étudiée, les analyses ont également porté sur les scores globaux de la dimension interpersonnelle (autrui) et intrapersonnelle (soi).

[image: Moyennes (et écarts-types) aux fiches de pratique réflexive par groupe] Tableau 2 Moyennes (et écarts-types) aux fiches de pratique réflexive par groupe
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Comme on peut le constater dans le tableau 2, les scores des étudiants ayant un niveau élevé d’alexithymie (groupe expérimental) sont moins élevés que ceux des étudiants ayant un bas niveau d’alexithymie (groupe témoin). Tous les résultats des tests effectués sont significatifs, ce qui met en évidence un effet de groupe pour chacune des CE ou chaque type de CE (interpersonnelle [autrui] et intrapersonnelle [soi]). 
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De plus, concernant la seconde hypothèse, des analyses de corrélation de Spearman ont été effectuées afin de mesurer l’association entre les scores obtenus à deux des trois sous-échelles du TAS-20 et les résultats aux CE mesurées à l’aide des fiches de pratique réflexive. Étant donné que la troisième sous-échelle au TAS-20 portant sur la pensée orientée vers l’extérieur ne fait pas partie des cinq compétences fondamentales de Mikolajczak et al. (2014), nous n’avons pas tenu compte de cette sous-échelle dans nos analyses. Afin de ne pas surcharger le tableau, nous avons regroupé, pour chaque CE des fiches de pratique réflexive, les scores concernant la dimension intrapersonnelle (soi) et interpersonnelle (autrui), et ce, pour chacun des groupes. Les résultats sont présentés dans le tableau 3. 

[image: Corrélations entre les deux sous-échelles de l’échelle de l’alexithymie (TAS-20) et les fiches de pratique réflexive par groupe] Tableau 3 Corrélations entre les deux sous-échelles de l’échelle de l’alexithymie (TAS-20) et
            les fiches de pratique réflexive par groupe
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Concernant le groupe expérimental, c’est-à-dire celui qui regroupe les étudiants ayant un niveau élevé d’alexithymie, les résultats mettent en évidence trois corrélations significatives. Tout d’abord, une forte corrélation négative apparaît entre la DIE à l’échelle du TAS-20 et la CE «régulation des émotions» mesurée au travers des fiches de pratique réflexive (r = -0,679; p < 0,05). On constate également une forte corrélation négative entre la DIE du TAS-20 et la compréhension des émotions dans les fiches de pratique réflexive (r = -0,633; p < 0,05). Enfin, pour ce même groupe, la DIE du TAS-20 est également fortement et négativement corrélée au score global relatif à la dimension interpersonnelle (autrui) des fiches de pratique réflexive (r = -0,660; p < 0,05). Par ailleurs, concernant le groupe témoin, c’est-à-dire ayant un bas niveau d’alexithymie au TSA-20, les analyses ne mettent en évidence aucune corrélation significative entre les CE mesurées dans les fiches de pratique réflexive et les difficultés à identifier, exprimer et utiliser ses émotions.

 7. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Notre objectif principal de recherche consistait à examiner l’impact d’un module sur les CE offert dans le cadre d’un cours sur l’inclusion scolaire chez des étudiants inscrits dans un programme de formation initiale à l’enseignement et ayant un niveau élevé d’alexithymie. Tel que déjà établi dans cette étude, les résultats indiquent que, comparativement à leurs pairs du groupe témoin, les étudiants ayant un niveau élevé d’alexithymie ont significativement moins bien réussi aux quatre fiches de pratique réflexive qu’ils devaient remplir à titre d’exercices dans le module sur les CE. Les résultats déjà présentés confirment donc notre première hypothèse. Par contre, notre prédiction concernant la seconde hypothèse n’est que partiellement confirmée. Cette hypothèse consistait à vérifier si deux des trois sous-échelles de l’alexithymie mesurées par le TAS-20, à savoir la difficulté à identifier ses émotions (DIE) et la difficulté à décrire verbalement ses émotions (DDE) pouvaient être négativement corrélées aux notes obtenues aux activités des CE dans le cadre des fiches de pratique réflexive dans le groupe expérimental. Parmi les cinq activités des CE issues des fiches de pratique réflexive, deux d’entre elles, ainsi que le score global portant sur la dimension interpersonnelle (autrui), apparaissent significativement corrélées avec la DIE chez les personnes ayant un niveau élevé d’alexithymie. Plus précisément, le fait d’avoir de la difficulté à identifier ses émotions et celles des autres est négativement corrélé avec la capacité à comprendre et à gérer ses propres émotions et celles d’autrui. Concernant la capacité à gérer ses propres émotions, nos résultats vont dans le même sens que la plupart des études menées auprès des personnes alexithymiques: cette problématique fait barrage aux étapes qui précèdent la régulation des émotions, c’est-à-dire l’identification et l’expression des émotions (Besharat, 2010). À la lecture des résultats, il émerge également que le score global pour la dimension interpersonnelle (autrui) mesuré par les fiches de pratique réflexive est corrélé négativement avec la DIE pour le groupe expérimental. Ces résultats soutiennent les études qui mettent en lumière, chez les personnes alexithymiques, la difficulté à comprendre les émotions des autres, ce qui expliquerait pourquoi celles-ci ont souvent des problèmes interpersonnels (Vanheule, Desmet, Meganck et Bogaerts, 2007). Ces résultats nous interpellent sachant à quel point il est important pour un enseignant de comprendre les états émotionnels de ses élèves, notamment lorsque ceux-ci ont des difficultés émotionnelles et comportementales (Yeung et Leadbeater, 2010; Vianin, 2016). Selon certains chercheurs, comprendre les états émotionnels des élèves en difficulté facilite l’établissement d’une relation chaleureuse enseignant-élève. De plus, ce type de relation serait un facteur de protection contre l’anxiété, la dépression, le suicide et les comportements délinquants chez les élèves de niveau secondaire (Davidson, Gest et Welsh, 2010; Wang, Brinkworth et Eccles, 2013).
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Par ailleurs, nous notons une absence de corrélation négative entre les CE (identi-fication, expression et utilisation des émotions) et le score global intrapersonnel (soi) aux fiches de pratique réflexive, d’une part, et la sous-échelle DIE du TAS-20, d’autre part. Cette absence de corrélation négative peut paraître surprenante de prime abord si l’on considère que ces trois CE sont généralement déficitaires chez les personnes alexithymiques. Toutefois, il est possible que les fiches de pratique réflexive n’aient pas mesuré les cinq CE de base de Mikolajczak et al. (2014) aussi précisément que nous l’avions anticipé. Cette hypothèse qui reste à vérifier pourrait expliquer l’absence de corrélation significative en ce qui a trait aux CE portant sur l’identification, l’expression et l’utilisation et la sous-échelle DIE du TAS-20. La même logique s’applique aux cinq CE de base mesurées par les fiches de pratique réflexive et la sous-échelle DDE du TAS-20. De même, cette absence de corrélation négative peut également s’expliquer par une limite intrinsèque du TAS-20. En effet, le TAS-20 est un instrument auto rapporté qui dépend de la capacité d’introspection du répondant (Luminet et al., 2013). Par conséquent, dans le cas d’un niveau d’alexithymie élevé, nous pouvons nous demander si l’individu est en mesure de répondre à des questions du type «j’ai du mal à trouver les mots qui correspondent bien à mes sentiments». Encore une fois, cette hypothèse devrait être examinée de façon plus approfondie.
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En somme, toutes ces analyses permettent d’amorcer une réflexion sur les facteurs à considérer lors de l’élaboration d’un cours universitaire sur les CE destiné aux futurs enseignants. Premièrement, ce type de cours devrait être aménagé de telle façon qu’il favorise la réussite des étudiants qui ont du mal à gérer leurs émotions, notamment les étudiants alexithymiques. Par exemple, il s’agirait de créer un cours en soi plutôt qu’un simple module comme envisagé dans notre étude. Les étudiants pourraient apprendre à travers ce cours le fonctionnement des émotions chez les êtres humains et développer un plus grand vocabulaire émotionnel, comme le suggèrent Sander et Scherer (2009). On ne doit pas perdre de vue que le développement des CE est multidimensionnel: il implique aussi bien la régulation des pensées, des réactions physiologiques que des comportements (Mikolajczak et Desseilles, 2012). Deuxièmement, il serait souhaitable de répartir ce cours sur une plus longue période, par exemple deux semestres au lieu d’un seul. Les étudiants disposeraient alors de plus de temps pour apprendre à identifier leurs émotions et à lire celles des autres par le biais d’activités d’apprentissage conçues à cet effet. Développer nos CE reste une démarche exigeante qui demande du temps et des exercices concrets (Christophe, Antoine, Leroy et Delelis, 2009 ; Kotsou, Nelis, Grégoire et Mikolajczak, 2011). Cet apprentissage pourrait se faire par le biais d’exercices de relaxation, de Pleine Conscience ou d’activités d’écriture qui sont souvent utilisés dans l’apprentissage des CE chez les individus alexithymiques (Beresnevaite, 2000). Troisièmement, nous pensons qu’un tel cours requerrait la supervision du professeur. Nous entendons par là des rencontres déterminées au cours desquelles le professeur, à l’aide de dialogues réflexifs ou d’un journal de bord, susciterait l’introspection ou la mentalisation chez les étudiants alexithymiques. La mentalisation consiste plus précisément à percevoir, à examiner et à comprendre ses propres états mentaux tout comme ceux des autres (Fonagy et Target, 2006). Cette habileté permet de donner un sens à ses comportements et à ceux des autres, et d’attribuer des intentions aux comportements perçus (Bateman et Fonagy, 2011). Il s’agit donc d’une habileté essentielle pour ce qui est de l’apprentissage des CE. Un retour sous forme de supervision sur les fiches de pratique réflexive réalisées en situation réelle serait un bon moyen de guider l’apprentissage des étudiants alexithymiques. Bref, il est possible d’utiliser ces stratégies dans le cadre d’un cours universitaire sans que cela exige du professeur d’être spécialiste en matière d’alexithymie. Cela dit, nous croyons que tout professeur intéressé à développer un cours sur les CE devrait avoir des connaissances de base sur les stratégies déjà mentionnées. Nous croyons que les étudiants présentant un niveau élevé d’alexithymie parviendront difficilement à répondre aux exigences d’un cours développé sans ces stratégies psychoéducationnelles. 
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Par ailleurs, il importe de souligner les limites de cette étude. D’abord, notre échantillon restreint empêche de généraliser nos résultats et ne permet, à ce stade, que de fournir des orientations sur l’objectif poursuivi. Ensuite, les fiches de pratique réflexive utilisées par les étudiants pour mesurer leur niveau d’apprentissage des CE présentent des qualités psychométriques discutables, faute d’avoir été standardisées. Aussi, de futures recherches devraient recourir à un instrument dont les qualités métrologiques seraient plus robustes, comme le Profil des compétences émotionnelles (PCE) de Brasseur, Grégoire, Bourdu et Mikolajczak (2013) ou l’Échelle d’auto-efficacité émotionnelle (ÉAÉ) de Deschênes, Dussault et Fernet (2011). En établissant un devis de recherche impliquant un pré et un post-test, il serait possible, à l’aide du PCE ou du ÉAÉ, d’évaluer avec plus de précision le niveau d’apprentissage des CE chez les étudiants alexithymiques. Enfin, pour pallier les limites du TAS-20, il serait judicieux d’avoir recours au TSIA (Toronto Structured Interview for Alexithymia) de Bagby, Taylor, Parker et Dickens (2006). Cet instrument hétérorapporté permet de contourner le problème de mentalisation chez les personnes ayant une alexithymie sévère (Luminet et al., 2013). 
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En outre, en plus de l’ajout d’un outil psychométriquement plus robuste, l’analyse qualitative des réponses fournies dans les fiches de pratique réflexive pourrait nous renseigner en amont et plus finement sur les difficultés en lien avec les CE des personnes alexithymiques. Enfin, l’ajout d’un cours sur le développement des CE dans un programme de formation initiale des enseignants demeure à notre avis un projet valable. Par contre, avant d’implanter ce type de cours dans le cursus d’un programme de formation des enseignants, il nous semble indispensable de valider par d’autres recherches la conception pédagogique d’un tel cours.

 8. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
22 
Certains chercheurs ont identifié les avantages pour les enseignants d’avoir de bonnes CE, notamment pour la gestion du stress psychologique, pour le développement de relations positives avec les élèves, pour l’adaptation à l’environnement et aux exigences du travail ainsi que pour mener des interventions plus pertinentes auprès des élèves. Toutefois, notre étude a montré que les étudiants en enseignement ayant un niveau élevé d’alexithymie ont moins bien réussi que leurs pairs non alexithymiques aux activités présentées dans un module conçu spécifiquement pour développer des CE chez ces derniers. Face à ce constat, nous croyons que les étudiants alexithymiques ont besoin plus que d’un simple module pour accroître leurs CE afin de ne pas être désavantagé en ce qui a trait à leur performance académique et professionnelle par rapport à leurs pairs non alexithymiques. Même si nous pensons qu’un cours de développement des CE construit sur la base de principes psychoéducationnels éprouvés en matière d’alexithymie devrait éliminer toute forme de préjudice envers les étudiants alexithymiques, nous ne possédons pas encore assez de données probantes pour soutenir cette affirmation. En attendant les résultats d’autres recherches menées auprès d’étudiants en formation initiale à l’enseignement, nous suivons le conseil d’Albanese, Fiorilli et Doudin (2010) et encourageons les nouveaux enseignants, notamment ceux qui ont des lacunes en matière de CE à joindre dès le début de leur carrière des communautés de pratiques dans leurs écoles. Selon ces mêmes auteurs, de telles communautés seraient tout à fait indiquées pour développer les CE des jeunes enseignants, car elles favorisent les échanges dans lesquels la dimension émotionnelle est au premier plan, ancrés dans les expériences vécues des enseignants.
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Résumé
C’est en réponse aux défis entourant l’obtention d’un diplôme de niveau secondaire chez les élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) que le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) instaurait, en 2008, le Parcours de formation axée sur l’emploi (PFAE). Ce parcours vise, d’une part, l’augmentation du taux de diplomation des jeunes et, d’autre part, l’insertion en emploi. Considérant la problématique entourant l’obtention d’un diplôme chez ces jeunes, son importance en matière d’insertion socioprofessionnelle et le petit nombre d’études au PFAE, il nous est apparu nécessaire d’examiner, dans le cadre d’une étude longitudinale, les trajectoires empruntées par 168 élèves répartis dans sept écoles secondaires québécoises. Un regard est également posé sur leur expérience dans cette voie de formation. Les résultats révèlent une appréciation mitigée du PFAE par les jeunes de même que d’importants écarts de certification entre la Formation préparatoire au travail (FPT) et la Formation menant à l’exercice d’un métier semi-spécialisé (FMS).
Mots clés : parcours de formation, élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), trajectoires, diplomation, perception des jeunes

Abstract
The trajectories of Quebec students enrolled in the Work-Oriented Training Path programThe Work-Oriented Training Path program (WOTP) was set up by the Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) in 2008 in order to meet the challenges faced by students with social maladjustments or learning difficulties in earning a secondary school diploma. The path is intended to increase youth graduation rates as well as job integration. Considering the issue of graduation among these young people, the importance of this path for socio-professional integration, and the scarcity of studies associated with the WTOP, it appeared worthwhile to investigate the trajectories of 168 students, spread out across seven Quebec secondary schools, by means of a longitudinal study. The study also examined their experience over the course of this training path. The results indicate a mixed appreciation of the WOTP among the students, and significant gaps between certification in pre-work training and in semiskilled trade training.
Keywords : training path, students with social maladjustments or learning difficulties, trajectories, graduation, youth perception

Resumen
Trayectorias de alumnos quebequenses inscritos en una formación orientada hacia el empleoEn respuesta a los desafíos relacionados con la obtención de un diploma de secundaria por parte de los estudiantes con discapacidad, dificultades de adaptación o de aprendizaje (EHDAA) el Ministerio de Educación, Recreación y Deportes (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport, MELS) instauró, en 2008, un programa de formación centrada en el empleo (Parcours de formation axée sur l’emploi, PFAE). Esta apunta, por un lado, a aumentar la tasa de graduación de los jóvenes y por el otro, permitir la inserción laboral. Teniendo en cuenta la problemática relacionada con la obtención de un diploma por parte de estos jóvenes, su importancia en materia de inserción socioprofesional y la escasa cantidad de estudios sobre el PFAE, nos pareció necesario investigar, como parte de un estudio longitudinal, las trayectorias seguidas por 168 estudiantes en siete escuelas secundarias de Quebec. Se puso igualmente atención a la experiencia de los estudiantes en esta vía de formación. Los resultados revelan una evaluación moderada del PFAE por parte de los jóvenes, así como diferencias significativas de certificación entre la formación de preparación hacia el trabajo (FPT) y la formación que conduce al ejercicio de un oficio semi-especializado (FMS).
Palabras clave : trayectoria de formación, alumnos con discapacidad, dificultades de adaptación o de aprendizaje, trayectorias, graduación, percepción de los jóvenes
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1 
L’absence de diplomation résultant de l’abandon scolaire est un problème préoccupant pour plusieurs pays industrialisés (d’Ortun, 2009), et ce, d’autant plus que les jeunes sans diplôme ou qualification reconnue courent davantage de risques d’exercer des emplois précaires, moins bien rémunérés et aux conditions de travail médiocres (Lemire, 2010; Vultur, 2009). Les jeunes Québécois n’échappent pas à cette réalité. Ainsi, depuis quelques années, le Québec s’est doté de toute une série de programmes et de mesures d’aide orientés sur la formation qualifiante et l’insertion professionnelle des jeunes. Ces dispositifs sont particulièrement attrayants pour les élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), qui mettent normalement trois années de plus que les autres élèves pour obtenir une première diplomation (Schifter, 2011) et qui vivent souvent des difficultés plus importantes que leurs pairs lors de leur insertion socioprofessionnelle (Kortering et Christenson, 2009). 

2 
Devant cette situation préoccupante, la mise en place du Parcours de formation axée sur l’emploi (PFAE) à l’intérieur du Programme de formation de l’école québécoise par le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (Gouvernement du Québec, 2008b), suscite l’intérêt. Au travers de parcours diversifiés offerts dès le 2e cycle du secondaire, la structure du PFAE sous-tend une alternance travail-études qui mène directement au marché du travail, en amenant l’élève à développer des compétences lui permettant d’y accéder plus facilement en y étant mieux préparé, qu’il soit inscrit à la Formation préparatoire au travail (FPT) ou à la Formation menant à l’exercice d’un métier semi-spécialisé (FMS). Dans le but de contribuer à une première réflexion sur les retombées des deux voies de formation de ce parcours, une étude longitudinale a été réalisée de 2009 à 2012 dans sept écoles du Québec [1]. Le présent texte expose une partie des résultats de cette étude se rapportant aux trajectoires des élèves inscrits dans le PFAE, au regard notamment des taux de diplomation, du recours aux passerelles entre la FPT et la FMS, et entre la FMS et la formation professionnelle, des taux de certification des jeunes ainsi que de leur perception à l’issue de cette expérience de formation. 

 2. Contexte de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
3 
Au Québec comme ailleurs, la diplomation est un enjeu social et économique majeur, notamment en raison de la nécessité de main-d’oeuvre pour certains secteurs et de ses impacts sur les taux d’activités de l’emploi (Commission européenne, 2010). À cet égard, la situation de la main-d’oeuvre au Québec, les conséquences de la non-diplomation et les programmes et services orientés vers l’insertion professionnelle des jeunes méritent une attention particulière.

 2.1 Situation de la main-d’oeuvre au Québec [image: Retour au plan de l'article]
4 
L’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE, 2005) souligne qu’une distribution équitable des compétences dans la population a des effets positifs sur les performances économiques globales: «l’amélioration des compétences de base de l’ensemble des individus peut avoir un effet plus prononcé sur la croissance économique que l’investissement dans le perfectionnement des compétences d’un groupe choisi de personnes très qualifiées» (p. 17). Les indicateurs publiés de manière périodique par l’OCDE et par les institutions nationales spécialisées portent un intérêt particulier au taux d’emploi et au taux de chômage selon le niveau de diplôme, notamment pour illustrer l’efficacité de l’investissement en éducation. Selon Vultur (2006), les résultats de ces études, considérés dans une perspective comparative, valident la théorie du capital humain: le taux d’emploi possède des valeurs d’autant plus élevées que le niveau de formation est élevé, tandis que le taux de chômage est inversement corrélé avec le niveau du diplôme. Cependant, d’autres méthodes telles que l’approche diachronique font ressortir des résultats plus contrastés du lien diplôme-emploi-chômage (Vultur, 2006). Dans le même ordre d’idées, Bourhis (2007) mentionne qu’un des facteurs pouvant expliquer le taux de chômage élevé chez les jeunes est leur faible niveau de scolarité, car selon des études statistiques, par exemple celle de Statistique Canada (Gouvernement du Québec, 2012a), les chances de se trouver un emploi augmentent avec le niveau de scolarité.

5 
Malgré tout, les jeunes de 15 à 29 ans qui n’ont aucun diplôme et qui ont décroché de l’école se retrouvent avec un taux d’emploi de 40 %, comparativement à leurs pairs diplômés du même groupe d’âge dont le taux d’emploi est de 69 % (Gouvernement du Québec, 2014). En outre, les non-diplômés sont plus souvent affectés que les diplômés lors de pertes d’emploi reliées à des secteurs ou à des entreprises (Petit, 2008). Selon cette auteure, «on assiste à une forte croissance de l’emploi hautement qualifié et à un déclin de l’emploi peu qualifié» (p. 11), ce qui nuit à l’intégration des personnes peu scolarisées sur le marché du travail puisqu’il y a moins de perspectives d’emplois. Les non-diplômés sont d’ailleurs plus nombreux à se retrouver au chômage pour de longues durées, à avoir des emplois moins stables et plus à temps partiel, à ne pouvoir profiter d’une convention collective et à avoir des conditions de travail revues à la baisse (Lemire, 2010). Vu sous un angle économique, le décrochage ou le taux de «sans diplôme» met en péril la vigueur économique du Québec en privant la société québécoise de travailleurs qualifiés. En effet, le Groupe d’action sur la persévérance et la réussite scolaires au Québec (2009) évalue les pertes économiques liées au décrochage à 120 000 dollars par décrocheur ou à 1,9 milliard de dollars par cohorte annuelle. Ce montant correspond aux taxes et impôts perdus et aux services sociaux additionnels que requièrent les personnes ayant décroché.

 2.2 Conséquences de la non-diplomation [image: Retour au plan de l'article]
6 
La non-diplomation est souvent mise en corrélation avec le décrochage scolaire qui, comme l’indique Blaya (2010), «dépend de la conjonction de plusieurs facteurs de risques personnels, scolaires, environnementaux et familiaux» (p. 46). Or, selon l’auteure, les facteurs les plus déterminants sont les problèmes rencontrés par le jeune à l’école, problèmes si importants pour lui qu’il finira par abandonner. Les élèves ayant des difficultés souffriraient davantage que leurs pairs sans difficulté de cette conjonction de facteurs. Ils sont ainsi deux fois plus nombreux à décrocher de l’école que les autres (Lemire, 2010). Pour ces jeunes, la poursuite des études sans interruption constitue d’ailleurs un facteur de succès sur le plan de l’accessibilité à la diplomation (Lapointe, Archambault et Chouinard, 2008). Dans une autre perspective, Brault-Labbé et Dubé (2008) considèrent que la difficulté des élèves à faire face aux exigences de la vie scolaire s’exprime par des taux élevés de décrochage, par une prolongation des délais pour terminer les études et aussi par des niveaux moins élevés d’obtention des diplômes. Ibrahima (dans Gouvernement du Québec, 2012b) montre par une analyse de l’évolution du taux de sortie sans diplôme du secondaire dans le réseau public que ce phénomène est aussi préoccupant chez les garçons que chez les filles, et ce, quelle que soit la région de résidence au Québec. De plus, d’une façon générale, le taux de sortie sans diplôme est plus élevé au sein des territoires où la vulnérabilité socioéconomique des jeunes est plus élevée.

7 
Selon Savoie-Zajc et Lanaris (2005), parmi les jeunes qui quittent l’école avant d’avoir terminé un programme d’études secondaires se trouve un bon nombre d’élèves éprouvant des difficultés d’apprentissage ou de comportement, accompagnées d’un sentiment de démotivation et d’une perception négative d’eux-mêmes. De plus, bien que l’utilisation des codes d’élèves en difficulté entraîne la mise en place de services complémentaires, la forte proportion de non-diplomation chez ces élèves permet de s’interroger sur son efficacité (Rousseau, Tétreault, Bergeron et Carignan, 2007). Pour plusieurs chercheurs, par exemple Baby (2005) et Vultur (2005), ces jeunes sont généralement des élèves qui présentent des besoins différents et auxquels les matières scolaires, les pratiques pédagogiques et les conditions d’apprentissage de l’école, bref la «tournure d’esprit» de l’école, pour citer Baby (2005), ne répondent pas.

8 
Les conséquences de la non-diplomation jumelées aux défis qu’entraînent les difficultés vécues à l’école expliquent l’intérêt porté à la mise en place de divers dispositifs (programmes, services, etc.) qui ont pour objectifs de favoriser l’obtention d’un diplôme ainsi que de susciter la motivation et l’intérêt des jeunes, tout en étant adaptés à leur réalité (Gouvernement du Québec, 2007b). 

 2.3 Programmes et services orientés vers l’insertion professionnelle [image: Retour au plan de l'article]
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Depuis près d’une quarantaine d’années, le système scolaire québécois a procédé à d’importants changements dans le but de faciliter le cheminement scolaire des jeunes Québécois, dont ceux ayant des difficultés (Gouvernement du Québec, 2007a). Les gouvernements québécois et canadien ont ainsi développé plusieurs dispositifs d’aide à l’insertion à mi-chemin entre programmes de formation et politiques d’emploi, qui fournissent aux jeunes de multiples services liés à l’orientation professionnelle, à la formation ou à la mise en situation de contexte de travail, etc. Au total, plus de 300 dispositifs ont été ajoutés afin d’aider l’insertion professionnelle des personnes qui se retrouvent normalement exclues du marché du travail (Vultur, 2009). Parmi celles-ci, on retrouve deux fois plus d’élèves ayant des difficultés (Kortering et Christenson, 2009). D’ailleurs, différentes études ont montré des difficultés plus grandes pour les EHDAA d’obtenir un premier diplôme. Ainsi, une étude rétrospective visant à analyser le cheminement de trois cohortes d’élèves de la Mauricie ayant commencé la maternelle en 1983, 1988 et 1992 (12 000 jeunes au total) jusqu’en 2004 ou à leur sortie du système scolaire, révèle des écarts de diplomation importants entre les EHDAA et les élèves considérés comme sans difficultés. Ces derniers obtiennent des taux de diplomation allant de 67 % à 92 %, comparativement aux EHDAA dont les taux varient entre 10 % et 38 % (Rousseau et al., 2007; Rousseau, Tétreault et Vézina, 2006). Les résultats indiquent également une prépondérance de diplômes professionnels (attestation de formation professionnelle [AFP], certificat de formation en entreprise et récupération, attestation de spécialisation professionnelle [ASP] et diplôme d’études professionnelles [DEP]) obtenus par les EHDAA, et ce, pour les trois cohortes à l’étude. Enfin, selon Rousseau et Tétreault (2012), l’obtention d’un diplôme avant l’âge de 18 ans constitue un réel défi (2,6 % à 10,3 % des EHDAA). De telles données incitent à porter une attention particulière à la mise en place d’un dispositif comme le PFAE (Gouvernement du Québec, 2008b), un parcours de formation qualifiante destiné aux élèves à risque et aux EHDAA.

 2.3.1  Parcours de formation axée sur l’emploi [image: Retour au plan de l'article]
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Le Parcours de formation axée sur l’emploi (PFAE) s’inscrit dans la diversification de la formation du 2e cycle du secondaire en réponse à la préoccupation de la réussite pour tous (Gouvernement du Québec, 2008a). Plus qu’une simple formation orientée sur l’obtention d’un diplôme de niveau secondaire, le PFAE a aussi pour objectif de favoriser l’insertion socioprofessionnelle des jeunes d’au moins 15 ans, majoritairement des garçons, dont le rapport à l’école est difficile. Le parcours se décline en deux voies de formation: alors que la FPT (durée de trois ans) cible les élèves n’ayant pas atteint les objectifs de formation des programmes d’études de l’enseignement primaire, la FMS (durée d’un an) s’adresse plutôt aux élèves qui n’ont pas obtenu les unités de 1er cycle de l’enseignement secondaire. Ces deux voies de formation permettent aux élèves de vivre une situation scolaire en alternant le travail et les études, en leur offrant diverses possibilités de stages à réaliser pendant les heures scolaires de manière à développer leur employabilité et à apprendre à mieux se connaître personnellement et professionnellement (Gouvernement du Québec, 2008b). Le PFAE est d’autant plus intéressant comme dispositif à étudier qu’il y aurait une corrélation positive entre les programmes préparatoires au travail et l’insertion professionnelle des jeunes EHDAA (Shandra et Hogan, 2008). 
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Considérant les visées du PFAE à l’égard des EHDAA, sa mise en oeuvre, voire son opérationnalisation, suscite certaines interrogations. Ainsi, en 2009, une étude longitudinale s’échelonnant sur une période de trois années a été entreprise au sein de huit écoles secondaires présentant des caractéristiques régionales différentes. Les résultats de cette analyse présentés dans cet article prennent appui sur plusieurs questions de recherche. 

 2.4 Questions de recherche  [image: Retour au plan de l'article]
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Les questions de recherche sur lesquelles le présent article prend appui sont les suivantes: quelles sont les trajectoires empruntées par les élèves à l’intérieur du PFAE? Quels sont les taux de diplomation de ces élèves et dans quelle mesure utilisent-ils les différentes passerelles accessibles? Quels sont les taux de certification des élèves inscrits au PFAE, en fonction de leur région, de leur historique scolaire et de leur genre? Finalement, comment les élèves du PFAE vivent-ils cette expérience scolaire? 

 3. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
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La réussite scolaire et l’insertion socioprofessionnelle des jeunes Québécois sont des préoccupations importantes pour l’ensemble des acteurs scolaires et les décideurs politiques. Il est donc pertinent de bien définir les concepts de diplomation et de non-diplomation et d’aborder leurs impacts pour mieux saisir les visées du PFAE. 

 3.1 Diplomation, impacts et facteurs d’influence  [image: Retour au plan de l'article]
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La diplomation, selon Legendre (2005), serait un terme à utiliser dans des contextes de comparaison au regard du taux de réussite d’un groupe. Dans le présent article, l’expression réfère plus précisément au taux de réussite scolaire de populations d’élèves s’étant vu remettre une attestation certifiant qu’ils ont complété avec succès un programme d’études. La diplomation renvoie en ce sens au diplôme lui-même, qui peut prendre la forme d’une certification, voire d’une qualification reconnue faisant foi qu’un programme ou une formation ont été dûment complétés.
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Les impacts de la diplomation sont multiples bien que variables selon le diplôme obtenu. De façon générale néanmoins, la diplomation permet de se placer plus avantageusement sur le marché du travail. Selon Deschenaux (2009), les titulaires d’un diplôme peuvent postuler pour une plus grande variété de postes, en plus d’être en mesure de convoiter des emplois mieux rémunérés, assujettis à de meilleures conditions de travail. L’auteur révèle en outre que non seulement les diplômés accèdent à des emplois de plus grande qualité, mais également qu’ils se considèrent comme plus satisfaits de leur insertion socioprofessionnelle. La diplomation aurait donc un impact positif tant sur l’identité professionnelle que sur l’identité sociale. Les travaux de Vultur (2009) abondent également en ce sens et font conclure à l’auteur à une incidence certaine de la diplomation sur l’épanouissement personnel des jeunes. 
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Les facteurs favorisant la diplomation et, en l’occurrence, la persévérance seraient généralement de deux ordres: les facteurs liés au jeune et à sa situation familiale, et les facteurs liés au système scolaire et à son fonctionnement (Théberge et Rousseau, 2009). Le cheminement scolaire de l’élève et le type de services offerts dès son entrée au secondaire joueraient aussi un rôle important. De ce fait, «les élèves inscrits en classe ordinaire dès le début réussissent à s’y maintenir plus longtemps que ceux d’abord regroupés en cheminement particulier de formation temporaire» (Gouvernement du Québec, 2006, p. 7), et ils ont cinq fois plus de chance d’obtenir un diplôme que ceux qui commencent leur secondaire au cheminement particulier de formation temporaire. La classe inclusive présenterait ainsi un pourcentage d’efficacité supérieur à celui des classes dites spéciales et regroupant uniquement des élèves aux difficultés identifiées (Norwich et Kelly, 2005; Walther-Thomas, Korinek, Mclaughlin et Williams, 2000, dans Rousseau, 2010). Une étude de cohorte arrive également à la même conclusion, alors que les EHDAA ayant fréquenté la classe ordinaire ont de cinq à sept fois plus de chance que leurs pairs des classes spéciales d’obtenir un diplôme de niveau secondaire (Rousseau et Tétreault, 2012).
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Pour d’Ortun (2009), les facteurs qui inciteraient un jeune à demeurer aux études jusqu’à l’obtention d’une qualification reconnue seraient: 1) le diplôme convoité lui-même, 2) le désir d’obtenir un meilleur emploi, 3) l’intention de se qualifier pour d’autres formations, ou 4) une réponse à l’injonction de parents. Pour Lapointe et al. (2008), ces facteurs relèvent davantage des pratiques pédagogiques des enseignants et des enseignantes liées aux stratégies de motivation des élèves, aux stratégies de regroupement, d’évaluation des apprentissages et de gestion de classe. Enfin, en ce qui a trait aux EHDAA, la présence d’activités parascolaires accessibles – incluant les options qui relèvent des goûts et des intérêts des jeunes – jouerait un rôle dans la poursuite des études (Carter, Swedeen, Collen et Matthew, 2010) et serait donc à considérer comme facteur contribuant à la diplomation.

 3.2 Non-diplomation, impacts et facteurs d’influence  [image: Retour au plan de l'article]
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La non-diplomation fait généralement référence à l’absence de diplôme ou de qualification reconnue, ce qui entraîne des conséquences indéniables sur l’insertion sociale et professionnelle des jeunes. Selon Lemire (2010), les jeunes sans diplôme se retrouvent plus marginalisés, en plus d’être davantage affectés lors de pertes d’emploi reliées à des mouvances économiques. Outre ces impacts au plan socioprofessionnel, ces jeunes sont aussi plus nombreux à afficher des difficultés d’écriture – liées justement à leur faible scolarisation –, qui risquent d’affecter leur contribution parentale à l’égard de la réussite scolaire de leurs propres enfants (Lemire, 2010). D’après cette auteure, il en va de même de leurs capacités, toute leur vie durant, à conserver leur emploi, à s’adapter à des changements impromptus ou encore à user de leurs droits civiques et sociaux. Comme facteurs d’influence à la non-diplomation, on retrouve le fait d’avoir accumulé un retard sur le plan académique se rapportant à des difficultés d’apprentissage ou de comportement (Lemire, 2010). Aussi, le fait d’être identifié comme un élève à risque ou un EHDAA augmente d’emblée la difficulté à obtenir une première diplomation (Gouvernement du Québec, 2002; Rousseau, Tétreault, Fréchette et Théberge, 2012). 
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Comme autres facteurs associés à la non-diplomation identifiés dans le cadre d’études sur le décrochage et l’abandon scolaires, on retrouve le statut socioéconomique familial des élèves, mais aussi leurs enseignants et enseignantes durant les premières années de leur scolarité, le taux d’absentéisme, le fait d’être à la charge d’un parent assumant seul les responsabilités familiales ou d’être en famille d’accueil, l’abandon scolaire d’un frère ou d’une soeur aînés, et des problèmes de discipline vécus en classe (Bowers, 2010). À ces facteurs, ajoutons également les problèmes de drogue, de délinquance, le manque d’habiletés sociales, le manque de motivation et d’intérêt pour l’école de même que le peu d’adhésion aux valeurs éducatives (Fortin, Marcotte, Potvin, Royer et Joly, 2006, dans Dumont, Leclerc et McKinnon, 2009). Pour Lemire (2010), il est possible de regrouper ces facteurs d’influence selon trois types d’obstacles majeurs: 1) les obstacles de nature dispositionnelle, soit les croyances, attitudes ou connaissances de l’individu à l’égard de l’éducation ou de l’apprentissage; 2) les obstacles de nature institutionnelle, soit ce qui relève de l’accessibilité des programmes, de leur nature, des politiques, etc.; 3) les obstacles intrinsèques, qui font référence aux caractéristiques personnelles de nature à entraver sa participation et ses apprentissages.
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À ce jour, il existe peu d’écrits portant spécifiquement sur le contexte du PFAE puisqu’il s’agit d’un dispositif relativement nouveau. Les études recensées abordent les services complémentaires déployés dans ce parcours de formation (Fréchette et Rousseau, 2016), les compétences et exigences liées à la santé et la sécurité au travail (Laberge, 2011), la supervision des stages par les formateurs en entreprise (Bergeron, Samson et Rousseau, 2009; Charbonneau, Samson et Rousseau, 2014; Laberge, Vézina, Calvet, Lévesque et Vézina-Nadon, 2012), l’analyse de la qualité de situations d’apprentissage et d’évaluation en lecture (Martel, 2011), et la motivation des élèves (Cormier, 2015). Contrairement aux écrits existants, cet article présente les résultats d’une étude ayant un objectif principal duquel découlent trois objectifs spécifiques. L’objectif principal de l’étude vise à décrire les trajectoires d’élèves à l’intérieur du PFAE. Le premier objectif spécifique qui en découle consiste à identifier les taux de diplomation ainsi que le recours aux passerelles (de la FPT à la FMS, de la FMS au DEP) des jeunes inscrits au PFAE. Le second objectif spécifique vise à analyser les taux de certification en fonction des régions, de l’historique scolaire ainsi que du genre des élèves. Finalement, le troisième objectif spécifique consiste à documenter l’expérience vécue par ces jeunes dans le PFAE.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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La recherche longitudinale réalisée repose sur un devis d’étude de cas descriptive multisite. En effet, alors que l’étude de cas favorise à la fois une description et une analyse d’un phénomène ancré dans un contexte authentique (Merriam, 1998), l’étude de cas multisite permet d’accroître la compréhension du phénomène et d’étudier sa complexité (Hlady Rispal, 2002; Yin, 2014). Le phénomène qui nous préoccupe est l’étude des trajectoires des jeunes inscrits au PFAE dans un contexte authentique d’intervention au secondaire (caractéristiques fondamentales similaires) dans différentes régions du Québec (complexité régionale/commissions scolaires accueillant de 7 300 élèves à 75 000 élèves). Deux grandes fonctions sont associées à l’étude de cas: une fonction de compréhension et une fonction de validation (Van der Maren, 2003). Dans le cas présent, la fonction de compréhension touche l’expérience des jeunes qui y sont inscrits (aspirations à l’entrée au PFAE et expérience scolaire à l’intérieur de ces voies de formation), alors que la fonction de validation touche les retombées attendues du PFAE (taux de diplomation, recours aux passerelles entre la FPT et la FMS et entre la FMS et la formation professionnelle). 

 4.1 Participants  [image: Retour au plan de l'article]
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Les 168 participants comprennent les élèves inscrits en première année de formation dans le PFAE, soit à la FPT ou à la FMS de sept écoles volontaires (dont un Centre de formation en entreprise et récupération [CFER]) issues de six commissions scolaires réparties dans cinq régions du Québec (Mauricie, Saguenay, Montérégie, Gaspésie, Chaudière-Appalaches) [2] afin de tenir compte des disparités régionales. En ce qui concerne la FPT, seules quatre des cinq régions mentionnées précédemment offrent cette voie de formation (Mauricie, Saguenay, Gaspésie et Chaudière-Appalaches). La majorité des participants sont des garçons (73,8 %, n = 124). Pour leur part, les filles représentent 26,2 % (n = 44) de l’échantillon. On retrouve 38,1 % (n = 64) d’élèves inscrits à la FPT et 61,9 % (n = 104) d’élèves inscrits à la FMS. Précisons que les élèves inscrits au PFAE sont tous âgés de 15 à 18 ans et ont minimalement deux ans de retard scolaire. Des données spécifiques quant à la nature de leur difficulté n’ont pas été recueillies dans le cadre de cette étude.

 4.2 Instruments de collecte de données  [image: Retour au plan de l'article]
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Misant sur la flexibilité inhérente aux choix des outils de collecte de données dans la réalisation d’une étude de cas (Merriam, 1998), cette recherche repose sur des données quantitatives descriptives et qualitatives. Un tableau affichant la répartition des participants selon leur région et les outils de collecte de données ayant été utilisés auprès d’eux est présenté à la fin de cette section (tableau 1). Il est à noter que certaines données n’ont pu être recueillies en Gaspésie pour des raisons météorologiques.
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Les données quantitatives concernent uniquement la documentation administrative relative aux trajectoires des élèves. Ainsi, avec la collaboration de chaque direction d’école, nous avons documenté sur une période de trois ans une série de variables, dont l’obtention ou non d’un certificat (certificat de formation préparatoire au travail [CFPT] ou certificat de formation à l’exercice d’un métier semi-spécialisé [CFMS]), l’utilisation des passerelles, la poursuite ou l’abandon des études et la raison d’abandon (le cas échéant). 
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Les données qualitatives, pour leur part, ont été recueillies à l’aide d’une fiche individuelle, d’une entrevue de petits groupes et d’une entrevue individuelle téléphonique. La fiche individuelle permet d’obtenir des informations relativement à la classe d’origine de l’élève (classe ordinaire, de l’adaptation scolaire ou incertain) et de s’enquérir des intentions de formation au PFAE (compléter le CFPT et/ou CFMS, utiliser la passerelle vers le DEP, incertain, autre). Quant au protocole d’entrevue de petits groupes, il aborde l’expérience scolaire au PFAE au cours de la première année de formation (Pour vous, le PFAE c’est…; Pourquoi?; Donnez un mot ou une image qui décrit l’aide que vous recevez au PFAE; Expliquez). Enfin, l’entrevue individuelle téléphonique explore la nature de l’expérience scolaire au PFAE à l’issue de l’arrêt de formation (avec ou sans diplôme) de même que les raisons motivant cet arrêt.

[image: Répartition des jeunes selon leur région et les outils de collecte de données ayant été utilisés] Tableau 1 Répartition des jeunes selon leur région et les outils de collecte de données ayant
            été utilisés

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 4.3 Méthode d’analyse des résultats [image: Retour au plan de l'article]
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L’analyse inductive des données s’est effectuée à partir des transcriptions des entrevues suivant la démarche d’analyse par réseau (Cohen, Manion et Morrison, 2000) qui comprend quatre étapes successives, soit l’identification d’unités de sens issues des verbatims, l’attribution d’un code à chacune de ces unités, le regroupement de ces unités en catégories, et enfin l’identification de thèmes qui unissent ces catégories. Les données quantitatives ont subi une analyse descriptive avec le logiciel d’analyses statistiques SPSS Statistics 22. Des comparaisons entre des variables dichotomiques ont été effectuées à l’aide d’analyses de chi-carré. Les analyses ont permis de constater s’il existait ou non des différences significatives entre les taux d’obtention de certificat et les régions administratives, l’historique scolaire et le genre.

 5. Résultats  [image: Retour au plan de l'article]
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Les trajectoires des élèves de sept écoles participantes sur une période de trois ans ont fait l’objet d’une analyse. 

 5.1 Cheminement des élèves à l’intérieur du PFAE  [image: Retour au plan de l'article]
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Pour répondre au premier objectif spécifique de cette étude, un suivi de cohortes est effectué. Pour la FPT, 64 élèves commencent l’an 1. Dès l’an 2, seuls 44 des 64 élèves inscrits poursuivent leur seconde année de formation, alors que 7 abandonnent, 7 autres utilisent la passerelle vers la FMS, 3 quittent pour la formation aux adultes, 2 reprennent leur FPT de la première année et 1 élève se fait expulser du programme. À l’an 3, 5 élèves obtiennent leur CFPT, 19 poursuivent toujours leur formation, 12 utilisent la passerelle vers la FMS et 15 abandonnent. Au terme de ces trois années de suivi, 22 élèves sur les 64 inscrits ont abandonné, soit 34 %. Pour la FMS, on constate dès l’an 1 que 86 des 104 élèves inscrits obtiennent une première certification. À l’an 2, 28 des 87 élèves certifiés s’inscrivent dans un second FMS et 15 d’entre eux complètent avec succès une deuxième certification, alors que 43 élèves font usage d’autres contextes scolaires (p. ex. des programmes préparatoires à la formation professionnelle [pré-DEP], la formation aux adultes). À l’an 3, 4 élèves entreprennent une troisième FMS, tandis que 7 élèves s’orientent vers le pré-DEP. Au terme de la troisième année de suivi, 88 élèves obtiennent le CFMS, 72 se dirigent vers des programmes pré-DEP, 12 poursuivent leurs études à la formation des adultes, 41 (39 %) abandonnent l’école, et 14 choisissent l’école secondaire régulière ou l’école de raccrocheurs (moins de 18 ans). Un portrait visuel et détaillé des trajectoires est présenté en annexe.
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Dans le cadre de la FPT, c’est donc plus du tiers des jeunes qui quittent l’école sans certification. Dans le parcours FMS, il est possible de noter de plus hauts taux d’obtention de certification ainsi qu’un recours à un centre d’éducation des adultes ou à un centre d’éducation pour les 16 à 18 ans, et ce, même à la suite d’une certification. 

 5.2 Variation d’obtention de certificats au PFAE [image: Retour au plan de l'article]
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Pour répondre au deuxième objectif spécifique de cet article, une analyse de la variation des taux d’obtention de certificats est réalisée selon la région administrative, l’historique scolaire et le genre de l’élève. Une attention particulière est portée aux deux types de programmes disponibles, soit la FPT et la FMS.

 5.2.1  Variation de l’obtention des certificats en fonction de la région
        administrative [image: Retour au plan de l'article]
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Pour le programme FPT, le taux d’obtention du CFPT varie entre 0 % et 14,3 %. Il n’existe pas de différence significative (χ2 = 4,49; p = 0,21) entre les quatre régions offrant ce programme (Mauricie, Saguenay, Gaspésie et Chaudière-Appalaches). Le taux d’obtention du CFMS varie de 71,4 % à 100 % d’une école à l’autre. Parmi les quatre régions administratives (Mauricie, Saguenay, Montérégie et Gaspésie) qui offrent le programme de FMS, de nouveau, aucune différence significative n’est observée entre les régions (χ2 = 3,77; p = 0,29). Somme toute, on constate un faible taux de certification à la FPT comparativement à la FMS, bien que, dans les deux cas, la région où le programme est offert n’ait pas d’incidence sur le taux d’obtention d’une certification.

 5.2.2 Variation de l’obtention des certificats en fonction de l’historique scolaire [image: Retour au plan de l'article]
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Parmi les 156 élèves [4] interrogés dans le cadre de la recherche, 111 proviennent de l’adaptation scolaire (71,2 %) et 45 de la classe ordinaire (28,9 %). Le tableau 2 montre la répartition des taux d’obtention d’une certification (FPT ou FMS) selon l’historique scolaire de l’élève. 

[image: Répartition des taux d’obtention de CFPT et CFMS selon l’historique scolaire] Tableau 2 Répartition des taux d’obtention de CFPT et CFMS selon l’historique
            scolaire

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Des distinctions caractérisent les élèves en fonction de leur historique scolaire (classe ordinaire ou adaptation scolaire). Les résultats révèlent que les élèves provenant de la classe ordinaire obtiennent significativement plus de certification que ceux provenant de la classe d’adaptation (χ2 = 27,34, p = 0,000). En effet, les élèves provenant de la classe ordinaire obtiennent deux fois plus de diplômes que les élèves provenant de l’adaptation scolaire, soit 88,6 % et 42,3 % respectivement. 

 5.2.3 Variation d’obtention des certificats en fonction du genre [image: Retour au plan de l'article]
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Parmi les 168 élèves qui ont participé à cette étude, rappelons que 73,8 % d’entre eux sont des garçons et 26,2 % sont des filles. Le tableau 3 montre la répartition des taux d’obtention de certificats selon le genre. 

[image: Répartition des taux d’obtention de CFPT et CFMS selon le genre] Tableau 3 Répartition des taux d’obtention de CFPT et CFMS selon le genre

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les résultats montrent que les filles sont significativement plus nombreuses à avoir atteint leurs objectifs de formation (ou sont en voie de les atteindre), puisque 70,5 % d’entre elles, comparativement à 49,2 % de garçons, obtiennent une certification. 

 5.3 Que pensent les jeunes du PFAE? [image: Retour au plan de l'article]
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Le troisième objectif spécifique de cette étude vise à documenter l’expérience scolaire des élèves inscrits dans le PFAE à l’aide d’entretiens de petits groupes. Les résultats provenant de l’analyse qualitative montrent que, pour les participants, le PFAE est perçu comme un parcours de formation plutôt traditionnel qui génère majoritairement une appréciation plutôt négative. Dans leurs explications, les jeunes évoquent, entre autres, la perte de temps en classe, le fait qu’ils refont toujours les mêmes apprentissages, qu’ils ne font que travailler dans des modules sans avancer réellement, qu’il y a un manque d’encadrement, de règles, que le climat de la classe est mauvais, démotivant, ou encore que c’est une formation qui t’empêche de réussir avec juste trois jours d’école [sur une semaine]. Cela dit, ils reconnaissent l’importance accordée au marché du travail et l’utilité de l’aide reçue par les acteurs scolaires qui gravitent autour d’eux. Bref, ces jeunes semblent peu apprécier les éléments de la formation générale, contrairement à ceux de la formation pratique. 
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L’aide reçue est surtout évocatrice d’expressions positives liées à un sentiment de satisfaction (bien, grande aide, etc.). De fait, plusieurs jeunes ont fait part de leur appréciation de l’aide reçue dans le parcours en évoquant qu’ils apprennent beaucoup durant les stages, que c’est de belles étapes qui mènent au marché du travail, tandis que d’autres ont exprimé leur satisfaction de l’aide apportée au regard de la disponibilité, la patience de l’enseignant, voire du bon encadrement qu’il leur offre. Malgré l’appréciation de cette aide, plusieurs jeunes la jugent insuffisante. Certains ont ainsi évoqué que l’aide reçue dans le parcours permet pas [sic] d’avoir un diplôme de 5e secondaire, que le parcours ne donne pas d’emploi, que les CFER sont pas [sic] connus du public, que les employeurs sont peu disponibles [pour eux], si ce n’est les enseignants eux-mêmes ou encore en raison du fait qu’on leur fait faire des choses pas agréables dans les stages, soit les tâches plus ingrates dont les employés en place semblaient heureux de se décharger.
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Les élèves s’attribuent une part de responsabilité dans leur présence au PFAE. S’ils pouvaient changer quelque chose, près de la moitié modifieraient leurs attitudes et comportements passés, parce qu’ainsi ils auraient pu être au régulier, auraient eu un meilleur avancement, auraient manqué moins de classe à cause des retenues, tandis que d’autres travailleraient l’assiduité en classe, encore une fois pour faire le régulier, parce qu’ainsi [ils] aurai[ent] fini leur secondaire plus vite, aurai[ent] été ailleurs qu’ici [au parcours]. Enfin, d’autres souhaiteraient changer une situation passée ou une compétence actuelle (ancienne école, mieux lire), les choix scolaires qu’ils ont faits ou se sont vu imposer, voire tout dans leur cheminement scolaire; cela, une fois de plus, parce qu’ainsi ils aurai[ent] pu rester au régulier, ne se retrouverai[ent] pas là où ils sont actuellement, [se] serai[ent] évité des problèmes, ou encore ils n’aurai[ent] pas perdu des années de [leur] vie, serai[ent] rendus plus loin.
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Le nombre d’écrits scientifiques portant sur le PFAE est plutôt restreint. Dès lors, cette étude longitudinale permet d’éclaircir certains aspects de ce parcours en donnant des précisions sur ses deux voies de formation, soit la FPT et la FMS. Ayant comme objectif général de décrire les trajectoires des élèves du PFAE, l’étude comprend trois objectifs spécifiques, soit, rappelons-le: 1) identifier les taux de diplomation et le recours aux passerelles; 2) analyser les taux de certification des deux voies de formation; et 3) documenter l’expérience vécue par ces jeunes au PFAE.
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Le PFAE offre aux jeunes ayant des difficultés scolaires une occasion d’obtenir une certification, que ce soit dans le cadre de la FPT ou de la FMS. L’analyse des trajectoires des jeunes inscrits à la FMS (programme d’une durée d’un an) montre que la majorité d’entre eux obtiennent une certification et que, malgré tout, une grande proportion de ces derniers poursuivent leurs études en recourant à une deuxième FMS ou à d’autres possibilités de formation, dont l’éducation des adultes, l’école de «raccrocheurs» et les filières pré-DEP. Ce type de phénomène a été répertorié dans d’autres recherches, dont celles de Rousseau et al. (2007) et Rousseau, Dumont, Samson et Myre-Bisaillon (2009), où les jeunes ont recours à différentes alternatives de formation menant à l’obtention d’un premier diplôme de niveau secondaire et où le diplôme d’études secondaires (DES) et le DEP continuent d’être convoités. Se pourrait-il qu’aux yeux des jeunes, le CFMS constitue ainsi un diplôme transitoire?
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Pour leur part, les élèves inscrits à la FPT (programme d’une durée de trois ans) ont une trajectoire parsemée d’adaptations. Ces jeunes, qui n’ont pas les acquis du 3e cycle du primaire, éprouvent donc des difficultés scolaires très importantes. Le taux de certification dans cette formation est peu élevé. Ces élèves sont donc plus nombreux à avoir changé de trajectoire en cours de route, ce qui peut expliquer en partie le faible taux de certification. Les résultats révèlent en outre que plusieurs d’entre eux décrochent de l’école et ne s’inscrivent pas dans une formation subséquente. Il y a là raison de s’inquiéter de l’avenir de ces jeunes puisque les impacts professionnels de la non-diplomation sont considérables (Deschenaux, 2009; Lemire, 2010). De plus, à l’ère de la mondialisation, où les environnements de travail sont en continuel changement, tant l’obtention du diplôme que la préparation au travail sont nécessaires pour appréhender ces nouvelles réalités (Liew, 2015).
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À la suite de l’analyse des résultats, il est également possible de constater que la région de scolarisation n’a pas de lien significatif avec les taux de certification. L’historique scolaire des jeunes est toutefois lié à ces taux. En effet, les jeunes provenant de l’adaptation scolaire sont significativement moins nombreux que ceux issus de la classe ordinaire à réussir le PFAE, que ce soit en FPT ou en FMS. D’autres études montrent aussi les faibles taux de réussite des EHDAA dans ce type de formation (Gouvernement du Québec, 2006). Par ailleurs, les élèves ayant des difficultés scolaires maintenus en classe ordinaire vivent davantage de réussites (Norwich et Kelly, 2005; Walther-Thomas et al., 2000, dans Rousseau, 2010). De plus, nous observons des différences en ce qui a trait au genre; les filles réussissent davantage que les garçons.
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Les données relatives à l’expérience subjective des jeunes laissent entrevoir une appréciation mitigée de leur passage au PFAE. Ainsi, on retrouve des jeunes tantôt satisfaits de l’aide reçue (surtout sur le plan de la formation pratique, soit les stages), tantôt insatisfaits quant à cette aide (notamment en matière de retombées du programme). L’importance accordée à l’aide reçue par les élèves du PFAE ne surprend guère, alors que ceux ayant d’importantes difficultés scolaires manifestent le besoin d’être soutenus (Espinosa, 2016; Rousseau et al., 2009). De plus, l’appréciation relative à la formation pratique est peut-être tributaire des apports associés à l’alternance travail-études qui caractérisent, du moins en partie, la mise en oeuvre du PFAE. En effet, de nombreux écrits ont mis en évidence l’attrait pour cette formule par les jeunes du secondaire, de la formation professionnelle et du collégial (Landry et Mazalon, 2002), notamment parce que l’alternance leur permet de développer une expérience agissant ensuite comme référence dans le sens donné aux apprentissages et connaissances à acquérir (Mazalon, Beaucher et Langlois, 2010; Mazalon, Gagnon et Roy, 2011). Qui plus est, la formation en réel contexte de travail invite les jeunes à s’engager activement à travers la réflexion, la participation et la communication (Boon Huat, 2015). Ce faisant, selon l’auteur, l’apprentissage en milieu de travail, contrairement à ce qui se vit souvent à l’école, ne repose pas uniquement sur un engagement cognitif associé à une tâche décontextualisée, mais plutôt sur un engagement cognitif associé à une tâche complexe nécessitant le recours à la résolution de problèmes en relation avec l’autre.

44 
Les résultats relatifs à l’expérience des jeunes mettent également en évidence que ces derniers semblent s’attribuer une part de responsabilité relativement à leur situation scolaire. Ce constat serait-il tributaire d’un écart entre les attentes à l’entrée au programme et la situation vécue, ou le résultat d’un sentiment souvent partagé au fait que le PFAE serait, de toute façon, peu reconnu par les employeurs? Si tel est le cas, le sentiment de ces jeunes n’est peut-être pas sans fondement. En effet, Ofoegbu et Azarmsa (2010) constatent que le tiers des jeunes diplômés, à la suite de la réussite d’un programme de formation professionnelle, c’est-à-dire tournés vers le marché du travail et l’insertion en emploi, sont sans emploi. Les auteurs précisent également que lorsque le travail est en alternance avec les études, ce pourcentage passe à 43 %. En outre, chez les jeunes qui demeurent sur le marché du travail, on observe des changements d’emploi, ce qui laisse présager une instabilité et une précarité professionnelles. Cela dit, fait étonnant, malgré les difficultés rencontrées par les jeunes à s’insérer sur le marché du travail, 78 % d’entre eux estiment que le programme de formation les a aidés à obtenir un emploi. Autre élément intéressant, les travaux de Baugher et Nichols (2008) ont permis de mettre en évidence qu’une insertion socioprofessionnelle réussie des élèves ayant des difficultés serait influencée par la mise en place d’une collaboration étroite avec la communauté. Ainsi, il s’avère essentiel que les employeurs de ladite communauté offrent des opportunités de réalisation aux jeunes après leur passage au secondaire. Explicitement, les employeurs qui reçoivent les stagiaires de la FMS et de la FPT engagent-ils ces derniers à l’issue de leur formation? Par ailleurs, la mise en oeuvre de programmes de transition systématique et planifiée entre l’école et les ressources de la communauté peut soutenir cette étroite collaboration et l’insertion socioprofessionnelle de ces jeunes. À cet égard, de nombreux programmes offerts par les Carrefours Jeunesse-Emploi du Québec visent notamment à assurer une transition harmonieuse entre l’école et le milieu du travail chez les moins de 30 ans, dont les jeunes qui vivent des difficultés scolaires ou qui doutent de leurs compétences (p. ex. Provencher et Tremblay Roy, 2013).
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L’étude des trajectoires des élèves inscrits dans le PFAE au regard des taux de diplomation, du recours aux passerelles entre la FPT et la FMS et entre la FMS et la formation professionnelle, ainsi qu’au regard des taux de certification et de l’expérience vécue par les élèves, laisse présager la nécessité de réfléchir sur cette offre de formation. D’une part, l’étude révèle des écarts importants du taux d’obtention du certificat de FMS d’une école à l’autre (71,4 % à 100 %). Ce constat rappelle l’importance des pratiques pédagogiques des enseignants et des enseignantes en matière de persévérance et de réussite scolaires (Lapointe et al., 2008). D’autre part, l’obtention du CFPT semble encore plus problématique que l’obtention du CFMS, et ce, de façon généralisée (0 % à 14,3 %). Enfin, soulignons qu’au cours des trois années de collecte de données, aucun jeune n’a eu recours à la passerelle entre la FMS et la formation professionnelle. Cette passerelle permet aux élèves ayant un CFMS de s’inscrire à des programmes de formation professionnelle dont les préalables sont de catégorie 2 (p. ex. fleuristerie, boulangerie, service de restauration) (Gouvernement du Québec, 2016). Seul l’accès à des programmes préparatoires à la formation professionnelle (pré-DEP) a été observé. Voilà une autre piste de réflexion à exploiter, notamment par les directions d’établissement. En effet, quelles démarches organisationnelles favorisant les passerelles entre la FMS et la formation professionnelle ont été déployées? Quelle information relative à ces passerelles a été communiquée? Quels métiers semi-spécialisés ont été ciblés par ces passerelles? Le recours systématique au pré-DEP par certains finissants de la FMS laisse présager qu’un travail entourant la préparation des jeunes et le fonctionnement de ces passerelles reste à faire. 
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Certes, cette étude contribue à la réflexion sur le PFAE et l’atteinte de ses objectifs. Cela dit, il apparaît judicieux ici d’identifier une limite importante de l’étude, soit la réalisation de cette dernière, alors que la mise en oeuvre du parcours en était encore à ses débuts. La réalisation d’une étude similaire aujourd’hui pourrait peut-être mener à des résultats différents, et ce, tant en matière de certification et d’utilisation des passerelles vers la formation professionnelle qu’en matière d’expérience des jeunes au sein du PFAE.
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[1] Recherche subventionnée aux actions concertées – persévérance et réussite scolaires
          (FQRSC en partenariat avec le MELS 2009-2012).
[2] Précisons que l’étude, dans sa globalité, met également à contribution l’ensemble
          des acteurs scolaires qui gravitent autour de ces élèves (personnels enseignants,
          personnels des services complémentaires, directions d’école), les parents des élèves de
          même que les chargés de supervision du milieu de stage.
[3] Le chiffre du haut présente le nombre d’élèves participants, alors que celui entre
          parenthèses rend compte du nombre d’entrevues de petits groupes réalisées. 
[4] Rappelons qu’une école n’a pas participé à ce volet de l’étude pour des raisons
          météorologiques.
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1 
Destiné en priorité aux responsables de la formation initiale et continue du personnel enseignant des écoles primaires et secondaires du Québec, ce livre collectif porte sur le développement de l’agir éthique des professionnels en éducation. L’ouvrage est structuré en deux parties. La première comprend six chapitres qui portent sur les acteurs de la formation initiale, alors que la deuxième partie comporte deux chapitres qui examinent des questions relatives à la formation continue.

2 
Les contributions portent sur des questionnements divers: a) l’origine des préoccupations éthiques; b) l’opérationnalisation de la formation en éthique et c) la valeur de la compétence éthique en contexte d’éducation inclusive. Après la préface signée par Eirick Prairat, le premier chapitre rédigé par Cloutier, St-Vincent et Loiola a trait aux compétences éthiques dans les programmes de formation initiale au Québec, d’une part, et aux enjeux de cette formation, d’autre part. Ces auteurs relèvent que les mutations sociales du processus de modernisation des institutions, caractérisées par la perte de l’emprise du catholicisme au Québec, ont suscité une sorte de perte de repères sur le plan moral. Ces changements, écrivent-ils, ont entraîné ce que Desaulniers et Jutras (2012) ont appelé une perte de «gyroscope éthique» (p. 7). De plus, ils soulignent que les enseignants exercent une profession où «les rapports avec […] des élèves sont empreints de vulnérabilité et d’inégalité (Desaulniers et Jutras, 2012; Legault, 2003)» (p. 11). C’est en ce sens qu’une formation à l’agir éthique trouve toute sa pertinence. En plus, ils considèrent qu’avec la professionnalisation de l’enseignement, «enseigner constitue un acte qui requiert des compétences professionnelles dont l’une d’elles concerne l’agir éthique» (p. 11). Dès lors se pose le problème de l’organisation des principales articulations d’une telle formation sur le plan pédagogique.

3 
Au deuxième chapitre, Jeffrey soutient que les enseignants devraient être sensibilisés à deux formes d’éthique, celle des vertus et celle de la responsabilité. Selon l’éthique des vertus, on s’attend, même au niveau des plus hautes instances juridiques du Québec et du Canada, à ce que l’enseignant possède des qualités morales et serve de modèle social. Selon l’éthique de la responsabilité, les normes professionnelles doivent être connues et mises en oeuvre dans l’agir. Jeffrey indique, comme le ferait Socrate par la maïeutique, que le dispositif de formation a avantage à reposer sur l’approche par problème afin de donner la possibilité aux étudiants de réfléchir par eux-mêmes, de dialoguer et d’aiguiser leur sensibilité éthique. Au troisième chapitre, tout comme Jeffrey, Harvengt traite aussi de la formation à l’éthique donnée à l’Université Laval dans les programmes de formation initiale à l’enseignement. Harvengt montre qu’au-delà des textes devant nourrir les réflexions des étudiants, il convient de les exposer à la jurisprudence pour que les étudiants connaissent les normes qui s’appliquent à leur conduite professionnelle. La formation éthique du personnel enseignant, pour lui, gagnerait à être réalisée sur la base de l’étude des cas, en mettant ainsi «l’accent sur de réelles préoccupations […] comme la gestion de classe, la compétence pédagogique, l’autorité de l’enseignant ou encore la distance professionnelle» (p. 53), afin de sensibiliser l’étudiant à l’étendue de sa responsabilité professionnelle et légale.

4 
Léger et Rugira proposent au quatrième chapitre une approche pour contribuer à développer la sensibilité éthique, fondée sur une démarche visant à privilégier les finalités en lieu et place des normes. S’appuyant sur le concept de complexité d’Edgar Morin, elles proposent un travail sur les facultés perceptives du corps, par lesquelles, l’enseignant attentif, disposé et ouvert, assiste émerveillé à l’émergence de la vie. Au cinquième chapitre, Belzile et Deschenaux analysent le sens du concept d’éthique en dégageant l’idée qu’en ont des superviseurs, des enseignants associés et des stagiaires. D’après leurs résultats obtenus à partir de l’analyse de données collectées au moyen d’entrevues semi-dirigées auprès de 27 personnes et construites selon le cadre de référence de Boisclair et Boisvert (2013), l’éthique est un concept polysémique se déclinant: «comme un savoir à définir, mais aussi comme une manière d’être» (p. 89), qui implique quatre dimensions: axiologique, comportementaliste, normative et réflexive (p. 93). Au sixième chapitre, Pelletier aborde la question des besoins de formation psychologique du personnel enseignant en s’appuyant sur les travaux de St-Vincent (2011), pour montrer comment y répondre. Il considère qu’une réelle formation psychologique permettrait aux enseignants de surmonter diverses sources de tensions éthiques.

5 
Dans la deuxième partie de l’ouvrage, Letcher, Parent et Deslandes, au chapitre sept, font état d’une recherche qui dégage la nécessité du développement de l’agir éthique en contexte d’éducation inclusive. Selon leurs travaux, «la participation sociale» (p. 115) vers laquelle conduit l’école inclusive, constitue un processus de libération et d’émancipation continue, qui exige une sorte de «dénormalisation» de la part de l’enseignant, ce qui constitue une posture éthique. Au chapitre huit, St-Vincent analyse les préoccupations éthiques auxquelles des directions d’écoles sont confrontées, dans le contexte éducatif d’intégration. Les approches de résolution de problèmes mises en place par les directions des écoles sollicitées dans cette étude varient en fonction des circonstances et des enjeux. En conclusion, Baby fait la synthèse des différentes contributions en suggérant des éléments importants en guise d’approfondissement. Selon lui, l’éthique en éducation est de l’ordre de ce qui est en construction, impliquant aussi bien des éléments externes qu’internes à la conscience du personnel enseignant.
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6 
Dans l’ensemble, on peut retenir que cet ouvrage présente un grand intérêt. Il a le grand mérite d’être accessible, facilitant ainsi la compréhension des non experts sur les questions d’éthique. En effet, comme la compétence éthique est un sujet complexe, ce livre peut s’avérer intéressant pour comprendre et examiner l’agir professionnel. En revanche, si les divers auteurs ont fait un effort considérable pour clarifier le concept de compétence éthique, le concept d’agir éthique qui est proposé mériterait d’être clarifié dans des travaux ultérieurs. L’argumentaire à la base de cette proposition requiert des précisions puisqu’en suggérant le concept d’agir éthique en lieu et place de celui de compétence éthique, on se demande parfois à quoi les auteurs font concrètement référence. Par contre, l’intérêt pédagogique de l’ouvrage est patent à plusieurs niveaux. Plusieurs approches de formation et des exemples concrets sont donnés. Parfois, les auteurs décrivent, exemples à l’appui, des dispositifs pédagogiques, des activités d’apprentissage et des stratégies d’évaluation pour vérifier l’atteinte des objectifs. Il se dégage enfin que les situations pédagogiques, tout comme l’étude de cas et l’approche par problème, dénotent bien l’intention professionnalisante de la formation en éthique.
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1 
Dans un ouvrage très bien écrit, fort documenté, Jean-Pierre Proulx, en collaboration avec Christian Dessureault et Paul Aubin, expose les racines de l’école publique et de la démocratie scolaire au Québec. L’ouvrage comprend deux grandes parties et a pour objectif d’expliquer, d’une part, comment et pourquoi est née l’école des syndics au Québec et, d’autre part, la démarche de sa mise en oeuvre. 

2 
La première partie, intitulée «Projet politique», situe le contexte démographique, économique, social et politique à travers lequel se sont créées et développées les écoles de syndics. Le lecteur y apprendra notamment comment l’explosion démographique, en raison de la puissante fécondité des couples et de l’immigration anglo-étatsunienne, a contribué à poser la question de l’équilibre politique et économique en faveur des Bas Canadiens et comment la scolarisation était envisagée comme un rempart de la modernisation de l’agriculture, pilier du développement économique à cette époque. Il y découvrira également comment ce projet des écoles de syndics a marqué le début du conflit entre l’Église et l’État dans le contrôle de l’éducation publique et comment il a aussi constitué, sur le plan idéologique, un terrain de confrontations des courants libéral et conservateur. Les titres des cinq chapitres qui composent l’ouvrage donnent des indications sur les péripéties de ce projet politique: 1) Le Bas-Canada au temps des premières législations scolaires, 2) Un chapelet d’échecs (1814-1827), 3) L’essor et l’effondrement des écoles de syndics (1829-1837), 4) Les idéologies et 5) Les influences extérieures.

3 
Dans la deuxième partie, celle de la mise en oeuvre, l’auteur et ses collaborateurs présentent à la fois les différentes modalités administratives, organisationnelles, managériales et pédagogiques des écoles de syndics et les innombrables écueils rencontrés lors de leur implantation. De façon particulière, on notera au chapitre des défis majeurs rencontrés le recrutement d’institutrices et d’instituteurs compétents et l’absence sur le plan pédagogique d’un cadre général autre que celui reposant sur la tradition. Les huit chapitres qui composent cette partie apportent au lecteur un éclairage pertinent sur ces différentes modalités et écueils: 1) Les élections, 2) Les élus, 3) Les maisons d’école, 4) Les instituteurs et les institutrices, 5) La pédagogie, 6) La gouvernance et la gestion des écoles, 7) Le financement et 8) Un épilogue dédié aux vains sursauts.
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4 
Cet ouvrage est sans contredit d’une grande valeur historique. Il permet de situer les fondements du système éducatif québécois, de même que le contexte sociopolitique, économique et démographique à travers lequel il s’est bâti à ses origines. Il renseigne aussi sur le rôle joué par les communautés locales en général et les institutions religieuses dans la fondation du système éducatif du Bas-Canada. En jetant un regard sur le système éducatif québécois actuel, on pourrait dire que les écoles de syndics ont laissé un certain héritage. En effet, l’existence des conseils d’établissements dans la gouvernance actuelle des écoles n’est pas sans rapport avec l’esprit des écoles de syndics d’accorder un pouvoir aux communautés locales dans la gestion des établissements scolaires. Par ailleurs, la défense du droit à l’éducation, très enracinée dans la société québécoise peut être considérée comme un autre héritage important des écoles de syndics, car ces dernières étaient d’ardents défenseurs du droit à l’éducation pour tous, indépendamment des appartenances sociales, religieuses ou ethniques. Dans l’ensemble, l’ouvrage démontre, comme le mentionnent à juste titre l’auteur et ses collaborateurs, que l’école des syndics, loin d’être un simple épisode dans la chronologie des événements au coeur du développement de l’école publique québécoise, en a plutôt constitué le fondement.
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